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|. Bevezetés

A tarsadalmi és gazdasagi valtozdsok az oktatast is 0j kihivasok elé allitottak.
Nehezen lehet elore meghatarozni, hogy a jovoben milyen ismeretekre és képességekre
lesz sziikksége a tanuloknak, ezért olyan képességek elsajatitasat és fejlesztését Kkell
elétérbe helyezni az iskolaban, amelyeknek a tudds megszerzése mellett annak
megujitasaban is szerepiik van. Olyan tipusu tudasra van sziiksége a tanuloknak, amely
majd segiti a munkaerdpiacon és a mindennapokban valé boldogulasukat, és lehetové
teszi az élethosszig tarto tanuldst. Aki nem 1jitja meg folyamatosan a tudasat, hatranyba
keriilhet és lemaradhat. Ezért az a kérdéskor, hogy mely faktorok hatarozzdk meg a
tanulasukat, hogyan tanuljanak, és hogyan tanuljanak hatékonyan, mind a tanuldkat, mind
a tanarokat, mind pedig az oktatassal foglalkozo szakembereket érinti.

A dolgozat elméleti részének célja a tanulas tanuldsa fogalmi értelmezéseinek ¢€s
megkozelitéseinek bemutatasa. Annak feltardsara vallalkozik ez a rész, hogy milyen korai
megkozelitései vannak a fogalomnak, illetve kulcskompetenciaként hogyan hatdroztak
meg tartalmat. A tartalmi meghatarozas utdn a mérési teriiletek beazonositasa a cél. Erre
épiilve ismertetem, hogy milyen tipusi empirikus vizsgalatok valosultak meg.
Kutatasaim empirikus része atfogd betekintést enged a tanulas tanuldsa papiralapa és
szamitogép-alapti mérési teriileteihez kapcsolodd eredmények bemutatasaba, ezaltal
komplex ralatast nyajtva a tanulds tanuldsa témdjara. A munkara az SZTE
Oktataselméleti Kutatocsoportja Diagnosztikus mérések fejlesztése cimii programjanak a
Kognitiv és affektiv készségek és képességek diagnosztikus mérési lehetdségeinek
feltardsa ¢és beazonositdsa projektjének a tanulds tanuldsan alapulé minor projektje
keretein beliil nyilt lehetéség. Kutatasomat késébb a MTA-SZTE Digitalis Tanulasi
Technologidk Kutatocsoportjanak keretei kozott folytathattam. A kutatis soran hasznalt
mérdeszkozok kidolgozasdhoz, illetve Gsszedllitasdhoz figyelembe vettiilk az europai
tanulds tanulasa munkacsoport altal kidolgozott keretrendszert (Fredriksson, Hoskins,
Adey, Chisholm, Csapd, Grenmo, Jedeskog, Kloosterman, Kupiainen, Hautamaiki,
McCormick, Moreno, Sorensen, Deakin-Crick, & Demetriou, 2006; Hoskins &
Fredriksson, 2008), valamint a finn keretrendszer soran fejlesztett mér6eszk6zokbol is
lehetdségiink nyilt atvenni kérddivet és gondolkodasi feladatokat (Hautaméki, Arinen,
Eronen, Hautamaki, Kupiainen, Lindblom, Niemivirta, Pakaslahti, Rantanen, & Scheinin,

2002), tovabba a PISA (Programme for International Student Assessment) vizsgalatbol a
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tanulok tanulasi jellemz6it vizsgald Student Characteristics as Learners (SCL) kérd6ivét
is tobb mérési ponton felhasznaltuk (Artelt, Baumert, Julius-McElvany & Peschar, 2003;
B. Németh & Habodk, 2006). A tanulas tanuldsa, hatékony tanulds témakdrén beliil
fokozatosan a stratégidk kutatdsa felé orientalodott a figyelmem ¢és annak jellemzdinek
feltarasara vallalkoztam, hogy mi jellemzi a nyelvtanuldk tanulasi stratégiainak
hasznalatat, van-e kiilonbség a tanulasi és nyelvtanulédsi stratégidk kozott és milyen
Osszefiiggések vannak a stratégiak és mas tanuldst meghatirozo faktorok kozott. igy
keriilt sor a stratégiakutatashoz kapcsolodoan a nyelvtanuldsi stratégidk elméleti
hatterének feltarasara is, majd empirikus vizsgalatokra.

A dolgozat empirikus része tehat az elmélet alapjan 6sszedllitott mérdeszkozok
alkalmazéséan alapult. A tanulds tanulasa teriiletén megvaldsuld mérések keretében arra
kerestem valaszt, hogy a tanuldk tudasszintje hogyan alakult egyes teriileteken. A
kérddives vizsgalatok annak feltdrdsdra irdnyultak, hogy milyen évfolyambeli
kiilonbségek vannak a tanuldsi szokdsok teriiletén, kiilonds tekintettel a
stratégiakutatasra, és milyen tendenciak irhatok le. Mivel a stratégiakutatashoz hasznalt
Strategy Inventory for Language Learning (SILL) kérddiv a kilencvenes évek elején
késziilt, ezért az adatgylijtés és az eredmények elemzése utan felmeriilt az igény a
feliilvizsgalatara. Tovabbi célom annak feltardsa volt, hogy milyen a feliilvizsgalt
elméleti alapon nyugvd kérddivet lehet fejleszteni a stratégiahaszndlat vizsgélatéra.
Felmertilt tovabba az a kérdés is, hogy a tanuloknak hogyan, milyen feladatokkal lehet
segiteni az olvasas-szovegértési stratégiainak fejlesztését. Igy ez a kérdéskor jelentette
fejlesztoprogram kidolgozasanak alapjait. A két mérés keretében alkalmazott
fejlesztOprogram a tanulok mellett a tanarok szadméra is oOtletet ad a stratégidk
alkalmazasahoz.

A kovetkez6kben bemutatott kérdéskorok oOsszefoglalasahoz, valamint az
eredmények ismertetéséhez és értelmezéséhez szamos olyan lektoralt konyvfejezetet,
konferenciakdzleményt €s folyodirattanulmanyt hasznaltam, amelyek publikdcioim alapjat
adtdk. A felhasznalt publikacidk témakoreivel kapcsolatban szeretném megkodszonni a
tarsszerz6immel vald egylittmikodést Babarczy Annanak, Csap6é Bendének, Dord
Katalinnak, Magyar Andreanak és Molnar Gyongyvérnek.

Osszességében a vizsgalatok betekintést engednek eddigi méréseimbe, azonban a
teljesség igénye nélkiil. Maradnak olyan teriiletek, példaul az olvasas-szovegértés és
stratégiak teriiletén, amelyekre a terjedelmi korldtok miatt nem térek ki atfogé6 modon,

szeretném azonban itt megragadni a lehetdséget, hogy utaljak rajuk a célbdl, hogy a



habok. anita 361 25

legjelentsebb kutatasaimrol komplexebb képet adjak. E témakhoz kapcsolodik a 2024-
ben megjelent tanulmanyunk, amely az olvasasi stratégiak hatdsanak vizsgalata az online
szovegértésre cimmel jelent meg a Heliyon cimi folyoiratban Tun Zaw Oo és Magyar
Andrea tarsszerzOimmel (Habok, Oo, & Magyar, 2024). A vizsgalatban fels6 tagozatos
magyar tanulok (N = 4527) olvasasi stratégiahasznalatat, szovegértés teljesitményét,
valamint a magyar nyelvtan és irodalom attitidjét €s osztalyzatat elemeztiik, kiilonds
tekintettel az egyes valtozok kozotti Osszefliggésekre. Az eredmények megerdsitették,
hogy a tanulok nyelvtanuldssal kapcsolatos attitidje szignifikans hatast gyakorol az
olvasas-szovegértési teljesitményre az online olvasasi stratégidk hasznélatan keresztiil. A
tanulmanyra eddig mar tobb, mint 20 fiiggetlen hivatkozas érkezett.

A kutatasi profilom egy masik meghataroz6 irdnyat a projektmddszer
alkalmazasanak vizsgalata képezi. Ezen beliil kiemelked6 szerepet kapott a projektalapt
tanulas keretében a fogalmi térképek tanulasi tevékenységbe valod integralasa, amelyet
egy ovodai tanuldsi kornyezetben megvalodsitott fejlesztoprogram keretében teszteltiink.
(Habok, 2016). A program célja az volt, hogy a fogalmi térképeket a gondolkodasi és
tanulasi folyamatok tdmogatasahoz hasznaljuk. A program hatékonysagat a DIFER
(Diagnosztikus Fejlddésvizsgald Rendszer) két altesztje, a tapasztalati kdvetkeztetés és
az Osszefliggés-megértés alapjan igazoltuk. A fogalmi térképeken alapulo fejlesztés
szignifikans fejlesztd hatasat a kisérleti és kontrollcsoportok eredményeinek
Osszehasonlitasa igy megerdsitette. Szintén 6vodai kornyezetben valdsultak meg azok a
vizsgalatok, amelyek a projektmddszer alkalmazésat elemezték matematikai (Habok et
al. 2017) és egészségfejlesztd (Habok et al. 2020) tartalmakon keresztil. A
projektmoddszer kdzponti szerepet jatszik szamos tovabbi publikdciomban is. Szeretném
a SpringerPlus (2016) cimi folydiratban megjelent tanulményunkat kiemelni (Habok &
Nagy, 2016), amely iranti érdeklédést mutatja, hogy jelenleg 240 feletti fiiggetlen
hivatkozas érkezett ra. E tanulmanyban 109 tanar vélaszait elemeztiik a tanitasi
modszereikre, a tanari szerepre ¢és az értékelési gyakorlatra vonatkozoan, kiilonos
tekintettel a projektmodszerrdl alkotott véleménylikre. A projektmodszer azota is kiemelt
érdeklddésre tart szamot kutatdsaimban. Egyetemi oktatdoi munkdm sordn a tanarszakos
hallgatok szamara irt tankonyvem egyik fejezetében is foglalkozom e témaval, valamint
rendszeresen beépitem az oktatdsmodszertan eldaddsaimba, elOsegitve ezzel a jovo
tandrainak elméleti és gyakorlati felkészitését.

A felséoktatasban alkalmazott tanulési stratégidk vizsgalata szintén a kutatdsaim

korébe tartozik. Habok, Magyar és Molnar (2019) altalanos iskolas masodik évfolyamos
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tanuloktol kezdve az egyetemi tanulmanyukat megkezdé hallgatokig terjedd mintan (N =
1729) elemezte az alkalmazott tanulasi stratégiakat, a kidolgozo, memorizalo és kontroll
stratégiak, valamint a problémamegoldo6 stratégidk esetében. Az eredmények ramutattak
arra, hogy a tanuldk kiilonosen gyakran alkalmazzdk a tanuldsi stratégidk koziil a
kontrollstratégidkat, azonban a memorizalo stratégiak szintén magas gyakorisagu
hasznalata figyelemre méltd. Ez utobbi kiillondsen abban az esetben jelent problémat, ha
a tananyag szoOszerinti megtanuldsara vald talzott torekvést tiikrozi. Vizsgaltuk a
felsGoktatasba belépdk tanulasi stratégidit az angol mint idegen nyelvi olvasas- és hallas
utani szovegértés, valamint a tudas alkalmazas és tudasszerzés vonatkozasaban Magyar,
Habok ¢és Molnar (2022) tanulmanyaban. Eredményeink azt igazoltdk, hogy a
memorizal6 stratégidk negativan hatnak mind a tudasszerzésre, mind a tudas
alkalmazasara, mig a kidolgozd stratégidk pozitivan befolydsoljak e két valtozo
eredményét. Erre a tanulmanyra jelenleg 20 fiiggetlen hivatkozas érkezett.

A digitalis oktatds ¢és az IKT-eszk6zok (informacidés ¢€s kommunikacios
technoldgiak) alkalmazasa szintén egyre hangsulyosabb szerepet tlt be kutatdsaimban.
Nagy Judittal k6zosen fejlesztettiink a Use of ICT Tools Questionnaire mérdeszkozt,
amellyel egyetemi hallgatok korében (N = 242) vizsgaltuk az IKT attitidoket, az IKT-
eszkozok hasznélatdnak gyakorisagat tagabb kontextusba helyezve, és az IKT-eszk6zok
hasznalatdnak gyakorisagat a nyelvtanulds kontextusaba helyezve (Nagy & Habok,
2018). Eredményeinket a Libri folydiratban publikaltuk, a tanulmény jelenleg 20
fiiggetlen hivatkozast jegyez. A kérddiv késdbb, més kutatasban is alkalmazasra kertilt,
példaul Nguyen & Habok (2018) tanulmanyaban, amely 50 feletti fiiggetlen hivatkozast
kapott a megjelenése Ota. 2024-ben Habok és Nguyen (2024) ismét gyujtott adatot a
kérdoivvel, és a COVID-19 vilagjarvany elétti és utani IKT-hasznalati valtozasokat
tanulmanyoztuk az |KT-eszkozokkel kapcesolatos attitiidok és az IKT-hasznalat
gyakorisaganak szempontjabol. Az eredmények egyértelmiien jelezték, hogy a
vilagjarvanyt kovetden a hallgatok pozitivabb attitliddel viszonyulnak az IKT-eszk6zok
hasznalatdhoz, valamint gyakrabban ¢épitik be azokat tanulasi €s nyelvtanulasi
tevékenységeikbe. Mindez felhivja a figyelmet arra, hogy az oktatasban megfeleld
eszkozokkel és programokkal kell tdimogatni a technoldgiaalapu tanulasi formékat.

Tovabbi kutatasi eredmények olvashatéak magyar nyelvii tanulmanyokban,
valamint a Web of Science (44 publikacid) és Scopus (48 publikacio) adatbazisokban

indexalt folyodirat-tanulmanyokban, tovabba konferenciakézleményekben.
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1. A tanulas tanulasa

11.1. A tanulas tanulasanak elméleti hattere?

A tanulas egész életiinkben jelen van. Ujra és tjra felmeriil azonban a kérdés,
hogyan lehet hatékonyan tanulni és milyen komponensek hatarozzak meg, hogy sikeres
tanulova valjunk. A tanulas komponenseinek vizsgalatai évtizedek 6ta meghatarozzak a
neveléstudomanyi kutatdsokat, tovabba mas tudomanyteriiletek is fontos eredményekkel
szolgélnak ahhoz, hogy mely tényezdk befolyasoljak a tudas elsajatitasat. llyen példaul a
pszichologia, szocioldgia vagy az orvostudomany. A jelen munka esetében azonban a
neveléstudomany teriiletén maradva a tanulds faktorait az iskolahoz k6t6d6 tudasszerzés
oldalarél kozelitjik meg, vizsgalva azt, hogy a tanulas tanuldsdt mely tényezok

befolyasoljadk. A megkdzelitések azonban kiilonbozd sikon jelennek meg. Vannak

LA fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2004). A tanulds tanuldsa az
értelemgazdag tanulas elsajatitasa érdekében. Magyar Pedagogia, 104(4), 443-470.

Habdk, A. (2011). A tanulas tanulasa és mérésének lehetéségei. In B. Csapd, & A. Zsolnai (Eds.), Kognitiv
és affektiv fejlddeési folyamatok diagnosztikus értékelésének lehetdségei az iskola kezdd szakaszaban
(pp. 225-251). Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Habok, A. (2011). A tanulds tanulasanak vizsgalata altalanos iskolasok korében. Magyar Pedagogia,
111(3), 207-224.

Habdk, A. (2013a). Assessment of learning to learn in early school years. 15th Biennial EARLI Conference
for Research on Learning and Instruction. Responsible Teaching and Sustainable Learning. Munich,
Germany, 27-31 August 2013.

Habok, A. (2013b). Assessing some components of learning to learn. In L. Gémez Chova, A. Lopez
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egyrészt olyan kutatdsok, amelyek elméleti jelleglick €s empirikus modszerekkel
igyekeznek feltarni a tanulas sikerességének komponenseit. Mig mas megkozelitések a
tanulas tanulasat gyakorlati néz6pontbol kozelitik meg, és abban segitenek, hogyan valhat
valaki hatékony tanulova, milyen stratégidkat haszndljon tanuldsaban. Ezek a leirdsok,
kutatasok gyakorlatorientalt szemléletmddot képviselnek. Vannak azonban olyan
megkozelitések is, és ezek mar az jabb kutatasokra vonatkoznak, amelyek a kognitiv,
affektiv és metakognitiv nézépontbol vizsgaljak azt, hogyan lehet hatékonyan tanulni.
El6észor az elsdként emlitett megkozelitésre fokuszalok, azaz a fogalmi keretek tisztazasat
tlizom ki célul.

Az 1990-es években Smith (1990) azzal foglalkozott, hogyan lehet a tanulas
tanulasat leirni, milyen faktorokat kell szamitdsba venni a tanulas tanulasa széleskorti
értelmezéséhez és az ¢€lethosszig tartd tanulds hogyan valdsithatd meg. Smith (1990)
megallapitdsa szerint a tanulds tanuldsa komplex folyamatként értelmezhetd, azonban
felhivja a figyelmet arra is, hogy itt nem csak egy egyszeri fogalomértelmezésrdl van
sz0, hanem egy olyan Osszetett tevékenységrol, amely egy kitlizott cél elérésére, és egy
olyan komplex folyamatra vonatkozik, amely az ismeretszerzés és megértés mellett az
attitlidok, és a képességek vizsgalatara is fokuszal. A tanulds azonban nemcsak egyénen
beliil zajlo folyamat, ezért a tarsas folyamatok tanulményozéisara is figyelmet kell
forditani, vagyis az intraperszonalis folyamatok mellett az interperszonalis folyamatok is
szerepet jatszanak a tanulds sikerében. Osszefoglalva a kdvetkezdképpen irhatjuk le
Smith nyoman (1990) a tanulds tanuldsdhoz kapcsolodo feladatokat, amelyek a tanulas
tanuldsa mellett a tanulds tanitdsira nézve is iranyadoak. A tanulds sordn lényeges az
egyén ontudatossaganak, onmegfigyeld kapacitasanak €s magabiztossaganak novelése €s
erOsitése a tanulasi tevékenység sordn. A tanuléi magabiztossdg mellett a
motivaltsaganak novelésére is hangsulyt kell helyezni. Smith (1990) kiemeli, hogy a
tanulonak segitséget kell kapnia annak érdekében, hogy aktiv tanuléva valjon, é€s
hatékonyan tudja végrehajtani sajat tanulasi tevékenységének ellendrzését.

A tanulas hossz tdvi hatékonysaganak biztositasa elképzelhetetlen a tanuldsi
stratégiak repertoarjanak szélesitése nélkiil. A stratégiak hozzasegitik a tanulokat ahhoz,
hogy sikeresebben teljesitsenek a tantargyi teriileteken, mivel hatékony tamogatast
nytjtanak a kognitiv hianyossagok kompenzalasahoz, valamint segitenek abban is, hogy
a tanulok konnyebben alkalmazkodjanak a valtozé tanitasi modszerekhez. A stratégiak

hasznalataval konnyebben tudjak kdvetni a tananyagot.
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A tanulds azonban nem csupan egyéni tevékenységekhez kotodik. A
tanulasszervezés egyik hatékony eljarasa a csoportban torténd tanulas, kiilonésen az
egyiittmikodésen alapuldo modszerek bevezetése és alkalmazasa, amelyek hozzajarulnak
a tanulok készségeinek fejlesztéséhez. A tanulasi folyamatban a tanulok mellett a
tandroknak is sziiksége van tamogatasra. Ez megvalosulhat olyan utmutatdsok
formajaban, amelyek informaciot nytjtanak arrol, hogy a kiilonbozé életkora tanulok és
tanulocsoportok szamara milyen oktatasi és fejlesztéprogramok, valamint tanari és
tanuloi segédanyagok allnak rendelkezésre. Ezek koziil a tandrok, tanuloik tuddsanak és
képességeinek fliggvényében, ki tudjak valasztani a szadmukra legmegfeleldbbet,
megvalodsitva a differencialt oktatast (Smith, 1990).

Waeytens ¢s mtsai. (2002) arra iranyitottak ra a figyelmet, hogy a tanulas tanulasa
szlikebb és tagabb értelemben is értelmezhetd. A sziikebb értelmezés a tanulas tanulasat
csupan a tanulasi képességek, stratégidk és technikéak repertoarjaként definialja, amelyek
szorosan a tantargyi tudas elsajatitdsahoz kapcsolddnak. Ez az értelmezés a tanuld mellett
a tanar szerepét is vizsgalja. Ezen megkozelités szerint a tanar az, aki az ismereteket
kozvetiti és a tanulo inkabb csak befogadoként jelenik meg, aki a tanér altal kozvetitett
informaciokat elsajatitja.

A tanulas tanuldsanak tagabb értelmezése a tudas felépitésére helyezi a hangstlyt,
a kognitiv konstruktivizmus feldl megkozelitve. Ennél az értelmezésnél a tanulds nem
egy eszkoz, annak érdekében, hogy megtanuljon egy tananyagot a tanuld, hanem egy cél,
amelyet szeretnének, ha elérne. A tanulds a tanuld részérdl egy aktiv, konstruktiv
folyamat, amelyben a tanul6 aktiv szervezdje sajat tanuldsanak, ugyanakkor feleldsséget
is kell vallalnia, hogy elérje a kitliz6tt tanulasi célt. Mar a kilencvenes években felhivta a
figyelmet arra Candy (1990), hogy a tanuloktol elvart lenne, hogy hatarozzak meg
tanulasi céljukat, valositsak is meg azokat, valamint tanulasukat tudatosan elemezzék és
vizsgaljak feliil. Weinert és Schrader (1997) a tanulds tanuldsa vonatkozisaban azt
hangsulyozta, hogy elsdsorban nem az informécidk tanitasat kellene eldtérbe helyezni,
mivel ezek egy 1d6 utan el is avulhatnak. Sokkal inkébb olyan ismeretek elsajatitasat
kellene szorgalmazni, amelyek biztositjdk a tudds megujitdsat. Sokkal gyorsabb és
latvanyosabb, ha valamit példaul szoszerint memorizalunk. Ha azonban nem tudjuk az
értelmét, nem valik hasznalhatova az ismeret. Vagyis nem az azonnal felmutathatd
eredmény elérésére kell 6sztondzni a tanuldkat, mivel sokkal fontosabb az ut, amelyen

eljutnak egy megoldasig.
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Waeytens ¢s mtsai. (2002) kiemelik a tagabb értelmezés kapcsan, hogy a sajat tudas
felépitéséhez magasabb rendii kognitiv képességekre is sziikség van, amelyek aktiv
hasznalata a tanulo6tdl elvart. Itt mar nem a tanar keriil a kozéppontba, nem 6 az ismeretek
f6 forrasa, hanem segiti a tanulot abban, hogy sajat tudasat felépitse. Van den Houte
(1992, idézi Waeytens et al., 2002) megallapitotta, hogy a tanarnak haromféle funkcioja
lehet attol fliggden, hogy mire iranyul a tevékenysége. A tdmogatd funkcio elsdsorban a
vizsgékra ¢és tesztekre valo felkészitést jelenti, amelynek célja, hogy a tanulok a
szamonkéréseken jol teljesitsenek. Itt elsésorban a teljesitménycentrikus nézépont keriil
el6térbe, ahol a tanarnak kevésbé a probléma helyzetekre, hanem sokkal inkabb a tanuloi
teljesitménymérésekre kell felkészitenie a tanuldkat, ez esetben a tanuldk a tesztekre és a
jobb jegyért tanulnak. A tanar segitdé funkcidja a tanulasi problémak feltarasara és
beazonositasara vonatkozik. Mig a fejleszté funkcid az informacidéfeldolgozasban nyujt
segitséget €és a problémamegoldd gondolkodas fejlesztésére helyezi a hangsulyt, amikor
is elveket, alkalmazasi eljarasokat tanitanak a tanuldknak. A harom funkcid koziil
Waeytens ¢és mtsai. (2002) a tamogato €s segitd funkciot a tanulds tanuldsanak szélesebb
értelmezéséhez sorolja, mig a fejlesztd funkciot a sziikebb értelmezéshez.

Osszefoglalva azt allapithatjuk meg, hogy a sziikebb értelmezés képviseléi a
tudéasatadast és a tudas felépitését helyezik a kdzéppontba, az 01j informaciok eldzetes
tudashoz val¢ illesztését szorgalmazzak, és az ismerethalozatok bdvitését célozzak meg
oly modon, hogy a tanulokat tudatosan iranyitjak, igy azonban a tanulok passzivabb
szerepbe kerlilnek. A tagabb értelmezés képviseldi jellemzden épitenek a tanulok
aktivitasara, amely aktiv tanulasi helyzetet teremt. Igy a tanarok segit szerepbe keriilnek,
am a tudas megszerzése a tanuldk feleldssége.

Az azsiai tanulok tobbszor keriiltek mar a figyelem kézéppontjaba, és szdmos
kutatas vizsgalta, hogyan tanulnak, milyen stratégidkat alkalmaznak tanulasukban,
hogyan hasznaljak a memorizalast, valamint ez mennyiben fonodik 6ssze a megértés
fogalmaval. A kutatasok azt is feltartak, hogyan vélekednek a tanulok a mély és a felszini
megértésrol. E vizsgalatokban nagy szerepe volt Marton Ferencnek, aki hosszu éveken at
foglalkozott az &zsiai tanulok tanuldsi szokasainak vizsgalataval (példaul Marton,
Watkins, & Tang, 1997). A PISA vizsgalatokban elért eredmények szintén arra 6sztonzik
a kutatokat, hogy figyelemmel kisérjék, mi allhat az &zsiai tanuldk jo teljesitménye
hatterében (Qi, 2021). Esetlinkben a tanulas tanulasa vonatkozasdban megemlithetjiik
Yeung (2003) tanulds tanuldsaval kapcsolatos 0Osszefoglalgjat. Arra irdnyitotta a

figyelmet, hogy tanulds tanuldsanak fejlesztését egy az ezredforduld elején torténd hong
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kongi oktatasi reform is c€lul tlizte ki. Arra helyeztek hangsulyt, hogy a tanuldk intrinsic
motivacioja kialakuljon és fejlodjon, 6sztondzzEék onmagukat a tanuléasra, a felfedezésre
¢s 1j dolgok kiprobalasara, higgyenek sajat képességeikben, legyenek készek sajat
tudasuk fejlesztésére, figyeljenek arra, hogyan kozelitenek a tanulashoz, hogyan alakul
az attittidjuk, viselkedésiik, valamint valjanak 6nallo, fliggetlen tanulokka. Vizsgalatanak
kozéppontjaban olyan f6 fogalmak alltak, mint az énkép, a feladat iranti elkotelezettség,
az igyekezet, a rugalmas gondolkodas ¢s a fiiggetlen tanulova valas. Arra hivta fel a
figyelmet, hogy a tanulas iranti elktelezodés az egyén onfejlesztésének eszkoze és ezzel
a tarsadalmat is szolgalja, annak fejlddéshez is hozzajarul. A tanulas egy olyan
tevékenység, amely 6romet okoz és élethosszig tart.

Kinaban olyan reformok indultak el 2004-6ta, amelyek a tanulds tanuldsat 4j
perspektivaba helyezték (Ministy of Education, 2005). Tobb program kozéppontjaba
keriilt a felfedezés alapt oktatdsi modszer és a tanulokdzpontu oktatds megvaldsitasa
(Ren, 2014). Ren (2014) a konfuciuszi 6rokségre irdnyitja a figyelmet a tanulas tanuldsa
vonatkozésédban. Eszerint a Konfuciusz altal lerakott tanulds tanuldsdnak keretei
tartalmazzak a felfedezést, a gondolkodason és a cselekvésen alapul6 tanulést, tovabba
kiemeli az igynevezett xi fogalmat, amely a gyakorlas és a feliilvizsgalat egységét jelenti,
amelynek a tanulasi folyamatot végig kell kisérnie. A feliilvizsgalat a tanul6tol egy
allando gondolkodo tevékenységet igényel a sajat tanulasarol. Konfuciusz felhivja arra a
figyelmet, hogy a tanulads soran milyen nagy szerepe van a gyakorlati példak, torténetek
szerepének, amelyek segitik az informéciok memoridban torténd rogzitését. A PISA
vizsgalatban elért jo teljesitményt is az azsiai orszagok konfuciuszi hagyomanyaira és
orokségére vezetik vissza, amely azonban a teljesitményorientaltsag mellett a tanulds mas
faktorainak fontossagat is visszatiikkrozi. A kinai tanulokat gondolkodas orientalt és
reflektiv tanulasi stilusok jellemzik, amelyekben a memorizalas és ismétlés mellett a
tanulasi folyamat tervezése, szervezése, strukturalt attekintse és a tokéletességre vald
torekvése megjelenik (Littrell, 2005; Oxford & Burry-Stock, 1995). Qi (2021) példaul
elemzésében arra mutatott ra a stratégiahasznalat vonatkozasaban, hogy a memorizalo
stratégidikat nem hasznaljak az atalagosnal gyakrabban a shanghai tanulok, nagyon is
tudataban vannak a hatékony tanulasi stratégidknak. Eppen a megértéshez kapcsolodo
metakognitiv stratégidikat hasznaljak az atlagosnal gyakrabban. Emellett a kidolgozo
stratégidkat is az atlag feletti gyakorisdggal hasznaljak.

A magyar Nemzeti Alaptanterv (NAT) utolsé valtozataiban is megtalalhaté a

tanulas fontossaganak hangstlyozésa. Kiemelik a tanar szerepét a tanulok érdeklddésének
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felkeltésében, amellett, hogy hozzajarul a tanar a tananyag kozvetitéséhez. Emlitik azt,
hogy cél a hatékony, 6nallo tanulas alapjainak elsajatitasa. Ez egy nagyon fontos pont,
hiszen az élethosszig tartd tanuldshoz a tanulasi mddszerek ¢€s stratégidk elsajatitisa
nélkiilozhetetlen az iskolaban. A tanuloknak a hatékony tanulasszervezéshez és
tervezéshez olyan stratégiak elsajatitasara van sziikségiik, amelyek segitségével tudasukat
majd kiilonboz6 helyzetekben tudjak alkalmazni. Ehhez azonban a megfelelé tanulasi

kornyezet kialakitasa is nélkiilozhetetlen.

I1.2. A tanulas tanulasa kutatasara szervezodott europai

munkacsoport fogalomértelmezései

A tanulas tanulasanak teriilete az utdbbi évtizedekben fokozottabb a figyelem
fokuszaba keriilt Eurépaban is, amikor az Europai Bizottsag nyolc olyan
kulcskompetenciat hatarozott meg, amelyek az élethosszig tarto tanulas nélkiilozhetetlen
elemei (Eurdpai Parlament és Tanacs ajanlasaban, 2006, L 394/13). Olyan teriileteket
neveztek meg, melyek az anyanyelven folytatott kommunikacio; az idegen nyelveken
folytatott kommunikacio; a matematikai kompetencia és alapvetd kompetencidk a
természet- és miiszaki tudoményok terén; a digitalis kompetencia; a tanulés elsajatitasa;
a szocidlis és allampolgari kompetencidk; a kezdeményezOkészség és vallalkozoi
kompetencia, valamint a kulturalis tudatossag ¢és kifejezokészseég.

Az Eur6pai Parlament és Tanacs ajanlasaban Osszedllitott kulcskompetencidk
kozott tehat a tanulas tanulésa is helyet kapott, amely magyarra forditva hatékony, 6nallo
tanulasként szerepel a megnevezésben. Olyan tudas és képességek megszerzését tartjak
elérendd célnak, amelyek kiillonbozd tanulési helyzetekben és kés6bb a munka vilagaban,
valamint az élet kiilonbozo teriiletein is alkalmazhatdak. Az egyéni és csoportos tanulas
azonban csak gy valosulhat meg, ha az egyén hatékonyan tud tevékenykedni, ehhez
segitenek példaul hozza a tanulési stratégiak. Megjelenik azonban egy az 6nszabalyozott
tanulés teriiletén is emlitett fogalom, az Onreflexio, amely a sajat tanulds értékelésére
iranyul. De hangstlyozzak azt is, hogy a pozitiv tanuldsi attitlid, a motivacio, és a
magabiztossag is a hatékony tanulds fontos faktora.

A tanulés tanulasa téma kutatasat tekintve tobb évet atfogd szakmai munka indult

el az Eurdpai Bizottsdg Osztonzésére és olyan workshop sorozat kezdddott, amely
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egyrészt attekintette, hogy milyen eldzetes eurdpai kutatasok vannak konkrétan a tanulas
tanulasa kutatasahoz kapcsolddoan, masrészt megvizsgaltak, hogyan lehetne tovabblépni
¢s mérhet6vé tenni a tanulas tanuldsa témakorét (1asd pl. Fredriksson & Hoskins, 2006).
Elészor is tehat olyan kérdésekkel kezdtek el foglalkozni, mint a fogalmi definicio,
hogyan mérhet6 a tanulas tanulésa, milyen komponensei vannak, milyen teriiletekre Iehet
hangsulyt helyezni a mérésekben, milyen mérdeszk6zok allnak rendelkezésre, és milyen
mérési tapasztalatok sziilettek. Az eurdpai munkacsoport harom olyan teriiletet allapitott
meg, amelyek a tanulds tanuldsa vizsgalatakor a figyelem kdzéppontjaba kell, hogy
keriiljenek, mivel altaluk komplex képet kaphatunk a tanulasi eredményekrdl és az azt
meghatarozo tényezokrdl. Ezek a kognitiv, affektiv és metakognitiv teriiletek. A kutatéasi
hangsulyokat az 1. sz. melléklet foglalja 6ssze.

A munkacsoport tagjai koziil Demetriou (2006) a tanulas tanulasa kapcsan arra
hivta fel a figyelmet, hogy a tanulds olyan kognitiv teriiletekre vonatkozik, mint a tudas
elsajatitasa, modositasa, Gjrarendezése, az informaciok és képességek automatizalasa,
azonban olyan tényezoket is figyelembe kell venni, amelyek hatraltatjdk a tanulast,
példaul a motivacid vagy érdeklddés hianya. Az ismeretek elsajatitasdhoz kapcsoloddan
késébb a metakognicid szerepére is rairanyitotta a figyelmet a gondolkodason keresztiil.
Demetriou (2014) szerint a tanulds a szervezésre, a sajat gondolkodds megértésére, a
tudas megszerzésére és a feldolgozé mechanizmusokra épiil. Felhivja a figyelmet arra,
hogy a tanulés tanulasa a tudatos tevékenység €s az adott tanulasi feladathoz sziikséges
mentalis folyamatok kozotti kapcsolat eredményeként valosul meg. Eszerint a tudatossag
¢s a tanulasi folyamat Onellenérzése elengedhetetlen. A mentalis folyamatokrol valo
gondolkodas és ennek tudatossa valasa hozzéjarul az 6nszabalyozashoz. Ezaltal a tanulas
soran sokkal pontosabb tuddsra lehet szert tenni, és a képességek fejlesztése is sokkal
jobban igazithat6 a kitlizott célokhoz.

Csapd (2007b) szintén foglalkozott a tanulas tanuldsaval. A finn tanulds tanuldsa
framework nyoman, annak széleskorti értelmezését megerdsitve, magyar kontextusban is
kiemelte a témakor szerepét. Azt hangstlyozta, hogy az elérend6 cél az, hogy a tanulok
¢és olyan magas szintli tudasra tegyenek szert, amely a megértésen alapul. Kutatdsaiban
kozvetett modon foglalkozott a tanulds tanulasaval, és ) eredményekkel jarult hozza a
témakor sziikebb értelmezésti  kutatasi iranyvonaldhoz. Csapd (2006) olyan

projekttémakat emel ki, mint (1) a szervezés és reprezentacio, (2) a kognitiv képességek
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fejlesztése, valamint (3) a sikeres tanulds, amelynek egyik kulcsa a korai diagnozis, a
fejlodési problémak beazonositasa, és a képességek monitorozasa.

Higgins (2007) kiemelte azt, hogy az iskolai tanulas soran nemcsak az ismeretek
elsajatitasanak kell a kozéppontban allni, de az is 1ényeges, hogyan torténik az ismeretek
feldolgozasa. A feldolgozasnak azonban nem csupan a tanulasi technikak bemutatasara
¢s hasznalatara kell irdnyulnia, hanem olyan megkdzelitési és szemlélet modot is
kozvetiteni kell, amelyek segitségével a tanulds irdnt pozitiv attitid alakul ki és a tanulasi
szokasok formalasa is megtorténik. Emlithetd itt példaul a tanulasra vonatkozé énkép
vagy az Onhatékonysag. Higgins (2007) arra is rdiranyitja a figyelmet, hogy a tanulas
soran a feleldsség nemcsak a tanaré vagy a tanul6é, hanem mindkettd;jiiktdl fiigg az, hogy
a tanul6 hatékony tanuléva valik-e. A tanarok részérdl elvart az, hogy a tanuloik elozetes
ismereteit €s képességeit figyelembe véve alakitsdk az oktatdst, sziikség szerint a
differencidlést alkalmazva. A tanulas soran mindkét féltdl elvart, hogy reflektdljanak sajat
munkdjukra. A tanulok célkitiizése, tervezd munkaja nélkiilozhetetlen a sikeres tanulas
megvalositasdhoz, ezen til a sajat tevékenység folyamatos feliilvizsgalatara van sziikség
a tanulas alatt. Higgins (2007) megallapitasa alapjan a tanuloknak fel kell tudni ismerni
azt, hogy egy-egy tananyagot milyen stratégiaval sajatitanak el a legkonnyebben, igy a
tanulasi stratégidknak olyan eszkoztarrd kell valniuk, amelyeket feladattol fiiggden
alkalmaznak. A tanulds sikeréhez Higgins (2007) véleménye szerint is sziikség van
motivaciora, tovabba megemliti a valtozas képességét, vagyis, ha sziikség van arra, hogy

Deakin Crick (2014) a tanulas tanuldsat szintén egy olyan folyamatként hatarozza
meg, amely komplex és dinamikus rendszert alkot. Eszerint a kiilonb6z6 tananyagokban
rejld kapcesolatok felismerése és beazonositasa a tanulas tanulasa altal valik lehetévé és
segiti a kiilonbdzé tanulasi helyzetekben valé boldogulast. Altala felismerjiik azt, hogyan
lehetiink hatékony tanuldk, és hogyan, miben valtoztassunk a hatékony tanulds
megvaldsulasa érdekében, valamint hogyan nézzilink szembe a tanuldsi nehézségekkel €s
kihivasokkal. Deakin Crick (2014) ezt a fajta tanulasi folyamatot egyrészt egyénen beliil,
masrészt egy szocialis kornyezetben zajlo folyamatként irja le.

Kloosterman (2006) tanulasi kdrnyezetre vonatkozan harom tényezot emel ki. Az
elsé a tanulok motivalasa, a masodik a fejlesztd eszk6zok hasznalata és a harmadik a
tréner/facilitator/tanar szerepe. Kloosterman (2006) hangsulyozza, hogy a tanulas soran
fontos szerepe van annak, hogyan értelmezi a tanuld sajat szerepét. Arra keresi a valaszt,

miként értelmezi és értékeli sajat személyét a tanuld a tanulasi folyamatban. Az
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Oonpercepcid mellett 1ényeges, hogy Onirdnyitott legyen a tanulas és megjelenjen az
onértékelés is. Bar nem fogalmazza meg egyértelmiien, de ezek a fogalmak az
Onszabalyozott tanulas alapjat is képzik. Kloosterman a tanulés tanulasa téméhoz k&tddo
projektekben hangsulyozza, hogy a tanarnak alkalmazkodnia kell a tanulok eltérd
igényekhez és tanulasi stilusaihoz. Programjaiban segiték is szerepet kapnak. A virtualis
platformokon azonban a tanulok maguk betdlthetnek segité szerepet, mégpedig
informdci6 oszthatnak meg egymassal, visszajelzést, timogatast nyjthatnak egymasnak.
Az értékelés soran a tanari és a segitd értékelés mellett az onértékelésre lehetdség nyilik.

Moreno és Martin (2007) hangstlyozta, hogy a tanulés tanuldsa esetében a kognitiv,
valamint a szocialis és affektiv dimenziok tanulmanyozasara sziikség van, és oda kell arra
figyelni, hogy egyik dimenzié se valjon tulzottan dominanssa. Kiemelték azt, hogy a
tanulas tanulasa értelmezése sokkal dsszetettebb mdodon valdsulhat meg, ha a kognitiv
folyamatok mellett, szocialis és affektiv faktorok is a vizsgalatok targyat képezik, ezen a
magabiztossag, a tanuldsi autondmia, a tarsas kapcsolatok, a csalddi és szociodkondmiai
faktorok szerepét értik és e faktorokkal egészitik ki a tanulds tanulasahoz kapcsolodo
vizsgalatokat. Moreno felhivja a figyelmet arra, hogy nem célszerli minden tanuléra
érvényes lépéseket kidolgozni, hogyan tanuljanak meg egy tananyagot, hatékonyabb
lenne, ha a tanuldsukat alakitanak ahhoz, ahogyan a célt el fogjak érni. Egy Gjdonsag is
megjelent Moreno (2006) elméletében, ugyanis széles értelemben hasznalva a tanulas
tanuldsa fogalmat a tanulds meta oldalanak fontossagat is hangsulyozta és bevonta
kutatisdba. fgy Moreno (2006) nyoméan a tanulas tanuldsa teriiletén megjelent a
metakognicio fogalma és a metalearning dsszetevinek meghatarozasa. A metalearning
Moreno szerint metatudasbol és metakognitiv monitorozasbdl épiil fel. A metatudas
kialakitasanak alkotérésze az egyén tudasa, a feladat és a rendelkezésére 4ll6 stratégiak.
A metakognitiv monitorozas a szabdlyozasbol és ellendrzésbol all. Osszetevoi a tervezés,
dontés és értékelés.

A tanulas meta-szintjét Sorensen (2006, p. 49) is tanulmanyozta, és a tanulas
tanuldsanak folyamatat a metalearning perspektivajabol kozelitette meg. Elemzésében
megjelenik az ugynevezett metatudas fogalma, amely arra utal, hogy tudataban vagyuk
sajat tudasunknak. Grenmo (2006) is emlitette a metakognicid szerepét, és a tanulasi
stratégiak oldalarol kozelitette meg, amely alapjan a sajat tudas kontrollalasanak
fontossagara iranyitotta a figyelmet.

Nagy-Britanniaban 2000-ben elindult egy tobb fazisbol allo kampany a tanulas

népszerlsitése érdekében, Campaign for Learning cimmel. Itt a f6 cél az volt, hogy a
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tanulokat tanulni tanitsak, mivel hangsulyoztak, hogy a tanulas tanithato és olyan elemei
vannak, amelyek segitik a tanulokat a sikeres tanulova valasban. Az ismeretek atadasa
mellett kiemelt figyelmet kapott a tanulas tudatossa tétele, a sajat erGsségek és
gyengeségek felismerése, az onmotivalas tanulasa, a magabiztossag erdsitése, valamint a
tanulasi stratégidk és szokasok feltérképezése, illetve tanitasa (Higgins, Wall, Falzon,
Hall, Leat, Baumfield, Clark, Edwards, Jones, Lofthouse, Moseley, Miller, Murtagh,
Smith, Smith, & Woolner, 2005, p. 11). A tobb fazisban megvaldsitott projekt 1ényeges
eleme volt, hogy segitse a tanarokat az osztalytermi és az azon kiviili lehet6ségek teljes
mértéki kihasznalasaban, tovabba abban, hogy felismerjék és megértsék, hogyan
tamogathatjak a tanulokat a leghatékonyabban a tanulasi folyamatban. A projekt ennek
érdekében tobb szempontot is kinalt a tanarok szamara. Felhivtak a figyelmiiket a tanulok
tanulési stilusanak azonositasara, és Otleteket adtak a tanuladsi képességek és motivacio
fejlesztéséhez. Kiemelt hangsulyt kapott a hatékony tanitas, a motivalo, és a tanulasra
0sztonzd kornyezet kozotti kapcsolat megerdsitése. A tanuldsi kornyezetet kialakitasat
ugy tervezték, hogy a tanar a kozponti ismeretatadd szerepbdl kilépve facilitatorként

miikddjon egyiitt a tanuldkkal.

11.3. A tanulas tanuldsa empirikus kutatasnak alapjai

A tanulds tanuldsdhoz kapcsolodo késobbi kutatdsok harom egyetem munkajabol
indultak ki, ahol hagyoményai vannak a téma kutatisanak, azonban kiilonbozd
szempontbol kozelitve meg azt. Ezek a Bristoli Egyetem, az Amszterdami Egyetem ¢és a
Helsinki Egyetem.

A Bristoli Egyetemen dolgoztak ki a Hatékony Elethosszig Tartd Tanulési
Eszkoztarat (Effective Lifelong Learning Inventory, Deakin-Crick, Broadfoot, &
Claxton, 2004; Deakin Crick, 2006). Az Eszkoztar célja a hatékony élethosszig tartod
tanulashoz sziikséges jellemzOk beazonositasa, definidldsa és mérdeszk6zok kidolgozasa
volt. Az tgynevezett tanulasi erd (learning power) alkotorészeinek meghatarozasat tiizték
ki célul. Hét olyan teriiletet valasztottak ki, amelyek a programjaik alapjat képezték. Ezek
a novekvo orientacid, a kritikai kivancsisag, a jelentés megallapitas, a fiiggdség ¢és
gyengeség, a kreativitas, a kapcsolat/fiiggetlenség €s a stratégiai tudatossag (Hoskins &
Fredriksson, 2008). A fogalmak meghatarozasan késobb kiss¢ valtoztattak, és a névekvo

orientacio, valtozads ¢és tanulasként jelent meg; a kritikai kivancsisag, és a
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jelentésmegallapitas nem valtozott; a fliggdség és gyengeség, rezilienciaként keriilt
definialasra; a kreativitas szintén valtozatlan maradt; a kapcsolat/fiiggetlenség kategoria,
tanulasi kapcsolatokként jelent meg; mig a stratégiai tudatossag szempontja nem valtozott
(Deakin Crick, 2014). A programjukban hangsulyt helyeztek arra, hogy a tanuldonak
alkalmuk nyiljon tudatos vagy tudattalan tanuldsi szokasaikat felmérni, és a
visszajelzések alapjan képesek legyenek a reflexidra, hogy tudatosabb tanulokka
valjanak, és képesek legyenek felelésséget vallalni sajat tanulasukért. Mérdeszkozeik
diagnosztikus segitséget jelentettek a tandroknak is, igy szdmukra is visszajelzés érkezett
arrol, hogy mely teriileten van sziikség a tanitasi stratégidkon és modszereiken valtoztatni.
Az eredmények az oktatds mindségének javitasa mellett, a bizalmon alapul6 tanar-diak
kapcsolat kialakitasahoz is hozzasegitették a résztvevoket.

Az Amszterdami Egyetem a kereszttantervi kompetenciak kidolgozasaval keriilt a
figyelem kozéppontjaba a tanulas tanulasahoz kapcsolédoan (Meijer, Elshout-Mohr, &
Van Hout-Wolters, 2001). A kereszttantervi kompetencidk a tanuldst 0j oldalrol
kozelitették meg, hangsulyozva az informacidfeldolgozas, a megértés, a kritikai elemzés
¢és az egyiittmiikodés szerepét a tanitasi-tanulasi folyamatban. A nyolc kereszttantervi
kompetencia a kovetkezd: 1) a figyelem irdnyitasa, 2) az informacio szelektalasa és
rendezése, 3) az 0Osszegzés és kovetkeztetés levonasa, 4) a véleményalkotas, 5) a
vélekedések ¢és véleménybeli értekek megértése, valamint a sajat €s masok
tevékenységének megértése, 6) a vélemények megkiilonboztetése a tényektdl, 7) az
egylittmiikodés a feladatokon, 8) a sajat munka mindségi értékelése (Hoskins &
Fredriksson, 2008).

A tanulas tanulésa kutatasdban mar az 1990-es években kiemelkedd szerepet toltott
be a finn “Life as Learning (LEARN)” projekt, amely egy olyan kutatadssorozatot inditott
el, mely évtizedek Ota meghatarozza a tanulds tanitasat. 1996-ban kezd6dott egy olyan
nagy volumenii a tanulds tanuldsa kutatasara épiil6 programsorozat, amely a Nemzeti
Oktatasiigyi Testiilet (National Board of Education), a Pedagogiai Ertékelési Kozpont
(Centre for Educational Assessment), a Helsinki Egyetem ¢és a Helsinki Véros
Onkorméanyzatanak Oktatasi Osztalya (City of Helsinki Education Department)
egylittmiikddésével valosult meg. A munkaban a Finn Tudomanyos Akadémia Kulturalis
¢s Tarsadalomtudomanyi Kutatasi Bizottsaga is részt vett a ,,Life as Learning” cimii (Az
¢let mint tanulas, 2003; Research Programme on Life as Learning, 2009) kutatasi
programmal, amelyben tijra definialtak a tanulasi célokat. Igy a Helsinki Egyetemen mér

voltak hagyomdnyai a téma kutatdsanak. A Helsinki Egyetemen Hautaméki ¢és
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munkatarsai (2002) tanulds tanulasahoz kotddé kutatdsai nyoman az empirikus
vizsgalatok folyamatosan zajlottak a kilencvenes évek kozepe 6ta. 2002-ben kidolgoztak
egy olyan keretrendszert, amelyben meghataroztak a téma elméleti alapjait. Ebben a
munkaban harom {6 kiemelt teriilettel foglalkoztak, melyek a tanulds tanulasat
sz¢leskorlien irjak le. Ezek a tartalomhoz kotott vélekedések, a tanuldé onmagahoz kotodo
vélekedései, és a tanulasi kompetenciak. Az 6sszefoglald egy olyan definiciot is kozol,
amely a kognitiv, az affektiv Onszabalyozasra és tanulasi tevékenység fontossagara hivja
fel a figyelmet. Eszerint a tanulds tanuldsidt a kovetkezoképpen definidljak: “az uj
feladatokhoz valo alkalmazkodas képessége és az erre valo hajlandosag, a
gondolkodashoz valo elkotelezettség aktivalasa, valamint a remény perspektivai a
tanulasi tevékenységben és a tanulasi tevékenységrol valo kognitiv és affektiv
onszabalyozas megorzése altal ” (Hautaméki et al., 2002, p. 39).

A tanulasi funkciok esetében hangsulyoztak, hogy a tudas, a képességek, a kutatas-
felfedezés, valamint a tanuld 6nmagaba vetett hite €s a remény azok a kulcsfogalmak,
amelyek hozzajarulnak a tanulas sikeréhez. A tudas az ismeretjellegii tudasra vonatkozik,
hogy tudunk valamit. A képességek arra utalnak, hogyan végziink el egy tevékenységet,
¢és hogyan alkalmazzuk a megszerzett tudasunkat. Ugyanakkor arra is rairanyitjak a
figyelmet, hogy 6nmagaban az ismeretek birtoklasa és az informaciok feldolgozasanak
képessége még nem egyenld azzal, hogy valoban meg is tanultuk valamit, illetve hogy
azt kiilonboz6 szituaciokban is alkalmazni tudjuk. Ehhez sziikség van egyfajta felfedezo,
kutato tevékenységre, amely 0sztondz a feladatok megoldasara. A remény pedig ahhoz
segit hozza, hogy higgyjiink céljaink elérésében, bizunk 6nmagunkban, és 6sztondzziik
magunkat a problémak lekiizdésére (Hautaméki & Kupiainen, 2014).

A finn tanulas tanulasa framework kidolgozasahoz t6bb kutatasi tertiletet
hasznaltak fel. A kognitiv pszichologiai hagyomanyok alapjan kézéppontba keriiltek a
gondolkodasi és magasabb szinti kognitiv képességek értékelésének modszerei. Kiemelt
szerepet kapott az automatizalodott képességek uj kontextusba helyezésének vizsgalata,
valamint a propozicidk azonositasa, €s a mentalis eszk6zok feltardsa is. A tanulds tanuldsa
keretrendszer kialakitasaban a szociokulturalis hagyomanyok is érvényesiiltek, kiilondsen
az egyéni és csoportos tanulasi helyzetek tanulmanyozasa révén. Emellett megjelentek
azok a tényezok is, amelyek a tanuld 6nmagahoz, illetve kérnyezetéhez k6t6do faktorait
irjak le, valamint a motivacio szerepe is hangstlyosan jelen van az elméleti alapokban

(Hautamaki et al., 2002; Hautamaki & Kupiainen, 2014).
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Moreno ¢és Martin (2007) munkaja nyoman a Madridi Egyetem kutatdsai is
hangsulyt kaptak, és 0k is megerdsitették azt, hogy a tanulas tanulésa tanulmanyozasahoz
a kognitiv, valamint a szocidlis és affektiv perspektivak tanulmanyozasara is sziikség van,
tovabba a két oldal aranyara oda kell figyelni. Kutatasaik olyan iranyba mutattak (Moreno
& Martin, 2014), mint a tanuldsi autonomia, a magabiztossdg, a kollaborativ
egylittmiikodés, a csalad ¢és tarsadalom szerepének vizsgalata. A tanulds tanulasat
meghatdroz6 témakoreik a kovetkezdket foglaltdk magukba: alapvetd kognitiv
képességek; kognitiv dnszabalyozas; nyitottsag, kreativitas és kritikai gondolkodas; az
érzelmek Onszabdlyozasa; onhatékonysag; tanulasi motivacid; a kooperativ tanulas soran
megvalosuld szabdlyozds és ellendrzés; kollaborativ formaban torténd tanulds.
Ugyanakkor Moreno (2006) a tanulas tanulasa fogalom meta oldalara is rairanyitotta a
figyelmet és a metalearning, metatanulas szerepét kiemelte. Talan ennek hatasara is a
tanulés tanuldsa vizsgalatokban a feladatokrol valé gondolkodas monitorozé kérdéseken
keresztiil megjelent. Azonban ez egybeesett mas kutatok definicidival, elméleteivel is,
akik hangsulyoztdk a tanulés feliilvizsgélatanak és onértékelésének szerepét a tanulési

folyamatban (pl. Higgins, 2007; Kloosterman, 2006).

11.4. A tanulas tanulasanak mérési teriiletei

A tanulds tanuldsa mérési teriileteinek meghatarozasakor az Eurdpai Bizottsag
szakértOi csoportot allitott fel és szorgalmaztak az elméleti keretek Osszeallitasa mellett
mérdeszkozok kidolgozasat és pilot vizsgalatok megvalositasat is. A kutatasba olyan
egyetemek keriiltek tehat, ahol tapasztalatokkal rendelkeznek a témarol. A kutatas
vezetését az Amszterdami Egyetemt6l Joost Meijer, a Bristoli Egyetemrdl Ruth Deakin-
Crick, a Helsinki Egyetemrdl Jarkko Hautamiki és az Elethosszig tartd Tanulasi
Kutatokozpontbdl Ulf Fredriksson vallalta. A kozds egylittmitkddés alapjan kidolgoztak
egy harom részbdl all6 mérdeszkdz-rendszert, amely tanuldi tesztet és kérddivet, tanari
kérdoivet, és osztalyfonoki kérddivet foglalt magaba (Fredriksson et al., 2007).

A tanulas tanuldsa komponenseinek feltérképezésekor eldszor a kognitiv és affektiv
kutatasi hagyomanyokbol indultak ki. A tanuldi teszt és kérddiv a tanulas tanulasdhoz
kapcsolodd képességek ¢és attitidok mérésén alapult. A tanulds tanuldsanak elsé
keretrendszere alapjan a kognitiv teriilet mérésekor elsésorban az informacidszerzésre és

feldolgozasra koncentraltak. Négy alskalat soroltak ide: a propozicidk azonositasat, a
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szabalyhasznalatot, a szabalyok/propozicidk tesztelését, valamint a mentalis eszkdzok
hasznalatat. Ezek az alskalak a Helsinki Egyetem ¢és az Amszterdami Egyetem
kutatasaiban szerepld tesztekhez kapcsolodtak. Mérési teriiletei a matematikai, a
gondolkodasi, valamint az olvasas-szovegértési feladatokon keresztiil valosultak meg. Az
affektiv teriilethez is rendeltek alskalakat, amelyek olyan vélekedéseket vizsgaltak,
melyek a pozitiv tanulési attitlid kialakuldsaval vannak kapcsolatban. Ezek a tanulasi
motivacio, a tanuldsi stratégidk és az orientdcidé a valtozasok felé, az énkép és az
Onbecsiilés, a tanulasi kornyezet, tovabba a felismert tadmogatds egy kompetens
személytdl €s a tanulasi kapcsolat. Ezek az alskdlédk a Bristoli Egyetem ¢s a Helsinki

Egyetem 4altal kidolgozott tesztek alskalai alapjan kertiltek megallapitasra.

Az affektiv dimenzio
alskaldi:

A kognitiv dimenzio
alskalai:

- Tanulasi motivacio, - Propoziciok azonositasa

tanulasi stratégiak és a - Szabalyhasznalat
valtozasok felé¢ mutatd - Szabalyok és propoziciok
iranyultsag tesztelése

- Enkép és onbecsiilés

Mentalis eszk6zok
Tanulasi kérnyeze S

A metakognicio alskalai:

- Problémamegoldo
(metakognitiv) monitorozo
feladatok

- Metakognitiv pontossag

- Metakognitiv

magabiztossag

1. dbra. Eurdpai teszt a tanulds tanulasa frameworkhoz (Hoskins & Fredriksson nyoman,
2008, p. 29)

A rendelkezésre all6 mérdeszkozokbdl kiindulva k6zos méréseket végeztek, majd
azokat atdolgoztak és egy 0j eurdpai framework késziilt, amely a kognitiv és affektiv oldal
mellett mar a metakogniciot is tartalmazza, és amelyhez a Madridi Egyetem kutatasai

nyujtottak alapot (Hoskins & Fredriksson, 2008). Ennek alapjan a metakognitiv teriilethez
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harom alskalat soroltak: a problémamegoldo (metakognitiv) monitorozo feladatokat, a
metakognitiv pontossagot, €¢s a metakognitiv magabiztossagot (Hoskins & Fredriksson
nyoman, 2008, p. 29) (1. abra).

A kognitiv feladatok sajatossaga az volt, hogy megoldasukhoz elsésorban nem az
iskolaban tanultak felidézésére szamitottak, hanem a tudas alkalmazasa keriilt elotérbe.
A tanulok visszajelzései is arrol szamoltak be, hogy az ilyen tipusu feladatok jak voltak
szdmukra, és els@sorban nem a tankdnyvbol elsajatitott tudasukra kérdeztek, hanem arra,
hogyan tudjak ismereteiket a gyakorlatban alkalmazni. A metakognitiv feladatok a
kognitiv feladatokhoz kapcsolodtak és a sajat teljesitmény megitélésére vonatkoztak. Az
affektiv teriilet mérése sordn kérddivvel gylijtottek adatot. Az egyes részteriiletek
foglalkoztak tobbek kdzott a tanulok dnmagukrol alkotott nézeteivel, a stratégiahasznalati
tudatossaggal, az informaciok kozotti kapcsolat keresésével, az informaciok
feldolgozasaval, a kritikai kivancsisdggal, a segitségkéréssel, a tanulmanyi
teljesitményhez kapcsolodo nézetekkel, a célorientacioval, a tanulmanyi énképpel a
képességekhez kapcsolodoan, valamint az elvarasokkal a matematika, a gondolkodas és
az olvasas-szovegértés teriiletén. A tanulasi kornyezet teriilete az iskola, a csalad és a
baratok oldalardl kozelitette meg a témat, és olyan részteriiletek is a mérésbe kertiltek,
mint a csoportmunkahoz f{iz6dd tapasztalatok, vagy a tanuldshoz kapott tdmogatés
szerepe (Kupiainen, Hautamiki, & Rantanen, 2008).

A hazai kutatasok vonatkozasaban a témat érinté elméleti publikaciok mellett a
tanulds tanuldsa keretrendszeréhez kapcsolodo teriiletek szeparalt vizsgalataval is
taldlkozhatunk. A Szegedi Miithelyben hossztl évek ota foglalkoznak a tanulas egyes
komponenseinek mérésével. Ide kapcsolodnak példdul a természettudomanyok, a
matematika és az olvasas-szovegértés terliletén folytatott vizsgalatok (Csapd, 2007a,
2007b; Korom & Nagy, 2007; Molnar E. & B. Németh, 2006), valamint az attitidokkel,
motivacioval, tanuldsi szokasokkal, Onszabalyozott tanuldssal, és a metakognicioval

foglalkoz6 kutatasok (B. Németh & Habok, 2006; Csikos, 2005; D. Molnar, 2013).
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I1.5. A tanulas tanulasanak megjelenése a PISA-vizsgalatban

11.5.1. Kérdoives vizsgalatok

Mar az els6é PISA-vizsgalatban, 2000-ben megjelent a tanulas tanulasa fogalom,
amely egy kérdoiv alapjat adta. A komplex vizsgalat kozéppontjaban annak
tanulméanyozésa allt, hogy a kiilonb6z6 iskolarendszerek mennyiben segitik hozza a
tanulokat ahhoz, hogy a tanulashoz valé hozzaallasukat fejlesszék. A tanulashoz valo
hozzé4allas nemcsak az iskolai sikerességet befolydsolja, hanem a tanuldsi attitidot is
alakitja, amely a késobbi életiikre is hatdssal van. Elméletiik alapjat az 6nszabalyozo
tanulés adta. Abbdl indultak ki, hogy azok a tanulok sikeresebbek, akik biznak magukban
¢s ez meghatarozza tanulasi stratégiahasznalatukat és motivaltabbak. Ezt a feltételezést
azzal indokoltak, hogy ezek a tanulok nagyobb feleldsséget éreznek a tanulasukért, és
hatékonyabban szabalyozzak azt. Hangsulyoztak annak fontossagat, hogy a tanulok kelld
magabiztossdggal rendelkezzenek, és a tanuldssal szemben pozitiv tanuldsi motivaciot
alakitsanak ki. A PISA-vizsgalatban ravilagitottak arra, hogy a tanulashoz val6 viszonya
hogyan alakul a tanuloknak, tovabba a tanulési jellemz6k milyen sszefiiggésben allnak
a teszteken elért teljesitménnyel. A vizsgalat elméleti alapjat az Gnszabalyozott tanulés
alkotta, amelyhez Pintrich, Zimmerman, Weinert, Boekaerts és Winne elméletébdl
indultak ki. Azt a gondolatot emelték ki, hogy a sikeres 6nszabalyozo6 tanulo képes ,,a
sajat tanuldsi céljainak kivdlasztasara, amelyek segitségével a tanuldsi folyamatat
iranyitja, a megfelelo ismeretek és képességek alkalmazasara, hogy a tanuldsat
szabalyozza, a megfelelo tanulasi stratégiak tudatos kivalasztasara, melyek illenek az
elotte dllo feladat megoldasdahoz, és motivailt a tanulasra” (Artelt, Baumert, Julius-
McElvany, & Peschar, 2004, p. 11). Az 6nszabalyozott tanulas elméletét olyan modellel
irtak le Boakerts nyoman, amely magéba foglalja a kognitiv, motivacids és metakognitiv
szinteket. A modell szerint a sikeres tanul6 képes a sajat tanuldsat megtervezni, forrasokat
keresni, amelyek segitségével a céljait meg tudja valositani. A tanulas sordn gondot fordit
sajat tanuldsa monitorozasara. Boakerts hangstlyozza a tanulashoz sziikséges tanulasi
stratégidk fontossdganak kivalasztasat, amelyek segitségével felismeri a tanuld azt,
hogyan tanulhat a leghatékonyabban az adott tanulasi feladattol fliggéen (Artelt,

Demmrich, & Baumert, 2001). A tanulasi eredmény vizsgalatakor egyre inkabb arra
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iranyult a figyelem, hogy a tanul6 képes legyen felismerni azt, mit kell tennie a tanulési
cél elérése ¢és a tanulas eredményességének feliilvizsgalata érdekében. Ez a tipusu
metakognitiv gondolkodas segiti hozza a tanul6t, hogy jobban észrevegye erdsségeit és
hianyossagait konnyebben le tudja kiizdeni. Azt a tanulot, aki sikeresen tanul, a siker
motivalja abban, hogy Gjabb kihivasokkal nézzen szembe, nagyobb kockazatot vallaljon,
és ezaltal tovabbi sikereket érjen el.

Az Onszabdlyozott elmélet alapjan tehat korvonalazddtak azok f6 teriiletek,
amelyek a PISA-vizsgalat Student Characteristics as Learners kérdéivébe keriiltek. Ezek
a tanulasi stratégiak, a motivacid, az énkép és a tanulasi helyzet preferenciaja. A PISA
2000 kérddive az évek sordn atalakult és a kezdeti altalanos tanulasfelfogés utan, egy-egy
kiemelt teriilet vonatkozasaban tanulmanyoztak a tanuldst befolyasol6 faktorokat. 2009-
ben az olvasds volt az a kiemelt teriilet, amelyhez kapcsolodva a tanulasrél alkotott
felfogas jellemzdinek vizsgdlata megvaldsult.

Az olvasas-szovegértés a tanulds fontos alapjat képezi. E teriilet vizsgélatira a
tanulasi stratégiak koziil a memorizald, kidolgozd és kontroll stratégiak tovabbra is

megjelentek a kérdéivben (2. abra).

Memorizal6 stratégiak
Megértés és emlékezet

TANULASFELFOGAS
Osszefoglalas Kidolgozo stratégiak

2. abra. Hogyan definialja a PISA a ,,tanulasi stratégiakat”? (OECD, 2010, p. 26)

A megértés és emlékezet, valamint az sszefoglalo stratégiak j faktorként jelentek
meg, az olvasas-szovegértés eredményeinek differencidltabb elemzésére adva lehetdséget
ezzel. A stratégiakon tul azonban a motivacio és énkép egyes teriiletei is helyet kaptak a

tanuldi mérdeszkoz-rendszerben.
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11.5.2. Tesztek

Az elmult évtizedekben tobb kutatassorozat allitotta mérésének kozéppontjaba a
tanulok tudasanak mérését és elemezte a tanuloi eredményesség kapcsolatat az affektiv
faktorokkal. A vizsgalatok koziil a legjelentdsebb az OECD (Organisation for Economic
Co-operation and Development) és az IEA (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement) altal szervezett vizsgalatsorozat. A PISA és a tanulas
tanulasa kutatasi alapjat képez6 feladatok koncepcidjat Hoskins és Fredriksson (2008)
hasonlitotta 6ssze. Azt talaltak, hogy a kognitiv dimenzi6 esetében a PISA els6sorban az
olvasas-szovegértési, matematikai €s természettudomanyos miiveltséget helyezi a
kozéppontba, mig a tanulds tanulasdhoz ko6tddé mérdeszkozok inkdbb a tanulési
kompetencidra fokuszalnak és nem feltétleniil egy tantargyi tartalomhoz kétédnek. Ilyen
példaul a tanulds tanuldsa keretrendszerében szerepld propozicidk azonositasa, amely
tények és vélemények vizsgalatin alapul. A feladatok nem minden esetben egy
tantargyhoz vagy teriilethez kapcsolddnak, hanem igényelnek példaul olvasas-
szOvegértési és matematikai ismereteket.

A masodik alskéla a szabdlyhasznalatot allitja a kzéppontba, ahol a szabalyokat
kiilonbozd forméakban kell hasznalni. Példaul ki kell taldlni a helyes szamtani
alapmiiveletet, vagy egy szabalyszerliséget megallapitani. A matematika csak egy eszkoz,
amely a feladatmegoldast szolgalja, és nem feltétleniil a matematikai tudas mérésérdl van
0.

A harmadik alskala esetében, a szabalyok/propoziciok tesztelésénél, a
folyamatokban szerepld reflektiv absztrakcidra, a valtozok kontrolljara és kisérlet
tervezésére épiil feladat.

A negyedik alskala a mentalis eszk6zok haszndlatdhoz kapcsolodik, és szoveghez,
abrdhoz vagy tablazathoz kotdédo feladatokra épiil. Itt a tanuloknak kérdésekre kell
valaszolni, és problémakat megoldani.

Hoskins és Fredriksson (2008) megallapitotta, hogy a tanulds tanulaséat vizsgald
feladatok soran a tanuldk gyakran talalkoznak kereszttantervi feladatokkal, ugyanakkor
megjelennek az olvasdshoz, a matematikahoz, és a természettudoméanyos miiveltséghez
kapcsolodo feladatok, de mas kontextushoz kotik, mint a PISA-vizsgalatban. Ugyan tobb
PISA-vizsgalatba bevont feladat képezhetné részét a tanulas tanulasa kutatasanak, de nem

minden PISA-vizsgalat hasznalhaté a tanulas tanulasa mérése soran.
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11.6. A tanulas tanulasa kutatasanak szerkezete

A tanulds tanuldsanak kutatasa komplex vizsgalatot igényel, igy harom
perspektivabol épitettiik fel kutatdsunk szerkezetét a tanulds tanuldsa eurdpai

keretrendszere alapjan.

1. tAblazat. A tanulas tanulasa kutatdsainak szerkezete a teriiletek szerint

A tanulas tanulasa kutatasanak szerkezete?

1. Tanulok — Szébeli adatgyiijtés

Affektiv dimenzio
— Tanulasi jellemzék
2. Tanulék — Papiralapa adatgyiijtés
Affektiv dimenzio Kognitiv dimenzio Metakognitiv dimenzio

— Tanulési jellemzok — Olvasés-szovegertés — Metakognitiv
— Nyelvtanulasi magyar nyelven pontossag

stratégiak — Gondolkodas — Metakognitiv

— Természetismeret magabiztossag
3. Tanulok — Online adatgyiijtés

Affektiv dimenzio Kognitiv dimenzio Metakognitiv dimenzio
— Tanulési jellemzok — Olvasas-szovegeértés — Metakognitiv
— A tanul6 6nmagarol és magyar nyelven pontossag

az iskolarol alkotott — Gondolkodas — Metakognitiv

vélekedései — Matematika magabiztossag
— Nyelvtanulasi és — Szovegértés idegen

olvasasi stratégiak nyelven

4. Tanulok — Online fejlesztéprogram

— Olvasas-szovegertés-szovegfeldolgozas

5. Tanarok — Szobeli adatgyiijtés

— Tanitasi szokasok, tanitasrol valo vélekedések

2 A szerkezet bemutatéasa a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2017). A tanulds tanuldsa
— A tanulas hatékonysagat befolyasolo tényezok. Budapest: Gondolat Kiado.
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Kutatdsunk tervezésekor azt tartottuk szem eldtt, hogy a tanulds tanuldsa
keretrendszerének kognitiv, affektiv és metakognitiv teriileteit lefedjiik empirikus
vizsgalatokkal. Kutatasaink dsszetettségiikbdl adodoan tobb 1épcsdben valdsultak meg.
fgy els6 1épésként szobeli adatgyiijtést végeztem. Interjukat készitettem also és felsd
tagozatos tanulokkal, hogy feltarjam tanuladsi jellemzdiket, kozottiik a tanulasi
stratégiaikat. Emellett kérdéives adatfelvételre is sor keriilt, amely a tanulasi szokasok
feltérképezését szolgalta. A masodik szakaszban papiralapu adatgytlijtés tortént,
kérdoivek és tesztek segitségével. Ebben az els6é 1épésben megvalositott adatgyiijtés
tapasztalatai alapjan az affektiv dimenzio mérése mellett a kognitiv és metakognitiv
dimenziok mérése is tortént.

Harmadik Iépcsében online kornyezetbe keriilt a vizsgalat, amelynek keretében
kérdoiv, valamint tesztek segitségével tortént adatfelvétel tobb mérési ponton. A kutatasi
eredményekre épitve késdbb megtortént az olvasas-szovegértésre és szovegfeldolgozasra
éplild fejlesztéprogram kidolgozasa, ugyancsak online tanulasi kdrnyezetbe épitve, amely
fels6 tagozatos tanuldk szamara nyujt segitséget a tanulashoz stratégidk tanitdsan
keresztiil. A tanarok tanitasi szokasait €s tanitasrol valo vélekedéseit interji modszerével
vizsgéltam, ezen eredményekre ebben a munkaban nem térek ki. A kovetkezOkben
ismertetett kutatasok szerkezetét az 1. tablazat mutatja. A kutatasi témakat, a kutatasi
kérdéseket, az alkalmazott modszereket, a hasznalt mérdeszkozoket és a mintak

elemszamat a 2. sz. mellékletben foglaltam Gssze.

11.6.1. A tanulas tanulasanak kognitiv dimenzioja

Olvasds-szivegértés®

Az olvasas-szovegértés folyamatat tobbféle megkdzelitésbol vizsgalhatjuk. Ilyen
példaul a kognitiv pszicholdgiai, a szociokulturalis vagy a tarsadalmi-kulturalis aspektus.
Az 0jabb pszicholdgiai megkozelitésekre iranyuld elméletek az olvasasi készséget olyan
komplex folyamatként irjak le, amely szamos részkészségbdl tevodik Ossze, és amelyek
folyamatos interakcidban allnak egymassal (Grabe, 2009). Az olvasasi képesség
legteljesebb pszichikus komponensrendszerét Nagy Jozsef (2010) alkotta meg, amely

8 A fejezetrész a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Magyar, A. & Habok, A. (2018). Olvasasi

stratégiak vizsgalata angol nyelvli szovegértési feladatokban 10-14 éves nyelvtanulok korében.
Iskolakultura, 28(8-9), 22-37. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2018.8-9.2
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szerint az olvasasi képesség szamos rutinbol, részkészségbol és ismeretbdl szervezodik,
amelyek kritikus eléfeltételei az olvasasi készségek optimalis elsajatithatésaganak és
hasznalhatosagéanak.

Szociokulturdlis oldalrol kozeliti meg a RAND csoport (Reading Study Group,
2002) az olvasasi tevékenységet. Haromdimenzios modelljiiknek elemei az olvaso, a
szOoveg ¢€s az olvasasi tevékenység, amelyek tagabb szociokulturalis kontextusba
illeszkednek, és folyamatos interakcioban vannak egymassal. A szovegértést olyan
folyamatként irja le, amely soran ,, egyidejiileg jelentés kinyerése és megalkotdsa torténik
az irott szoveggel valo interakcion és egyiittmiikodésen keresztiil” (Kirby, 2003, p. 1).

Az olvasas és szovegértés fogalmanak értelmezésében 1ényeges valtozast hozott az
OECD PISA (2009; 2016c) meghatarozasa, amely a szovegértést olyan folytonosan
boviild tudas-, készség- €s stratégiakészletnek tekinti, amely alapvetd feltétele az egyén
tudasanak ¢és a lehetdségek fejlesztésének, a tarsadalomban valo részvételének és a sajat
céljai elérésének. Meghatarozasuk szerint a szovegértés folyamatiban az egyének
kiilonboz6 készségek és stratégiak alkalmazasaval az elézetes szovegértési tapasztalataik
¢és hattértudasuk aktivalasaval hozzak létre a jelentést, amelyet nagyban befolyasol az
elérni kivant sajat céljuk, valamint az 6ket koriilvevd tarsadalmi, szocidlis és kulturalis
kozeg (OECD, 2016c).

Amiota Alderson (1984) felvetette azt, hogy az idegen nyelvi olvasas soran nyelvi
vagy olvasasi problémak meriilhetnek-e fel, azota szamos kutatas kdzéppontjaba keriilt
annak megvalaszoldsa, hogy az idegen nyelvii szovegek megértésében az anyanyelvi
olvasasi készségek szintje vagy az idegen nyelvi ismeretek jatszanak-e nagyobb szerepet
(Li, McBride-Chang, Wong, & Shu, 2012; Genesee, Geva, Dressler, & Kamil, 2006;
Royer & Carlo, 1991). A kérdés megvalaszolasanak két elmélet képzete az alapjat; az
egyik a nyelvi kiiszob hipotézis (Linguistic Threshold Hypothesis; Clarke, 1979), a masik
a nyelvi interdependencia hipotézis (Linguistic Interdependence Hypothesis, Cummins,
1979). Az elébbi elmélet szerint egy bizonyos szintli nyelvi kompetencia eléfeltétel a még
az anyanyelviikon kivaloan olvasdk szaméra is ahhoz, hogy anyanyelvi olvasasi
készségeiket az idegen nyelv esetén hasznalni tudjak. Clarke (1979) ezt a szintet
plafonszintnek (Language Competence Ceiling) nevezi, mely szerint, mig az olvaso ezt a
szintet nem éri el, nyelvi ,,rovidzarlat” (Short-Circuit-Hypothesis; Clarke, 1980) all be, és
az idegen nyelvii szovegértési szintje atlagos szintre esik vissza. Az elmélet kritikusai azt
emelték ki, hogy az elmélet paradoxont hordoz magédban, mivel nem hatdrozza meg

pontosan a kiiszobszint hatdrait. Ez azonban nem is hatarozhat6 meg, mivel az idegen
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nyelvi szint és az idegen nyelvi, illetve anyanyelvi olvasasi készségek kozott dinamikusan
valtozo kapcsolat van (Baker, 2002; Jiang, 2011; Takakuwa, 2003).

A nyelvi interdependencia hipotézis alapjan ezzel szemben elmondhatd, hogy az
idegen nyelvi szovegértés szintje szoros Osszefiiggésben all az anyanyelvi szovegértési
képességgel, eszerint az anyanyelvi készségek, képességek a kezdetektdl
transzferalhat6ak az idegen nyelvre (Cummins, 1979). Cummins (2012) a késObbiekben
azt emelte ki, hogy a transzfer nem automatikus, hanem fiigg az egyén anyanyelvi
metakognitiv készségeitdl és képességeitdl. E két elmélet tvozeteként jottek 1étre a kozos
kognitiv alapkészség (CUP = common underlying cognitive processes) €s a specifikus
nyelvi készség (SUP = separate underlying proficiency) modellek. Ezen modellek szerint
léteznek olyan kognitiv készségek, amelyek kozosek minden nyelvben, és vannak
specifikusan bizonyos nyelvekre jellemz6é nyelvi készségek, amelyek nem
transzferalhatok (Baker, 2002). A transzfert segitd modell (transfer facilitation model)
leirasa alapjan a metalingvisztikai tudatossdg jelentdsen hozzédjarul az anyanyelv és
idegen nyelv kozotti atvitel megvaldsulasahoz (Koda, 2008).

A felsorolt elméletekben kozos pont, hogy az anyanyelven megszerzett
szovegértési képességek transzferalhatoak az idegen nyelvre. A vitdk kdzéppontjat az
képezi, hogy mikor, milyen feltétellel, és mely készségek, képességek transzferalhatoak.
A kutatdsok szerint a lexikai és szintaktikai tudds nem minden nyelv esetén
transzferalhat6, vagyis az idegen nyelvi olvasas fejlesztésének az idegen nyelvi szokincs
¢s lingvisztikai ismeretek fejlesztése elofeltétele (Droop & Verhoeven, 2003). Az idegen
nyelvtudasi szinttdl fiiggetleniil el6fordulhat, hogy olyan ismeretlen szavakkal, nyelvtani
szerkezetekkel, illetve olyan idegen nyelvi szovegkontextussal taldlkoznak a tanulok
olvasaskor, amelyek nem illeszkednek eldzetes elvarasaikhoz, olvasasi céljaikhoz. Ekkor
az olvasasi folyamat tudatos ¢és aktiv kontrolljaval és a megfeleld stratégidk
alkalmazéséaval athidalhatok a felmeriilé nehézségek. Az idegen nyelvi szovegértés soran
ezért meghatarozo jelentdséglick a metakognitiv készségek, hogy a tanulok
gondolkodjanak a szovegfeldolgozasi folyamataikon és felhasznalt olvasasi stratégiaikon
(Baker & Beall, 2009; Furnes & Norman, 2015).

Gondolkodasi miiveletek
A gondolkodasi képességek minden tantargy soran nélkiilozhetetlenek. Esetiinkben
a tanulas tanulasa mérdeszkoz rendszerébe a finn framework induktiv gondolkodasra

¢épiild feladata keriilt be. A feladat alapjat Karl Josef Klauer gondolkodasi miiveletekre
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¢épiil6 rendszere adta. Csapd, Hotulainen, Pasztor €s Molnar (2019) ugy foglalta 6ssze az
induktiv gondolkodast vizsgalé feladatok esszencidjat, hogy meg kell figyelni a feladatok
elemei kozotti kapesolatokat, szabalyokat €s ez alapjan kell eljutni a megoldasig.

Eszerint a gondolkodas fejlettségének megallapitaisa a hasonlosagok és
kiilonbozdségek felismerésére, valamint az 9sszehasonlitasra, a tulajdonsagok és relaciok
értelmezésére iranyulnak. Molnar (2006) €s Pasztor (2014) részletes betekintést nyujt a
Klauer-féle szabalyrendszerbe, mely szerint az altalanositason beliil a tulajdonsagok és
hasonlosagok felismerése, a diszkriminéacion beliil a tulajdonsagok megkiilonboztetése, a
tobbszemponti osztdlyozdson beliill a tulajdonsdgok hasonlosagainak felismerése, a
kapcsolatok megkiilonboztetésén beliil a relaciok kiilonbozdségeinek felismerése, a
rendszeralkotason beliil a relaciok kiillonbozdségeinek és hasonlosdgainak felismerése
tipusok kiilonboztethetéek meg. A tanulas tanuldsa szempontjabol a rendszeralkotasra
¢épiilo feladattipus jelent meg vizsgalatunkban, mely szerint a tanuloknak relacidkat kellett
azonositani. Ehhez meg kellett figyelni az azonossagokat és kiilonbozdségeket, tovabba
a kozottik 1évo viszonyt is fel kellett ismerni. Ez utan kellett meghozni a dontést, hogy
milyen elemmel potolhatd a hianyzo rész. Ez azonban csak egy feladatelem volt.

Az induktiv gondolkodas tertilete tobb vizsgalat képezte mar hazankban. Szeretném
kiemelni Csapd Bené kutatasait, aki az induktiv gondolkodas témakorét évtizedekig
vizsgalta. A képességek fejlodése €s iskolai fejlesztése cimil konyvében (2003) részletes
attekintést adott a gondolkodas fejlesztésérdl és olyan fejlesztd kisérleteket ismertetett,
amelyek a tanulok gondolkodasanak fejlesztésére célzottan fokuszalnak. Irt tobbek kozott
Klauer fejlesztéprogramjarol, vagy a stratégiai képességek fejlesztésérdl, amelynek
keretében a metakognici6 fogalmanak részletezésére is kitért. Ezeken til induktiv
gondolkodast mérd tesztek eredményeit és ezek Osszefiiggéseit mas hattérvaltozokkal is
bemutatta.

Csap6, Hotulainen, Pasztor és Molnar (2019) finn és magyar 4. és 7. évfolyamos
tanulok induktiv gondolkodas teszten elért eredményeit hasonlitotta Ossze figuralis
sorozatok és analdgiak, valamint numerikus sorozatok és analogidk esetében. Molnar
Gyongyvér (2006) szintén az induktiv gondolkodast vizsgalta kisiskolds korban
fejlesztéoprogram alapjan. Feladatai a Klauer altal meghatdrozott szempontrendszeren
alapultak kiegészitve manipulativ eszkdzokkel. Pasztor (2014) az induktiv gondolkodas
fejlesztését matematikai tartalomba helyezte 3-4. évfolyamos tanulok szamara. A
tantargy jo lehetOséget adott a feladattipusok struktirajanak leképezéséhez és online

megjelenitéshez digitalis jaték alapt tanulasi kdrnyezetbe integralva.
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Matematika

A matematika azon targyak kozé tartozik, amelynek sikeres tanulasat tobb tantargy
tartalma is meghatarozza, és amely maga is tobb tantargy tartalmat is befolyasolja. A
matematika tantdrgyon beliil a tanulok nemcsak szdmokkal végeznek miiveletet, de az
olvasas-szovegértési tevékenységiik is hatast gyakorolhat matematika eredménytikre. Az
a tanuld, aki nem rendelkezik az adott osztalyfokon elvart olvasas-szovegértési
képességgel, a matematikai feladatok utasitdsat és magéanak a feladatnak a megértését
tekintve is nehézségekkel szembesiilhet. Csap6d és Nunes (2015) megjegyzi, hogy a
matematikai gondolkodast mas teriilet is, példaul a természettudomanyok tanulasa is
meghatdrozhatja. Olyan gondolkodési folyamatokat kell szdmba venni esetiikben,
amelyek a matematikai megértést is timogatjak.

A matematikatudas igénye tobb esetben jelenik meg a tantargyakban. Ha a
matematikai miveletvégzésre gondolunk, a fizikai és kémiai szamitdsok alapjaul
szolgélnak és Gsszetett gondolkodasi folyamatokat igényelnek. De példaul biologiabdl az
allatok és novények osztalyozasa, a besorolasok mind igénylik, hogy egy meghatarozott
rendszer szerint tudjanak gondolkodni a tanulok. Ha az ének-zene tantargyat tekintjiik, a
matematikai ismeretek ott is elOkeriilnek, a szolmizacids rendszerben, vagy az
Osszhangzattanban. Ha a hangok rendszerét vizsgaljuk, lényegében megfeleltethetok
szamoknak és miveletet végziink veliik.

A tanulas tanuldsahoz kapcsolodo feladatsorok elsésorban aritmetikai kérdésekre
épliltek, amelyek megoldasahoz a feladat szovegének megértése is elengedhetetlen volt.
A finn méréeszkozrendszer matematikai gondolkodast méré feladataiban képek és abrak
értelmezésére, valamint a hozzajuk kapcsolodd gondolkodasi és aritmetikai miiveletek
elvégzésre volt sziikség. De megjelentek olyan feladatok is, ahol a matematikai miiveleti
jeleket betiik helyettesitették. A tanuloknak arra kell rajonni, hogy melyik beti melyik
miveleti jelet helyettesiti. Ezek az aritmetikai miveletvégzésen alapu feladatsorok
Dementriou és munkatarsai (1991, 1996; Hautaméki & Kupiainen, 2014) munkain
alapultak, és a rugalmas gondolkodasi miiveletek hasznalatat vartak el a tanuloktol.

Tuallépve az iskolai kereteket, a matematikai ismeretek az élet tobb teriiletén is
megjelennek. Példaul aranyok kiszamitasaban, ugyanazon termék melyik csomagolasat
éri meg jobban megvasarolni, mennyi az egységar. Vagy a szazalékszamitas, mennyit
takarithatunk meg 20%-os ledrazasnal. Kozel 20 éve tortént néhany olyan kisérlet a
szegedi mérés-¢rtékelési szakértdi képzésben tanuld gyakorld tanarok munkaja nyoman,

amelyek tartalma kémia, fizika és matematika tantargyhoz kapcsolodott. A matematikai
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program az Utca matematikdja cimet viselte (Vari, 2001). Arra keresett valaszt a program,
hogy az iskolai keretek kozott hogyan lehet a hétkdznapi és iskolai tudésra épiild
ismereteket 0sszekotni masodik—harmadikos hatranyos helyzetli tanuldk esetében, hogy
az iskolai szitudciokban is jol teljesitsenek (Vari, 2001). Emellett a kisérlet mellett
azonban szdmos olyan elméleti €s gyakorlati kutatas valosult meg a Szegedi Miihelyben,
amelyek a tanuléi gondolkodast és a matematikai tudas alkalmazasat vizsgaltak
kiilonb6z6é szemszogbdl (Ambrus, Csikos, Makra, Szitanyi, & Zsinkd, 2015; Csikos,
2003a, 2003b, 2005; Csikos, Molnar, Csapd6, 2015; Csikos & Vidakovich, 2012, Nagy,
2006).

11.6.2. A tanulas tanulasanak metakognitiv dimenzioja

A metakognicid a tanulas, azon beliil pedig az 6nszabalyozott tanulas elméletének
egyik kutatasi teriiletete. Ehhez kapcsoloddan tobbféle szegmensét is vizsgaljak annak,
hogyan gondolkodnak a tanulok a feladatmegoldas alatt, illetve hogyan reflektalnak sajat
feladatmegoldasi folyamataikra. A tanulds tanuldsa témakorén beliil a metakognicio
vonatkozasdban a metakognitiv pontossdgot €s magabiztossdgot vizsgaltdk ¢€s a
feladatmegoldas onértékeld szakaszaba helyezték el.

Demetriou (2014) szerint a tanulés a szervezésre, a sajat gondolkodas megértésére,
a tudas megszerzésére és a feldolgozd mechanizmusokra épiil. Felhivja arra a figyelmet,
hogy a tanulas tanulasa a tudatos tevékenység és minden mas, adott tanulasi feladathoz
sziikséges mentalis folyamat kozotti kapcsolat eredményeként valosul meg. Eszerint
tudatossagra ¢és a tanulasi folyamat ellendrzésére sziikség van. A mentalis folyamatokrol
valo gondolkodas és ennek tudatossa valdsa hozzajarul az onszabalyozashoz. Altala a
tanulds soran sokkal pontosabb tudasra lehet szert tenni és a képességek hasznalata is
sokkal inkabb igazodik a célokhoz.

Moreno és Martin (2014) a tanulds tanuldsanak meta oldalat a metatuddson és a
metakognitiv monitorozason keresztiil jellemzi. A metatudds a feladatok alatti
stratégiahasznalatot fedi le értelmezésiikben. A metakognitiv monitorozas az dnkontrollt
és az dnszabalyozast foglalja magaba (Moreno & Martin, 2014). Moreno és Martin (2014)
a tanulas tanuldsahoz kapcsoloddan egy ugynevezett metatanulason alapuld mérdeszkozt
dolgozott ki. Ez a mérdeszkoz a tanulo reflektiv folyamatait vizsgalja, azt kutatja, hogy a

tanul6 hogyan gondolkodik egy probléma megoldasa soran. A mérdeszkoz a kovetkezo

33



habok. anita 361 25

pontokat fedi le: a sajat célok és szandékok tudatositasa a kognitiv és affektiv képességek
vonatkozaséaban; a tanulasi folyamat tervezése; a hatékony stratégiadk hasznalata a tanulas
monitorozasa céljabol; a tanuldsi folyamat monitorozdsa ¢és a stratégidk hatékony
kivalasztasa; a tanuldsi folyamat eredményének ellendrzése. Hangsulyozzak azt is, hogy
a tanulonak olyan problémamegoldason alapuld feladatokat kell adni, amelyek
gyakorlatorientaltak €s lehetdséget adnak a reflexiora.

Vuorre és Metcalfe (2022) arra hivtak fel a figyelmet, hogy a sajat tudas megitélése
nagyon fontos, hiszen, ha nincsen tudataban a tanul6é annak, hogy mit nem tud, vagy nem
helyesen, akkor nem is tudja felhaszndlni tudasat. Az viszont, ha valamit jol tud, és ennek
tudatdban is van, megerdsiti. A tudatosabb tanuldk jobban képesek felmérni, hogy milyen
stratégidkat valasszanak a tanuldsi feladathoz és sziikség esetén inkabb keresnek
segitséget a feladatmegoldashoz. Hartwig és Dunlosky (2012) szintén arra mutatott ra,
hogy a magasan teljesité tanuldk sokkal hatékonyabban és adaptiv mddon tudjak
kivalasztani és hasznalni tanulési stratégiaikat, mint az alacsonyan teljesitd tarsaik. Sok
tanul6d ugyan ismeri a tanulasi stratégiakat és képes roluk metakognitivan gondolkodni,
azonban azzal nem feltétleniil vannak tisztaban, hogy melyik stratégia melyik
szituacioban hatékony. Példaul, ha egy tanulasi szituacié végén egy tanuld teszteli
tudasat, ez nem feltétleniil jelent szamara teljes korli visszajelzést, sziikség lehet az
informaciok Gjraolvasasara, hogy attekintse azokat a részeket, amelyeket nem értett meg.
A tanaroknak feladata lenne, hogy elmagyardzzak, hogy melyik stratégia melyik
szituacioban lehet hatékony, mert 6nalldan nem feltételniil hasznaljak ezeket tudatosan a

tanulok (Cervin-Ellqvist, Larsson, Adawi, Stohr, & Negretti, 2021).

11.6.3. A tanulas tanulasanak affektiv dimenzidja

Tanuldsi stratégiak*

Tobb kutatds rairanyitotta a figyelmet arra, hogy az Onszabalyozott tanulas
fazisainak miikodtetéséhez hozzdjarulnak a tanulési stratégiak (Habdk, 2017; Habok &
Magyar, 2018a, 2018b; Habok, Magyar, & Molnar, 2022; Habok, Magyar, & Nagy-Pal,
2018; Magyar & Habok, 2018; Molnar, 2002). Weinstein ¢és Mayer (1986, p. 315)

4 A fejezetrész a kovetkez6 szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. Magyar, A. & Molnér, Gy. (2019). A
magyar didkok tanuldsi stratégidinak valtozasa az iskolaba 1épéstdl az egyetemi tanulmanyokig.
Magyar Pedagogia, 119(1), 53-73. https://doi.org/10.17670/MPed.2019.1.53
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definicidja szerint a tanulési stratégiak olyan viselkedési és gondolati formék, amelyekkel
a tanuld a tanulasi folyamatat szandékozza befolydsolni. Az 6nszabalyozott tanulasi
modellek kidolgozéasaval parhuzamosan az altalanos tanulasi folyamatot meghatérozo
tanulasi stratégiak feltérképezése és csoportositasa is elkezdddott és ehhez kapcsoldddan
kiilonboz6é skalakat dolgoztak ki a kutatok. Ilyen példaul Pintrich (2000) MSLQ
(Motivated Strategies for Learning Questionnaire) kérddive, amely a tanulési
motivaciohoz (31 item) és az Onszabdlyozott tanuldsi stratégidkhoz (50 item)
kapcsolodoan tartalmaz allitasokat. A tanulési stratégidkra vonatkoz¢ allitasok a kognitiv,
metakognitiv és a forrds-menedzselési stratégiakbol allnak 6ssze (Pintrich, Smith, Garcia,
& McKeachie, 1991). A kognitiv stratégidk a tanultak atismétlésére, feldolgozasara, az
informéciok elrendezésére, csoportositasara, kapcsolatok Iétesitésére ¢és a kritikus
gondolkodas fejlesztésére vonatkozdan tesznek fel kérdéseket. A metakognitiv
stratégidkon beliil olyan folyamatokat vizsgalnak, amelyek révén a tanulé a kognitiv
folyamatait kontrollalja és szabalyozza. Ezek a tervezés, a végrehajtas és a visszacsatolas
fazisaira vonatkoznak. A forrds-menedzselési stratégiak olyan kérdésekkel foglalkoznak,
mint az idobeosztds és kornyezeti feltételek kialakitasa, a figyelem fenntartisa, a
kollaboréci6 és segitségkérés.

Egy masik gyakran hasznalt kérdéiv az Onszabalyozott tanulasi stratégidk
feltérképezésére a LASSI (Learning and Study Strategies Inventory), melyet Weinstein
¢és Palmer (1990) dolgozott ki. A LASSI kérdo6iv tiz skalabol tevédik ossze €s 76 itemet
tartalmaz. Az itemek a kdvetkezd teriiletekre vonatkoznak: tanulassal kapcsolatos attitiid,
motivacio, megfeleld iddbeosztds, szorongas lekiizdése, koncentracid, informacio-
feldolgozas, lényeg kiemelése, tanuldsi segédanyagok alkalmazasa, Onellendrzés
modszerei €s tesztelési stratégidk alkalmazasa. A skaldk az informaci6 megszerzésén €s
feldolgozasan tul a motivacios és affektiv stratégidk feltarasara is hangsulyt helyeznek
(McCombs, 2017).

Az OECD PISA program a vizsgalt kognitiv teriileteken feliil a tanulas nem
kognitiv komponenseinek a feltardsaval pontosabb képet akart nyerni a mérésben
résztvevd orszagok tanuldinak iskoldhoz és tanulashoz valo viszonyarol (OECD, 2001,
2004, 2010, 2013b, 2016a, 2016b, 2017). Ehhez az 6nszabalyozott tanulas elméletére
alapozva kutatta, hogy a résztvevo 15 éves tanulok milyen szinten képesek sajat tanulasi
folyamataik szabalyozasara, amely a hatékony tanulas fontos eleme, és az egész €leten at
tartd tanuléds alapvetd feltétele. A tanulési jellemzOk mérése 2000-ben szerepelt eldszor

az OECD PISA vizsgalatban. A tanulési jellemzdkre irdnyuld Student Characteristics as
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Learners kérdéiv a motivacidra, az énképre €s a tanulasi stratégidkra vonatkozd
kérdéseivel lefedte az 6nszabalyozott tanulas leggyakrabban vizsgalt teriileteit (Artelt,
Demmrich, & Baumert, 2001; OECD, 2001). A kérddiv harom teriilete 11 jellemzot
vizsgalt, kiegésziilve a kooperativ és a versenyorientalt tanuldsszervezési moéddok
preferencidjaval, igy széles skalan tudott adatot gytiijteni a mérésben résztvevo tanulok
tanulasi szokasairol.

A kérdéiv a tanuldsi stratégidkon belill a kognitiv és a metakognitiv
stratégiahasznalatra vonatkozodan tartalmazott allitdsokat. A kognitiv teriileten a
memorizald és a kidolgozo (elaboréacids) stratégiahasznalatot vizsgalta, mig a
metakognitiv teriileten a kontroll stratégiak hasznalatarol érdeklodott. A motivacio
esetében az instrumentalis motivacid, az olvasas-szovegértés és matematika iranti
érdeklédés, valamint az erdfeszités és kitartas teriiletei keriiltek be a kérd6ivbe. Az
énképet az Onhatékonysdg, a matematikai és verbalis énkép, valamint a tanuldssal
kapcsolatos énképen keresztiil vizsgaltak.

Az eredeti kérddivet B. Németh és Habok (2006) magyar nyelven is alkalmazta 7.
¢és 11. évfolyamos tanulok korében. Szabd (2016) 4. és 6. évfolyamos reziliens €s nem
reziliens tanulok tanulési stratégidinak vizsgalatahoz hasznalta szintén ezt a kérddivet és
elemezte a magyar nyelv és irodalom, a matematika, és a természettudomanyos
tantargyak osztalyzataival fennallo Osszefiiggéseit. Habok (2016) az altalanos iskola
végén ¢és a kozépiskolas évek elején tanuld évfolyamokat vont be vizsgalatdba és
tanulméanyozta a tanuldsi és nyelvtanuldsi stratégidk kozotti dsszefliggéseket. Habok,
Magyar és Molnar (2019) az altaldnos iskola masodik évfolyamatdl kezdve elsd éves
egyetemistak tanulasi szok4sait tekintette 4t ugyancsak ezzel a kérddivvel. Osszességében
megallapithatd, hogy a tanuldsi stratégidkra vonatkoz6 PISA kérddivet kiilonbozo
kutatasok keretében alkalmaztdk mar és a kutatdsok egyontetlien igazoltdk, hogy a
kérd6iv kategoéridi megbizhatéan miikddnek. A PISA vizsgalatban szerepld eredeti
kérddivet az évek soran atdolgoztak és az adott év kiemelt mérési céljahoz vonatkozoan

toltik ki a tanulok, nem az altaldnos tanulasi jellemzOkre vonatkozodan.
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Nyelvtanuldsi stratégiak®

A nyelvtanulas sikerét szamos tényez0 meghatarozza. Ilyen a kulturalis faktor, a
tanuld nyelvészeti és nyelvtani ismeretei, a személyes képességek, a motivacio, a tanulasi
¢s nyelvtanulasi attitlid €s a tanulas sordn hasznalt technikdk. Arra mar tobb kutatas
ravilagitott (Oxford, 2017; Wong & Nunan, 2011), hogy a tanulasi stratégidk hasznalata
segiti a tanuldt a nyelvtanulas soran, hogy hatékonyabban tanuljon mind egyéni munka
soran, mind osztalytermi kornyezetben. Ezen tul a tanulési stratégia gyakori hasznalata
arra 0sztonzi a tanulot, hogy magasabb szinten sajatitsa el az idegen nyelvet.

A hetvenes évek kozepétdl megvalosulo stratégiakutatasokban mar kisérletet tettek
arra, hogy azonositsak azokat a stratégiadkat, amelyek segitségével a tanul6 hatékonyabba
teheti nyelvtanulasat (Cohen, 2007; Oxford, 1990a, 1990b). Hozza kell azonban tenni,
hogy manapsag is kutatott témarol van sz6 és élénk eszmecserék folynak a stratégidk
azonositasarol és definiciokrol is (Thomas & Rose, 2019; Thomas, Rose, & Pojanapunya,
2021). A tanulds Onszabdlyozott jellemzdjérél Oxford (1990a, 2011, 2017) irt és
megalkotta stratégikus dnszabalyozott tanulasi modelljét (Strategic Self-Regulation (S°R)
Model), amelynek Vigotszkij onszabalyozott tanulason alapuld szociokulturalis elmélete
jelentette az alapjait, emellett Zimmerman (Zimmerman, 2000; Zimmermann & Schunk,
2011) harom fazisu modellje is alapjat adta. Az elméletek nyoman Oxford ugynevezett
stratégiakat és metastratégiakat allapitott meg, melyek a stratégiakutatasban is
megjelentek. Ezek a kognitiv, az affektiv, a motivacids, €s a szocialis stratégiakategoriak,
valamint a kapcsolodd meta parjuk, gy mint a metakognitiv, a meta-affektiv, a
metamotivacids és a metaszocialis stratégiakategoridk (Oxford, 2017). Ezek az uj
kategoriak az eredeti felosztasra épiiltek, vagyis a memoria, kognitiv, metakognitiv,
affektiv, kompenzald és szocialis kategéridkra. Az Oxford altal fejlesztett Strategy
Inventory for Language Learning kérddiv széles korben haszndlt méréeszkoz, azonban
nem kotddott minden szempontot figyelembe véve az dnszabalyozott tanulashoz és ez
indokolta, hogy az elmélete alapjan 0 kérddiv késziiljon. Az 0 taxondmia azonban
tovabbi vitadknak adott szinteret és Ujra megfogalmazddott az a kritika, hogy a
stratégiahasznalat gyakorisdganak vizsgalata nem feltétleniil jellemezheti a sikeres

nyelvtanulot (Dornyei, 2005; Hajar, 2019).

5 A fejezetrész a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. & Magyar, A. (2018b). Validation of
a self-regulated foreign language learning strategy questionnaire through multidimensional
modelling. Frontiers in Psychology, 9(1388), 1-11. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01388
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Kutatasunkban Oxford S?R modellje alapjan (Habok & Magyar, 2018b)
fejlesztettiink egy uj kérdbivet (Self-Regulated Foreign Language Learning Strategy
Questionnaire, SRFLLSQ), azonban célul tiztik ki, hogy az altalanos tanulasi
stratégiakat, és mas tanulast meghatarozo faktorokat is vizsgaljunk. Igy a latéteriinkbe
kertilt az angol mint idegen nyelvi teljesitmény és attitlid is, és kutatasaink kiemelt céljai
kozott ezen faktorok egymasra vald hatasanak vizsgalata ugyancsak megjelent (Habok,
Magyar, & Molnér, 2022).
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II1. A nyelvtanulasi stratégiak

I11.1. A nyelvtanulasi stratégiak fogalmanak értelmezése®

Régota foglalkoztatja a kutatokat, hogy a nyelvtanulds sordn mely stratégiak segitik
hatékonyan a nyelvtanulot. Mérfoldké volt a nyelvtanuldsi stratégidk fogalmanak
meghatarozasdban Rubin (1975) kutatésa, aki a hetvenes évek kdzepén publikalta ,, What
the good language learner can teach us” cimii tanulmanyat. Rubin (1975) azon
nyelvtanuldsi stratégidknak a beazonositasara vallalkozott, amelyek a sikeres
nyelvtanulora jellemzdek, valamint amelyeket a kevésbé hatékony nyelvtanuloknak is
meg kellene ismerni, hogy sikeresebb nyelvtanulokka valjanak. Rubin (1975) szerint a
nyelvtanuloi stratégidk ,,olyan technikak és eszkozok, amelyeket a nyelvtanulo a tudds
elsajatitasahoz hasznal” (Rubin, 1975, p. 43). Rubin (1975) a sikeres nyelvtanulorol azt
allapitotta meg a kognitiv feldolgozas teriiletén, hogy hatékonyan gytjti, tarolja és idézi
fel az informéciokat. Az informdaciok koziil fel tudja mérni, hogy mi az, amit megért és
képes kovetkeztetések levonasara a kontextus alapjan. Képzelderejét tekintve, képes az
altalanosbol elindulva specifikus kovetkeztetésekre. Keresi a nyelvi mintdzatokat,
megfigyeli a nyelvtani jelenségeket és probalja alkalmazni azokat, akkor is, ha nem
tanulta az adott szabalyt. Figyelmet szentel a nyelvi kifejezések hasznalatanak, és masik
kommunikacios szituacioban is alkalmazza azokat. Kisérletezik a nyelvvel, felméri azt,
ha még nem is tanult egy nyelvtani anyagot, a szévegkornyezetbdl ki tudja kovetkeztetni.
Osszességében keresi az esélyt a kommunikaciéra a magas szintli nyelvhasznaléval, akar
az osztalytermen kiviil is, és figyeli, monitorozza és értékeli magaban a nyelvi
kommunikéciot. Stern (1975) Rubinhoz hasonléoan a nyelvtanulds soran a kognitiv
folyamatok tanulméanyozasa mellett a kommunikacids szituaciokba illesztett
nyelvgyakorlas fontossagara hivta fel a figyelmet.

Bialystock (1978, p. 71) definicioja alapjan a nyelvtanulasi stratégidkat olyan

eszk6zokként hatarozta meg, amelyek az informaciok feldolgozasaban kapnak szerepet.

6 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Dord, K., Habok, A., & Magyar, A. (2018).
Nyelvtanulasi stratégiak tanitdsa és fejlesztése. Budapest: Akadémiai Kiado.

Habok, A. (2016). Tanulési és nyelvtanulasi stratégiak hasznalata az altalanos iskola végén és a kdzépiskola
elején. Iskolakultira, 26(10), 23—38. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2016.10.23

39



habok. anita 361 25

O’Malley és Chamot (1990, p. 1) szintén az informdaciofeldolgozas, és az emlékezeti
folyamatok feldl kozeliti meg a fogalmat, specifikusabban az emlékezeti rogzités és a
megértés szerepét emeli ki. Ezek a kognitiv folyamatok egyfajta viselkedésen keresztiil
nyilvanulnak meg nézépontjuk szerint, amelyben a nyelvtanuld szandéka is szerepet
jatszik és meghatdrozé tanulasi motivacioja és attitidje. Cohen (2011a) a stratégiakat
ugyancsak az informaciéfeldolgozas és a tevékenységek feldl kozeliti meg, hangsulyozva
a tudatossag szerepét. Azt allapitotta meg, hogy a stratégidk a kezdeti szinttdl a magas
szintli nyelvtanulasig segitik a nyelvtanulot, hogy egy adott cél érdekében dolgozzon, és
megoldja feladatait. Kiemeli, hogy a tananyag beazonositdsa, emlékezetben torténd
rogzitése ¢és rendszerezése lényeges, a cél az, hogy a tanuld tudasat kiilonbozo
szituaciokban tudja alkalmazni, és ez gyakorlason keresztiil valosul meg (Cohen, 2012).
Weinstein és Mayer (1983, p. 3) azon viselkedési mintdzatok és gondolatok szerepét
emelik ki a nyelvtanulasban, amelyek a megismerési folyamatokat befolyasoljak. Chamot
(2004, p. 14-15) tanulmanyaban a fogalmat a tudatos gondolkodas és tevékenységek
szerepével koti 6ssze. Ezeket a tanuld egy tanulasi cél elérése érdekében hatarozza meg,
hangstilyozva azt, hogy a tanulonak metakognitiv tudassal is rendelkeznie kell a sajat
gondolkodésarol, arrol, hogyan kozelit egy tanulasi feladathoz. Felhivja a figyelmet arra,
hogy a tanulas soran el kellene jutni arra a szintre, ahol a tanulo a tanulasi feladat jellege
alapjan képes kivalasztani a leghatékonyabb stratégiat.

Cohen (2011a, 2011b) azt emlitette a nyelvtanulasi stratégiak vonatkozasaban,
hogy nyelvtanulaskor a stratégiak hasznalatanak hatasara mérhet6en névelhet6 a tanulasi
teljesitmény, de az mar nem feltétleniil igazolhatd, hogy a stratégiahasznalat hatasara a
nyelvtanulads gyorsabban torténne, vagy nagyobb 6romet jelentene. Az azonban lényeges,
hogy a nyelvtanulashoz sziikség van stratégidk haszndlatdra, mivel kutatdsi eredmények
arr6l szamolnak be, hogy a sikeres nyelvtanuld gyakrabban hasznalja nyelvtanulasi
stratégiait (Habok & Magyar, 2018a; Wu, 2008).

Griffiths (2008), valamint Griffiths és Chansiz (2015) megallapitasa szerint a
nyelvtanulési stratégidk hasznalata olyan tudatosan valasztott cselekvésekként irhatdak
le, amelyek segitik a tanuldt tanulasa szabalyozasaban. Griffiths (2016) késobb a
tudatossag mellett az automatizmusra is rairanyitotta a figyelmet, igy a nyelvtanulasi
stratégiakat olyan tudatos és automatikus tevékenységekként jellemezte, amelyeket az
egyén sajat tanuldsa szabalyozasa érdekében hasznal (Griffiths, 2016, p. 86). Griffiths €s
Chansiz (2015) készitett egy olyan Osszefoglalot is, amelyben Gsszegy(jtotték a
nyelvtanulasi stratégidk 1ényeges ismérveit Anderson (2008), Bialystok (1981), Cohen
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(2011a), Griffiths (2008, 2013), Leontiev (1978), O’Malley, Chamot, Stewner-
Manzanares, Kupper, & Russo (1985), Oxford (2011), Macaro (2006), Rubin (1975), és
Wenden (1991) nyoman. Eszerint: (1) A tanulasi stratégiak tevékenységben nyilvanulnak
meg. Ez lehet konkrét cselekvés, példaul a tanuld aldhuz, kiemel, vagy mentalis
tevékenység, amikor gondolkodasi miiveleteket végez. (2) Az automatizmusra ¢&s
tudatossagra visszatérve azt a kovetkeztetést vonjak le, hogy mindkettét hasznalja a
nyelvtanulé tanuldsa sordn. Szédmara ismeretlen feladatokban még jobban kell
koncentralnia és a nyelvhasznalata inkabb tudatos ekkor, késébb a gyakorlassal jobban
koncentralnak a cselekvésre, késObb a gyakorlas hatasara tevékenységiik automatikusabb.
(3) A stratégiahasznalat szabadsagéardl azt emelték ki, hogy egy konkrét osztalytermi
kornyezetben kevés mozgastere van a tanuloknak, am egyéni tanulaskor a cél az lenne,
hogy a stratégiak repertoarjabol tudjanak valasztani attol fiiggéen, hogy szamukra melyik
a leghatékonyabb. (4) A kovetkez6 pont kapcsolodik is ide, miszerint a stratégiak
célorientaltak, vagyis a tanulasi cél hatarozza meg valasztasukat. (5) A stratégiak esetében
érdemes a szabalyozas fogalmat és a meta fogalmat tisztazni. Nem minden stratégia meta,
van, ami kognitiv, mégis metanak gondolhatjak. Példaul az, hogy milyen sz6t hasznalunk
egy mondatban. Inkabb kognitiv. (6) Azt is szamba kell venni a nyelvtanulasi stratégiak
hasznélatakor, hogy mas stratégidkkal is 6sszefonodnak. [lyen példaul a kommunikacios
stratégia vagy a tanitasi stratégia. Ezek azonban hidba keriilnek alkalmazésra, ha nem
tarsul hozzajuk tudatos nyelvtanulasi stratégia, akkor a nyelvtanulas szempontjabol nem
érik el céljukat. Hidba kommunikalunk vagy vesziink rész tanoran, ha nincs mogotte
tudatos nyelvtanulasi szandék, a tevékenységek céltalanna valhatnak.

A nyelvtanulasi stratégiak teriiletén tovabbra is Rebecca Oxford személye a
legmeghatarozobb és az 1990-ben megjelent konyve az egyik leggyakrabban hivatkozott
meg a stratégidk haszndlatat, amelyek a tanuldsi folyamatot megkonnyitik ¢és
hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanul6 az el6z0 tapasztalatai alapjan j helyzetekben is tudja
alkalmazni elézetes tudasat. Tovabba megallapitja azt is (Oxford, 1990a), hogy a
nyelvtanuldsi stratégidk esetében olyan megvalosuld specialis cselekvésekrdl van szo,
amelyek a nyelvtanul6 tanuladsat segitik, nemcsak kognitiv teriileten, de affektiv, érzelmi
szempontbol is. Azt is kiemeli, hogy a sajat tanuldsi folyamatok iranyitasat segit a
nyelvtanuldsi stratégidk haszndlata. A nyelvtanuldsi stratégidkhoz kapcsolodod fogalmi

értelmezések ¢és taxonomidk tovabbra is foglalkoztatjak, és elmélete folyamatos
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megujitasara képes. Az évek sordn definialta a tanulasi stratégidkat, uj kategoriarendszert
dolgozott ki részben elméleti, részben empirikus forrasok alapjan. Kutatasanak
tovabbfejlesztéséhez szamos adat allhatott rendelkezésre sajat empirikus vizsgélatai
miatt, valamint szdmtalan kutatds alapjat képezte mar az elmélete nyoman kidolgozott
Strategy Inventory for Language Learning kérd6iv (Oxford, 2011, 2013, 2017).

Oxford késébb a nyelvtanulasi stratégiakat az 6nszabalyozott tanulas kontextusaba
helyezte. Ehhez meg kell emliteni Oxford (2017) azon elemzését, amely 33 stratégia-
definiciora épiil. Az eredmény azt mutatta, hogy a nyelvtanulasi stratégiak definidlasakor
szinte minden esetben megjelent, hogy tanuldsrdl van sz6 és mentélis folyamatok
torténnek, tobb mint a felében fellelhetd a cselekvés, és harmadukban a tanulasi
technikékra és modszerekre vonatkozo elem. Szinte minden esetben tudatos valasztasként
hatarozzak meg a nyelvtanulasi stratégiakat, viszont a tanithatésag kérdésének vizsgalata
csak kismértékben jellemzé. Az Onszabalyozéds faktorai koriilbeliill a definiciok
harmadaban jelentek meg (Oxford, 2017). Kovetkeztetése alapjan az Onszabalyozott
nyelvtanulasi stratégiak alkalmazasa tudatos tevékenységeket jelent, amelyben a
nyelvtanuld tudatosan szabalyozza kognitiv, affektiv €s szocidlis folyamatait annak
érdekében, hogy feladatat elvégezze és fejlodést mutasson. A sikeres nyelvtanulok
gyakran hasznalnak stratégiakat és feladattol fiiggden, rugalmasan alkalmazzak ezeket.
Felhivja a figyelmet arra Oxford, hogy a stratégiak tanithatéak (Oxford, 2017). Dérnyei
¢s Ryan (2015) a fogalom definidlasakor hangsulyozta, hogy a stratégiakat jol koriil kell
hatarolni, és pontosan megallapitani, mi szamit annak. Példaul egy tanulotars bevonasa a
tanulasba dnmagaban még nem tekinthetd stratégianak. Kiemelik tovabba a stratégidk
esetében a tudatossdg szerepét, amely a hatékonysdghoz nagymértékben hozzajarul.
Osszességében Nikolov (2003) megallapitasaval egyetérthetiink, amely szerint a silypont
a meghatarozo, vagyis mig egyes kutatok az informaciofeldolgozas szerepét emelik ki és
a mentalis folyamatok szerepét elemzik, addig masok a viselkedés, és a tevékenységek
oldalardl kozelitik meg a stratégiahasznalatot. Talalhatoak azonban olyan kutatok is, akik
ezek kombinacigjaként irjak le a stratégiahasznalatot.

Megallapithatd, hogy a nyolcvanas évektdl kapott hangsulyt a tesztelés a nyelvi
tesztek hasznalatanak elterjedésével és egyre tobb hattérvaltozo kapcsolatat vizsgaltak,
amelyek a nyelvi sikerességet biztosithatjak. Ilyen hattérfaktorok példaul az egyéni,
szocialis faktorok, vagy a tanitast meghatarozo jellemzok (Wu, 2016). Emellett elindult

a stratégidk OsszetevOinek feltérképezése a célbol, hogy milyen faktorokkal lehet leirni
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azokat. Tobb kategériarendszer is késziilt mar a tanuldi stratégidk Osszegzéseként
(példaul O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990a).

A 2000-es ¢évektdl kezdve a stratégiakutatasban hasznalt definiciok,
kategoriarendszerek nyomdn, valamint a vizsgéalatok validitési és reliabilitasi eredményei
vagy ezek hidnya miatt megjelentek kritikdk is e teriileten. A kritikak arra mutattak ra,
hogy a stratégiakutatas témakorének elméleti alapjai erésen atgondolandoak €s inkabb az
Onszabalyozott tanulds elméleti rendszerébe lehetne helyezni (Dornyei 2005; Dornyei &
Skehan, 2003; Tseng, Dornyei, & Schmitt, 2006). Az 6nszabalyozott tanulds elmélete
mar a kétezres évek eldtt ismert volt és sziilettek modellek is, mégis, inkdbb az
ezredfordulotol kezdve valt ismertebbé.

A Dornyei €s munkatdrsai altal megfogalmazott kritikdval nem mindenki értett
egyet, tobben figyelmen kiviil hagytak. Pawlak (2011) tul altalanosnak tartotta a Dornyei
¢s munkatarsai altal megfogalmazott kritikat. Azt hangsulyozta, hogy ezen a kutatési
teriileten vannak valtozasok és e teriilet fejlddést mutat. Gu (2012) azt emelte ki, hogy a
fogalom széleskori értelmezése és a tobbféle megkozelitése még nem ad okot a teriilet
figyelmen kiviil hagyasara. Megallapitotta azt, hogy a tanulok altal hasznalt tanulési
stratégiak értelmezése is széleskorli. De Oxford maga is megjegyezte, hogy a stratégiak
értelmezésénél kordbban is megjelentek az Onszabéalyozott tanulas elemei (Kawai,
Oxford, & Iran-Nejad, 2000; Oxford, 1990a, 2011, 2017). Dornyei és Ryan (2015)
munkdjaban teljesen nem veti el az egyéni tanuldi ismérvek kozott a tanulési stratégidk
¢és az Onszabalyozas fogalmat. Az évek soran kidertilt, hogy teljesen nem is zarkoztak el

a tanulasi stratégia fogalmanak hasznalatatol, habar a kutatasi tertiletiik mas fokuszu.

111.2. A nyelvtanulasi stratégiak kategorizalasa’

A nyelvtanulasi stratégidk kategorizalasa szamos esetben €s széleskorli formaban
valosult meg. A f6 szempontokat a csoportositdsok megalkotasanal az jelentette, hogy a
nyelvtanul6 a tanulds mely szakaszdban alkalmazza ezeket. Vannak olyan stratégidk,
amelyek elsdsorban az informaciok szervezése soran hatékonyak, mig masok a

felidézéskor. Rubin (1981, Hsiao & Oxford, 2002) és Oxford (1990a) a nyelvtanulési

7 A fejezet a kovetkez$ szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2016). Tanulasi és nyelvtanulasi
stratégiak hasznalata az altalanos iskola végén és a kozépiskola elején. Iskolakultira, 26(10), 23—
38. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2016.10.23
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stratégiak két csoportjat kiillonbozteti meg, a direkt €s indirekt stratégiakat. A direkt
stratégidk a tanuldsi folyamatot kozvetleniil befolyasoljak, mig az indirekt stratégiak
kozvetett modon segitik a nyelvtanuldst. Rubin a direkt stratégidkon beliil hat
stratégiatipust kiilonboztet meg. Ezek a (1) pontositas €s ellendrzés, (2) feliilvizsgalat, (3)
memorizalas, (4) kitalalas és induktiv kovetkeztetés, (5) deduktiv gondolkodas és (6)
gyakorlas. Az indirekt stratégiak esetében a gyakorlati alkalmazasrol €s a nyelvtanulas
soran hasznalt tanuldsi technikdkrol, tovabba tanulast segitd eljardsokrol beszélhetiink
(Hsiao és Oxford, 2002). Ezek az elérendd célok megfogalmazasa, a tanulas tervezése, a
tanulds feliilvizsgalata, ellenérzése, az Onjutalmazéd eszkozok alkalmazédsa, valamint a
tarsas helyzetekhez kot6dd viselkedés megvaldsitasa. Rubin csoportositisa olyan
empirikus adatgytjtésre épiilt, mint az osztalytermi megfigyelés, az interjukészités, vagy
a tanulasi naplok (Dor6, Habok, & Magyar, 2018).

O’Malley és Chamot (1990) csoportositdsa harom kategorian alapul, melyek a
kognitiv, a metakognitiv és a szocialis-affektiv stratégidk. A kognitiv stratégidk csoportja
olyan tevékenységeket foglal magaba, mint a jegyzetelés, a kulcsszavak kiemelése, a
forditds vagy az ismétlés. A metakognitiv stratégiak teriiletén az iranyitott és szelektiv
figyelem, a tervezés, az onellendrzés és az onértékelés keriil a kozéppontba. A szocialis-
affektiv stratégiak esetében a tarsas ismeretszerzéshez kotddo tevékenységek kapnak
szerepet, amelyek a kooperacion, €s a felmeriild kérdések tisztdzasan keresztiil jelennek
meg.

A leggyakoribb felosztas Rebecca Oxford (1990a) kutatasaihoz kapcsolodik (3. sz.
melléklet), aki évtizedek Ota meghatdrozza a nyelvtanulédsi stratégiadk elméletét és
gyakorlatat. Konyvei és publikacioi szamtalan mas kutatdt inspiraltak a téma kutatasara.
Oxford két stratégiatipust kiilonitett el. Az egyik a direkt stratégidk tipusa, amely a
memoria, a kognitiv és a kompenzalo stratégidkat foglalja magaba. A masik tipus az
indirekt stratégidké, amely a metakognitiv, az affektiv és a szocidlis stratégiakat fedi le
(Doro, Habok, & Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou, 2015; Oxford, 1990a).

A direkt stratégiak tartalmazzak a memoria stratégidkat, amelyek a memorizalo
technikdk hasznalatan alapulnak. Az allitdsok alapjan az 0j informaciok memoridban
nyelvtanulé milyen technikakkal segiti az informacio rogzitését. Epit-e ki mentalis
kapcsolatokat, eszerint, tesz-e csoportositasokat, helyez-e hangsulyt az el6zetes tudas és
az 11j informaciok kozotti kapcsolat keresésére, uj kontextusba helyezi-e a szavakat. Ezek

mellett az informdacidk attekintése és szervezése szintén e stratégiatipusba tartozik. A
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tanulds soran lényeges a vizualitas megjelenése. Ez a stratégiatipus vonatkozik arra is,
hogy a tanulok segitik-e az informaciok elsajatitasat és felidézését olyan technikakkal,
mint a belsé képek alkotésa, jelentések vizualis térképen torténd megjelenitése, vagy a
kulcsszavak hasznélata. Esetleg haszndlnak-e hangokat, hangzasbeli segitségeket, mint
példaul a rimek keresése. A vizualitas €s a hangzas mellett a cselekvés is segiti a tanulést.
A mozgasos cselekvések kitaldlasa a jobb felidézés érdekében, vagy az informaciok
szitudcioba vald helyezése szintén tdmogatjak a tanulot, hogy sikeresebben emlékezzen
az informaciokra (Doro, Habok, & Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou, 2015;
Oxford, 1990a).

A kognitiv stratégidk a szovegfeldolgozashoz €s az anyanyelvi beszélokkel valo
nyelvgyakorlashoz kapcsolodnak. Arra 6sztonzik a nyelvtanuldt, hogy a kommunikécio
soran figyelje az anyanyelvi beszél6 vagy a magas szintli nyelvhasznéalod kiejtését,
gyakorolja a beszédet, sajatitsa el az adott nyelv kommunikacios struktirait €s irasbeli
sajatossagait, vagyis valosuljon meg a beszédprodukcid, valamint jojjon Iétre a
kommunikécio. Lényeges, hogy a tanuld a kommunikacié soran megértse a fo
gondolatokat, kifejezéseket, kovetkeztetéseket tudjon levonni, valamint tudasanak
transzferére is képessé valjon. A kognitiv stratégidk esetében hasznalt technikaknal a
tanulas nem els6sorban a memorizalasra korlatozodik, hanem inkabb az informaciok
szervezésére ¢és feldolgozasara. Ennél a tipusnal nagyobb hangsulyt kapnak az informécio
feldolgozasa elején €s végén hasznalt technikak, Gigy, mint a jegyzetelés, az 6sszefoglalas,
vagy a kiemelés (Doro, Habok, & Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou, 2015;
Oxford, 1990a).

A kompenzalo stratégidk abban nyujtanak segitséget, ha a nyelvtanulé a
nyelvtanulds soran elakad, hasznaltuk altal a nehézség konnyebben kikiiszobolhetd.
Példaul, ha nem ért valamit a nyelvtanuld kikovetkeztetheti a meg nem értett sz6, vagy
kifejezés jelentését, vagy ha nem tudja felidézni, gesztusokat hasznalhat, elmutogathatja,
vagy lerajzolhatja, vagy koriilirhatja. Oxford (1990a) olyan kompenzalo tényezot is
kiemel, mint az anyanyelvre torténd atvaltas, amelynek azonban csak azonos nyelvet
beszéloknél van relevancidja. Vagy emlithetd még a kommunikécios helyzetek
elkeriilése, amely passziv szerepet jelent és nem 0sztonzi a nyelvtanulot a fejlédésben
(Doro, Habok, & Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou, 2015; Oxford, 1990a).

Az indirekt stratégiak csoportjaba sorolt metakognitiv stratégiadk a célok
beazonositasaban, a célkitlizésben, a tanulas tervezésében, a gyakorlasi lehetéségek

tervezésében és a sajit tanulds monitorozasaban nyujthatnak timogatéast. Osszességében
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hasznalatuk arra Osztonzi a nyelvtanulot, hogy tanulasdhoz kapcsoloddan célokat
fogalmazzon meg, megtervezze a tanulasat, felismerje hianyossagait és ezek korrigalasi
eszkozeit, valamint képes legyen fejleszteni nyelvtudasat oly moédon is, hogy keresi a
lehetdséget a gyakorlasra (Dord, Habok, & Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou,
2015; Oxford, 1990a).

A masik ebbe a kategdridba tartozé tipus, az affektiv stratégiaké. Ez a tipus a
nyelvtanulds soran felmeriilé érzelmeket és motivacids allapotot irja le. Ahhoz segitik
hozza a nyelvtanuldt, hogy a nyelvtanulashoz kapcsolédd félelmeit felismerje és
legy6zze. Hasznalhat példaul relaxacios technikakat, vagy zenét a tanuldshoz. Az affektiv
stratégidk alkalmazasa esetén vizsgaljak, hogy a tanul6 batoritja-e és jutalmazza-e magat
¢és figyel-e magara, példaul a kozérzetére, van-e a szorongassal kapcsolatos tiinete,
megfogalmazza-e, leirja-e gondolatait, érzéseit (Dord, Habok, & Magyar, 2018; Habok,
2016; Kantaridou, 2015; Oxford, 1990a).

A szocialis stratégiak a nyelvtanulds soran a masokkal kialakitott kapcsolatokat
vizsgaljak. Vagyis azt fedik le, hogy a nyelvtanulé milyen gyakran keresi a kapcsolatot
masik beszélgetdpartnerrel, kér-e téle segitséget vagy megerdsitést a beszeélgetés soran,
ha a beszélgetés soran hibat ejt, kéri-e, hogy hivja fel a hibara a figyelmét a
beszélgetdpartnere, vagy ha nem ért valamit, megkéri-e arra beszélgetOpartnerét, hogy
ismételje el Gjra az informaciot. Azt is lefedi ez a tipus, hogy a tanuldé kooperal-e
masokkal, példaul a tarsaival, vagy magasabb szintii nyelvhasznaloval, valamint azt is,
hogy odafigyel-e masok gondolataira és érzéseire (Dord, Habok, & Magyar, 2018;
Habok, 2016; Kantaridou, 2015; Oxford, 1990a).

O’Malley és Chamot (1990) csoportositdsa még nem tartalmazta a szocidlis €s
affektiv kategoridk szétvalasztasat, azonban Oxfordnal mar megjelent. A szétvalasztast
azzal indokolta, hogy igy differencidltabban lehet leirni a nyelvtanul6 tanulési szokéasait.

A Rebecca Oxford (1990ab) altal kidolgozott Strategy Inventory for Language
Learning elnevezésii kérddivben a tanuloknak otfoku Likert-skalan kell valaszaikat
megadni az emlitett hat stratégiatipushoz kapcsoloddan. Oxford késébb feliilvizsgalta
kategoriarendszerét és modositotta eredeti felosztasat a kognitiv, az affektiv, a szocialis
¢€s a motivacios tipusokra (Griffith & Oxford, 2014; Oxford, 2017).

Dornyei és Skehan (2003) azt hangsulyozta, hogy Oxford (1990a), O’Malley és
Chamot (1990) kategoériait figyelembe véve, négy csoportot lehet alkotni, eszerint a
kognitiv, a metakognitiv, a szocidlis és az affektiv stratégidk csoportjat. A kompenzald

stratégiak mar nem képezték a csoportositas részét, a memorizalo stratégidk a kognitiv
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stratégiakhoz keriiltek. Ez utobbi O’Malley ¢s Chamot (1990) véleményével 6sszhangban
van. A szocioaffektiv stratégiak 6sszevont csoportot alkottak. Dornyei és Skehan (2003)
alapjan megallapithaté, hogy a kognitiv stratégidknak az informaciokkal valo
tevékenységben ¢és az egymdashoz vald viszonyuk megéllapitdsdban van szerepe. A
metakognitiv stratégidk a magasabb rendi stratégiakat tartalmazzak. Mig a szocialis
stratégiak a kommunikaciés helyzetekben vald boldogulasban ¢és a tarsas helyzetekben
torténd gyakorlasban jelennek meg, addig az affektiv stratégiak az érzelmi feltételek
megteremtésért ¢s fenntartasaért feleldsek.

Osszefoglalasként elmondhat6, hogy a stratégiak beazonositasa dsszetett feladat.
Vannak kritikdk a stratégidk beazonositdsa és kapcsolatuk meghatdrozasa esetében
(Nikolov, 2003). Thomas, Rose és Pojanapunya (2021) rairanyitotta arra a figyelmet,
hogy a kezdeti meghatarozasok inkabb a nyelvtanuld személyére koncentraltak, és csak
késdbb hivtak fel a figyelmet az Onirdnyitasra. Ezenkiviil a tandrok szerepét is kevésbé
kezelik meghatarozo faktorként, pedig 0k az osztalytermi kornyezet alakitoi, akik a
tanulokat az 6nszabalyozott tanulas felé terelhetik. Oxford (1990a) is kiemeli azt, hogy
az altala beazonositott stratégiaknal tobb stratégia van, és a stratégidk teljes kori
beazonositasa, csoportositasa és hierarchizalasa folyamatosan napirenden van. A tipusok
kivalasztasanak kérdésénél maradva, Dornyei és Skehan (2003) hangsulyozta azt, hogy a
memorizald stratégiak kiemelése nem sziikséges, besorolhatok a kognitiv stratégiakhoz.
Mig mas kutatok azt emelték ki (Hisiao & Oxford, 2002), hogy a szétvalasztas indokolt,
mivel a memoria stratégiak specidlis funkciot hordoznak magukban. Osszefiiggés
felfedezhetd a két stratégiatipus kozott, mivel a memoria stratégidk olyan technikakat is
leirnak, amelyek az informéaciok hosszii tavia memoridba vald athelyezésével
foglalkoznak, annak ellenére, hogy itt elsdsorban nem az informaciok mély feldolgozéasa
van a kozéppontban. Az is felmeriilt a kritikdk sordn, hogy a stratégidk koziil a
kompenzal6 stratégia inkabb a nyelvhasznalatra fokuszal, a nyelvtanulds nem keriil olyan
hangstlyosan eldtérbe.

A megallapitdsokat ¢és véleményeket azonban a nyelvtanulasi stratégiak
Onszabalyozott tanulasi kontextusba vald helyezése Ujragondoldsra Osztdnzi, és mas
perspektivabol fogja megvildgitani a nyelvtanulasi stratégidkat meghatarozo faktrokat. A
beazonositott stratégiatipusok és kategoriarendszerek uj fejlesztésti kérddivek alapjaul

szolgalhatnak.
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111.3. Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégiak®

Az elézéekben bemutatott felosztasbol kiindulva megalkotta Oxford a
nyelvtanulasi stratégidkra vonatkozoan az onszabalyozott tanuldsi modellt. A modellt
egyrészt a nyelvtanulasi stratégiak korabbi kutatdsa hatarozta meg, masrészt a tanuldsra
altalanosan vonatkozd Onszabalyozott tanuldsi modell, amely az 1980-as évektdl valt
egyre ismertebbé (de la Fuente-Arias, 2017). Pintrich (1995) az els6k kozott definialta az
Onszabalyozott tanulds fogalmat, amely a tanulést egy aktiv és konstruktiv folyamatként
irta le, amelyben a tanuldé meghatarozza tanulési céljait, tervezi €s szervezi tanulasat,
valamint feliilvizsgalja a célok elérését. Tobb olyan tanulmany késziilt, amely az
Onszabalyozott tanulas szakaszait és faktorait vizsgalta.

Pintrich (2000) az eldkészitd szakaszban a tanulds folyamatdnak atgondolésat,
tervezését €s a tanuldst 0sztonzd faktorok aktivalasat tiizte ki célul. A megvalositasi
szakasz feladatanak a monitorozast és Onellendrzést tekinti. Az értékeld szakaszban a
reflektalas fontossagara hivta fel a figyelmet.

Zimmerman (2000) a tanulast el6készitd szakaszban a tanulasrol valdé gondolkodést
olyan tevékenységekkel irja le, mint a feladat elemzése vagy az Onmotivalas, a
megvaldsitasi szakaszban az onmegfigyelés €s onkontroll, mig az értékeld szakaszban a
tanul6 onreflexidja és onértékelése kap szerepet. Hadwin, Jérveld és Miller (2011) ennél
altalanosabban hatarozza meg az Onszabalyozott folyamatot, amelyben a tanulé az
elOkeszitd szakaszban tervez, a megvaldsitod szakaszban ellendriz és feliilvizsgal, mig a
megvalositasi szakaszban szabalyozza tanulasat.

Osszegzésként jelent meg Panadero (2017) tanulmanya, amelyben azt a
kovetkeztetést vonta le, hogy az 6nszabalyozott tanuls tartalmaz kognitiv, metakognitiv,
viselkedésbeli, motivacios és affektiv tanuldsi elemeket. Meghatarozzdk tovabba a
tanulas sikerét olyan tovabbi faktorok, mint az onhatékonysag, érzelmek, vélekedések
(Habok & Magyar, 2018b).

Az Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégidkra épiilé kategorarendszerében Oxford
(2011, 2017) harom f6 stratégia-csoportot allapitott meg, hangsulyozva a nyelvtanulasi

folyamat sordn a célok meghatarozasanak, szervezésnek és onellendrzésének szerepét.

8 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. & Magyar, A. (2018b). Validation of a
self-requlated foreign language learning strategy questionnaire through multidimensional
modelling. Frontiers in Psychology, 9(1388), 1-11. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01388
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Ezek a kognitiv, affektiv és szociokulturalis-interaktiv stratégidk. Mindegyik tipushoz
hozzarendelte az ugynevezett ‘meta’ parjat igy bekeriiltek a kategdriarendszerbe a

metakognitiv, meta-affektiv és metaszociokulturalis-interaktiv stratégiak (2. tablazat).

2. tablazat. Oxford Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégia-modellje (Doro, Habok

& Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou, 2015; Oxford, 2011, 2017)

Stratégiak

Metastratégiak

Kognitiv

e Az érzékszervek haszndlata a
megértés és emlékezés érdekében
Tudéasaktivalas
Gondolkodas (induktiv, deduktiv)
Részletes jelentésalkotas
(megkiilonboztetés, elemzés €s
dekodolas, sorba rendezés,
osztalyozas, sszehasonlitas)

e Altalanos jelentésalkotas
(szintetizalas, 6sszegzés,
Osszekapcsolas)

e A kozvetlen adatok mogé tekintés
(elorejelzés, kovetkezteteés)

Metakognitiv

e A megismerésre vald odafigyelés
sz¢les korben vagy hatarozottabban
A megismerés tervezése
A forrasok beszerzése ¢s felhaszndlasa
(digitalis, nyomtatott)

e Szervezés (tanulési kornyezet,
anyagok, rangsorolas)
A megismerési tervek végrehajtasa
A stratégiak hasznalatdnak
megszervezése a folyamatossag
érdekében, pontossag és
kiegyensulyozottsag
A megismerés nyomon kdvetése
A fejlédés, a teljesitmény ¢€s a
stratégiahasznalat értékelése

Affektiv

e A tamogatd érzelmek, vélekedések és
attitlidok aktivéalasa

e Motivacio altalanositasa és fenntartasa

(pozitiv gondolkodas, dnmotivalas,
kiils6 jutalmazas, védekezd
mechanizmusok, belsé beszélgetés,

ellentétes vélemény megfogalmazasa)

Meta-affektiv

o Az érzelmekre valo odafigyelés
sz¢lesebb és sziikebb értelemben
Az érzelmek tervezése
Forréasok (digitélis, nyomtatott)
beszerzése €s hasznalata
Az érzelmek szervezése
A tervek végrehajtasa
Az affektiv stratégidk hasznélatanak
megszervezese
Az érzelmek nyomonkdvetése
Az érzelmek értékelése
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Stratégiak Metastratégiak

Szociokulturalis-interaktiv Metaszociokulturalis-interaktiv

o A tanulas és kommunikacio érdekében | @ A kommunikacids kontextusokra és a

torténd interakcio (online, személyes, kultarara vald odafigyelés
verbalis vagy nem-verbalis) e Tervezés a kiilonb6z6 kommunikacids
e A tudasbeli hianyossagok legy6zése a kontextusok ¢és kulturak alapjan
kommunikécioban e Forrasok (digitalis, nyomtatott)
e A szociokulturalis kontextus és beszerzése és hasznalata
identitas figyelembe vétele e Kontextushoz, kommunikécios

helyzethez és kulturdhoz illeszkedd
szervezes
Tervek végrehajtasa
A stratégia hasznalatanak
megszervezese

e A kulturélis megértés nyomon
kovetése konkrét kontextusokban

o A kulturélis megértés értékelése és a
stratégiahasznalat értékelése konkrét
kontextusokban

A kognitiv stratégiak teriiletén a tudéasalkotds, a jelentésalkotds, a kovetkeztetések
levonasa az el6z6 kategoriarendszerben is megjelent. A kognitiv stratégidk teriiletén az
érzékszervek haszndlata, az Aaltaluk torténd informacid feldolgozasa a hangok és
irasrendszer feldolgozdsan keresztiil keriilt kifejezésre korabban. A metakognitiv
stratégiak esetében az Onszabdlyozott tanuldsi modell a megismerésére, tervezésre,
szervezésre, végrehajtasra és forrdsok beszerzésére épit. Az affektiv stratégidk az
érzelmek szerepét vizsgaljak és a tanuldsi motivaciot fenntartd faktorokat elemzi, ugy,
mint a pozitiv gondolkodas, dnmotivalas, kiilsd jutalmazas, védekezd mechanizmusok,
belsd beszélgetés, vagy az ellentétes vélemény megfogalmazasa. A meta-affektiv
terlileten a viselkedés tervezése, a tanuldshoz kapcsolodo érzelmek kifejezése, nyomon
kovetése, alakitasa €s értékelése kap szerepet. A szociokulturalis-interaktiv stratégia a
tanulds sordn megvalosuld interakciora és kommunikaciora vonatkozik. E stratégia
keretében az keriil a kdzéppontba, hogy az egyén hogyan viselkedik a tanulési helyzetben,
¢s hogyan tud boldogulni, esetleg nehézségek esetén is, a tarsas helyzetekben. A
metaszociokulturalis-interaktiv stratégia a tanul6tol tudatos viselkedést és reflexiot var el.
Ebben az esetben a kommunikacios kontextusra és kulturara valé odafigyelést vizsgaljak.

A stratégia a tervezés, szervezés, helyzetfelismerés és értékelés funkcidjat kutatja.
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Az Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégidk olyan alapvetd jellemzdit kiilonbozteti
meg Oxford (2011, idézi Dord, Habok, & Magyar, 2018; Kantaridou, 2015), amelyeknek
a tervezésben, ¢és monitorozadsban van szereplik, tovabba a kommunikéciot is
befolyasoljak. Ezek a jellemzok a kovetkezok. Tudatossdg, amely nemcsak a
nyelvtanulast, de a tanulas mas teriileteit is befolyasolja. A nyelvtanulas soran azt emeli
ki Oxford (2011, 2017), hogy tudatosan kell hasznalni a stratégiakat. A tanulast jelentésen
megkonnyitik, felgyorsitjadk, ¢és ¢élvezetesebbé teszik a stratégiak. Kiilonbozo
kontextusban jelennek meg konkrét tevékenységen keresztiil és a kiilonbozé célok
megvalositdsa érdekében. A tanuldt egészében irjak le, nemcsak annak kognitiv ¢és
metakognitiv eredményei alapjan. A stratégidk nemcsak onmagukban jelennek meg,
hanem ugynevezett stratégialancokba fonddnak 0ssze, és egyszerre akar tobb stratégia is
mikddhet, tovabba szitudciorol szituaciora transzferalhatdoak, nem egyetlen tanulasi
helyzethez kotddnek. Példaul azok a stratégiak, amelyek a tervezéshez, szervezéshez
vagy monitorozashoz kapcsolodnak, tobb tantargy tanuldsa soran is alkalmazhatdak. Meg
kell azonban jegyezni, hogy vannak olyan stratégiak, amelyek csak a nyelvtanulashoz
kapcsolddnak. Ilyen példaul egy sz6 megtanulasa.

Mas mérdeszkozokre kitekintve Wang, Schwab, Fenn, & Chang (2013) is alkotott
egy 67 itembdl allo kérddivet, Questionnaire of English Self-Regulated Learning
Strategies (QESRLS), amelyet validaltak is kinai és német egyetemistdk korében és
megbizhatéan mikodott. A kérdéiv 12 kategoriabol allt, amelyek az onértékelés; a
szervezés és transzformacid; a probalkozas és memorizalas; a tarsas segitség keresése; a
kitartds; a lehetOségek keresése; feljegyzések készitése, Onmagéival szembeni
konzekvencia; a célkitiizés; feljegyzések attekintése; az anyanyelv hasznalata; és az
elképzelések értelmezése. Salehi és Jafari (2015) Self-Regulated Learning Questionnaire
mérdeszkoze 41 itembdl allt és 13 skalat fed le, amelyek az intrinsic motivacio, az
Onhatékonysdg, az attribucid, az attitid, a szervezés, a memoria stratégidk, az
onmonitorozas, az onértékelés, a tervezés és célkitiizés, a koncentracid és fenntartott
figyelem, az igyekezet a sajat tanulas szabalyozasara, a tanulasi kornyezet szabalyozasa,
¢s a segitség keresése. A kérdéiv megbizhatdsagat 14 és 47 éves nyelvtanulok kérében
igazoltak.

De la Fuente, Zapata, Martinez-Vicente, Sander, & Cardelle-Elawar (2015)
vizsgalata a tanulés és tanitds kozotti kapcsolat fontossagara iranyitotta a figyelmet és
arra keresett valaszt, hogy a tanulasi teljesitmény, attitlid és motivacids faktorok mennyire

jelezhetdek eldre. Itt is a tanuld 6nalld tevékenységét és tanuldsi folyamatait kutattak.
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Voltak azonban mas kutatok 1is, akik az Onszabalyozott tanulast vizsgaltdk a
nyelvtanulashoz kotédoen. Példaul Seker (2015) torok mintan egy 30 itembdl allo 6t
faktorstruktaraja kérddivet dolgozott ki. Koksal és Diindar (2017) ugyancsak torok
mintan validalt egy hatfaktoros 35 itembdl all6 kérddivet. Kategoriarendszeriik leképezte
Oxford 6nszabalyozott tanulasi elméletén alapulo kategoriait. Chen €s Lin (2018) tajvani
minta korében gyiijtétt adatot a Short Self-regulation Questionnaire (TSSRQ) nevii

mérdeszkozzel.

[11.4. A tanulasi stratégiakhoz kapcsolodo kutatasok

nemzetkozi mintan®

111.4.1. Kutatasok alap- és kozépfoku oktatasban

Amint azt az el6zéekben megallapitottuk, a nyelvtanulasi stratégiak hasznalatat
tobb tényezd befolyasolhatja. Ilyen példaul a nyelvtanulds szintje, a tanulo életkora,
motivaciodja, attitlidje, onhatékonysaga, vagy a tanitds sordn alkalmazott modszerek és
stratégidk. A kérdoiveket tekintve az a kovetkeztetés vonhatd le, hogy a tanulasi
stratégiak teriiletén a Strategy Inventory for Language Learning, amelyet Oxford (1990a)
dolgozott ki, a legtobbet alkalmazott kérddiv az empirikus vizsgédlatokhoz. A
kovetkezOkben attekintiink néhany kutatast az oktatasi szintek alapjan, melyek a
stratégiak vizsgalatat allitottdk a kozéppontba. A stratégiahasznalathoz kapcsolodo
vizsgalatok mintéjat és stratégiapreferenciait a 4. sz. melléklet mutatja.

Platsidou és Sipitanou (2014) altalanos iskolas negyedik—kilencedikes tanulok
stratégiahasznalatat térképezték fel. Eredményeik azt jelezték, hogy a stratégiahasznalat
preferencidja az életkor eldrehaladtaval csokken. Egy kivételt talaltak, a kompenzald
stratégidkat. Kutatdsuk eredményeként a metakognitiv stratégidkat leggyakrabban
hasznal6 tanuldk aranyat regisztraltdk, mig a memoria stratégidk alkalmazasa szorult

leginkabb hattérbe. Platsidou és Kantaridou (2014) ugyanilyen életkorti tanulokkal

9 A fejezet a kovetkez$ szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2016). Tanulasi és nyelvtanulasi
stratégiak hasznalata az altalanos iskola végén és a kozépiskola elején. Iskolakultira, 26(10), 23—
38. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2016.10.23
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folytatott vizsgalata azt az eredményt hozta, hogy a tanuldk angol nyelvi teljesitményét
elorejelzi a direkt €s indirekt stratégiahasznalat az utvonalelemzés adatai szerint.

Magno (2010) vizsgélatanak résztvevdi kozépiskolds tanulok voltak, akik a
stratégia kérddivet toltottek ki s emellett angol nyelvtani és olvasasi tesztet oldottak meg.
Az eredmények szerint a szocialis és a kompenzal¢ stratégiak leggyakoribb hasznalatarol
szamoltak be a résztvevok. Magno (2010) a stratégiak hatasat is megfigyelte az angol
nyelvtudésra. Azt a kovetkeztetést vonta le, hogy a tanulast leginkabb a kompenzalo
stratégiak hasznalata segitette. Hangsulyozta azt is, hogy minél régebb 6ta tanul a tanulo
egy idegen nyelvet, annal jobban ismeri az egyes stratégiakat és annal sikeresebben tudja
hasznalni ezeket.

Chen és Aziz (2021) a nyelvtanulasi stratégidk hasznalatat és a szokincstanulas
kapcsolatat tanulmanyozta altalanos iskolaskora tanulok korében. Arra hivtak fel a
figyelmet, hogy tobb olyan nyelvtanulasi stratégia van, amelyek fontos szerepet jatszanak
a szavak tanulasdban. Osszefliggés-vizsgalatuk szerint a kognitiv, kompenzald és
metakognitiv  stratégiak szignifikdns kapcsolata tarhato fel a nyelvtanulasi
teljesitménnyel. Azt allapitottak meg, hogy kiilonosen fontos a kognitiv stratégiak szerepe
az informaciok feldolgozasaban, és elengedhetetlen a szokincs elsajatitasahoz. Az
eldzetes tudas és az 1) informaciok kozotti kapcsolatok szervezése, a szovegekkel valo
munka, a kérdezés, és Osszefoglalasok készitése mas tantargyak sordn is hasznosithatd. A
kompenzalo stratégiak jelentdsége az elemzésben mutatkozik meg, példaul a szavak
elképzelésében, értelmezésében, nyelvtani szerepiik vizsgdlatdban, vagy sziikség esetén
mas szavakkal torténd helyettesitésében, szinonimak, mozdulatok, vagy kifejezések altal.
A metakognitiv stratégidk a tanulastervezésében, tanulashoz kotddo cselekvésekben €s a
tanulasi eredmények prezentalasaban segitik és teszik hatékonyabba a tanulast.

Becéirovié, Brdarevi¢-Celjo és Polz (2021) azt vizsgaltak, hogy kozépiskolas
tanulok mely stratégidkat hasznaljak gyakran. Arra mutattak r4, hogy a minta
leggyakrabban a metakognitiv stratégidkat hasznalta, mig az affektiv stratégidkat a
legritkdbban. Osszességében az évfolyamonkénti négy alminta vonatkozisban nem
voltak szignifikdns eltérések. A tanulokat hdrom szintre osztottdk tanulmanyi
eredményiik szerint. Azt a kovetkeztetést vontak le, hogy 6t teriileten volt kiilonbség a
stratégiahasznalatban. Mig a memoria €s szocidlis stratégidkat az alacsony tanulmanyi
eredményli tanulok hasznaltak leggyakrabban, addig a kognitiv, kompenzalo és
metakognitiv stratégidkat a magasan teljesitd tanulok. Feltették azt a kérdést is, hogy a

stratégiahasznalat mennyire jelzi elére a tanulmanyi eredményt. Arra a kdvetkeztetésre

53



habok. anita 361 25

jutottak, hogy a metakognitiv és kognitiv stratégiak hasznalata valdsziniileg tantargyon
talmutato stratégiahasznalatként értelmezhetoek, mert ezen stratégiaikat valoszinilileg

mas teriileten is hasznaljak.

111.4.2. Kutatasok felsofoku oktatasban

Ha a felsdoktatasra kitekintést teszlink, megallapithatjuk, hogy valtozatos
stratégiapreferenciat tartak fel a kutatok (4. sz. melléklet). Wu (2008) kiemelte, hogy a
jobb idegen nyelvi teszteredményt eléré egyetemi hallgatok szignifikansan tobbet
alkalmaztak féleg a kognitiv, a metakognitiv és a szocialis nyelvtanulasi stratégidikat,
azonban a kompenzal6 stratégidk hasznalata a leggyakoribb. A memoria stratégiak
esetében nem talalt kiilonbséget a kutatd az alacsony €s magas stratégiahasznalok kozott.
A résztvevOk angol nyelvtudési szintjét azonban legnagyobb mértékben a kognitiv
stratégiahasznalat hatarozta meg. Zhang, Liu, Zhao és Xie (2011) eredményei szintén azt
tartak fel, hogy a megkérdezett egyetemi hallgatok leginkdbb a kompenzal6 stratégiakat
preferdltak, amelyet az affektiv, a metakognitiv és a szocialis stratégidk hasznalata
kovetett.

Chu, Lin, Chen, Tsai és Wang (2015) kinai, mint idegen nyelvet tanul6 hallgatoknal
a szocialis stratégidk leggyakoribb alkalmazasat mutattdk ki, melyet a kompenzald
stratégiak preferencidja kovet, ezutdn a metakognitiv stratégiak hasznalata volt a
leginkabb alkalmazott. Megallapitottak, hogy a kompenzal6 stratégiakat a kozépszinten
1év6 nyelvtanulok hasznaljak leginkabb. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a magas
szintet eléré tanuloknak nincs sziiksége arra, hogy a kompenzalo stratégiajukat gyakran
alkalmazzak, azonban az alacsony szinten 1év6 nyelvtanulok nem annyira magabiztosak.
Osszességében azt allapitottdk meg a szerzk, hogy a stratégidk a sikeres tanulas
biztositékai. Radwan (2011) egyetemistdkkal végzett kutatasdban a legmagasabb
gyakorisagot a metakognitiv stratégidk alkalmazasa jelezte, tovabba Radwan is igazolta,
hogy a stratégiaikat gyakrabban hasznalé tanulok, magasabban is teljesitenek idegen
nyelvbdl.

Rianto (2020) egyetemi hallgatok korében végzett kutatast. A hallgatok
stratégiahasznalata mellett a nemek kozotti kiilonbségeket is vizsgalta, valamint a
tanulmanyi teljesitménnyel valé Osszefiiggésére is fokuszalt. Az altalanos

stratégiahasznalat azt jelezte, hogy a jobb nyelvi eredményt elért hallgatok gyakrabban
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alkalmazzak a stratégiakat, és Osszességében a hallgatok leginkabb a metakognitiv
stratégiak hasznalatat részesitették elonyben, mig a kompenzalo stratégidk preferencidja
a legalacsonyabb volt. A legmagasabb és legalacsonyabb nyelvi teljesitményt elérd
hallgatok leggyakrabban a metakognitiv, és a szocialis stratégidikat valasztottak.
Legritkdbban a kompenzalo stratégidikat alkalmaztdk valaszaik alapjan, valamint a
kognitiv stratégiak valasztasa is kevésbé preferalt volt. Mindkét részmintéra jellemzo volt
a nyelvi célok megfogalmazasa, a tanulasuk tervezése, figyelemmel kisérése ¢és
értékelése. Arra a részeredményre is felhivta a figyelmet Rianto (2020), hogy a magasabb
nyelvi szinten 1évé tanulok gyakrabban keresik a kommunikaciés lehetdségeket
masokkal, és probalnak egyiittmiikddni méasokkal.

Abedini, Rahimi és Zare-ee (2011) a nyelvtanulasi stratégidk hasznalatat, a
nyelvtanulasrol valo vélekedéseket és nyelvi teljesitményt, valamint ezek kapcsolatanak
elemzését helyezték kutatasuk kozéppontjdba alapszakos hallgatok korében végzett
mérésiikben. Eredményeik szerint a nyelvtanulasrdl vald vélekedései nagymértékben
meghatarozoéak a tanuloknak. Azok a tanuldk, akik pozitivabban vélekednek magukrol,
gyakrabban hasznaljak stratégiaikat és jobb nyelvi teljesitményt is nyujtanak. A
résztvevok leginkabb a kognitiv stratégiaikat hasznaljak sajat visszajelzésiik szerint.

Taheri, Sadighi, Bagheri, és Bavali (2019) kutatasa egyetemi hallgatok korében
tortént. Eredményeik arra irdnyitottak a figyelmet, hogy a kognitiv stratégidikat
hasznaljak a leggyakrabban a megkérdezettek, mig az affektiv stratégidkat ritkabban.
Megvizsgaltak azt is, hogy a nyelvi teljesitményiik mennyiben fiigg Ossze
stratégiahasznalatukkal. Azt taldlta Taheri et al. (2019), hogy harom teriilet, a kognitiv, a
kompenzal6 és a szocialis stratégiak mutattak szignifikdns 0sszefiiggést, de ezek inkabb
csak alacsony vagy koézepes kapcsolatot jeleztek.

Khalil (2005) kutatasai egyetemistak és kozépiskolasok stratégiahasznalatat kutatta
€s azt talalta, hogy a gyakori stratégiahasznalat inkabb az egyetemistakra jellemzd, mint
a kozépiskolasokra. A hat stratégiateriilet koziil 6t kategoridban mutattak az egyetemistak
gyakoribb stratégiahaszndlatot. Az affektiv stratégiak kivételként jelentek meg, mivel itt
nem talalt szignifikans kiilonbséget a stratégiahasznilatban. Osszességében a kutatds
résztvevéi korében a metakognitiv és szocidlis stratégiak alkalmazéasa volt a
leggyakoribb. Khalil (2005) az egyetemistak korében mért gyakoribb stratégiahasznalatot
azzal indokolta, hogy az egyetemistaknak tobb lehetdségiik van hasznalni és gyakorolni

az idegen nyelvet, tobbet kommunikalnak, és hosszabb ideje tanulnak nyelvet.
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Al-Qahtani (2013) els6 éves hallgatok eredményei alapjan a metakognitiv, kognitiv
¢és szocialis stratégidk Osszefiiggését kereste a nyelvtanulasi motivacioval és tanulmanyi
eredménnyel.  Osszefiiggésiiket eredményei igazoltdk. Az Attekintés alapjan
megallapithatd, hogy a nyelvtanulasi stratégiak kapcsolata az affektiv faktorokkal és
attitidokkel gyakran kutatott teriilet, arrol azonban kevés informacionk van, hogy a
nyelvtanulasi és tanulasi stratégidk kapcsolata hogyan alakul. A kdvetkezOkben erre is
valaszt keresiink.

Habodk, Kong, Ragchaa, és Magyar (2020a) arra keresett valaszt, hogy az egyetemi
hallgatok (N = 197) nyelvtanulasi stratégiahasznalata hogyan alakul. A vizsgalathoz
szintén Rebecca Oxford (1990) kérddivét hasznaltuk a hat stratégiateriilettel. A stratégidk
hasznalatat tekintve megallapitottuk, hogy a leggyakrabban hasznalt stratégia a
metakognitiv €és a kognitiv stratégia volt, mig az affektiv és a memoria
stratégiapreferencia volt a legalacsonyabb. A metakognitiv stratégidk hasznalatanak
dominancidja altalanos iskoldhoz képest tovabbra is megmutatkozott. Azonban, amig
altalanos iskoldban a kompenzal6 stratégidkat alkalmaztadk a legritkabban a tanuldk, a
felsGoktatasban tanulok az affektiv stratégidkat, mely stratégiatipus altalanos iskolédban a
masodik leggyakrabban alkalmazott stratégia volt.

Osszességében azt allapitottuk meg, hogy a magyar tanulok azon stratégiakat
részesitik elonyben, amelyek hozzasegitik Oket az informaci6 feldolgozdsdhoz és a
tudasuk fejlesztéséhez, valamint lehetdvé teszik tanuldsuk monitorozasat. A tanulasukat
tekintve pedig inkdbb az egyén szerepére koncentralnak. Ez az eredmény kedvezden hat
a tanuldsban, hiszen amellett, hogy esetenként sziikség van a memoria stratégidkra, mégis
a tudas szervezését inkabb a kognitiv stratégidk segitik. Az affektiv stratégiahasznalat
esetében az, hogy jutalmazzak magukat, észre veszik, ha a nyelvtanulds szorongast kelt,
vagy megfogalmazzak, leirjak az érzéseiket, az a legkevésbé jellemzo.

Hong-Nam és Leavell (2006) vizsgalataban 55 nemzetkdzi hallgato vett részt, akik
angol, mint idegen nyelvi egyetemi kurzusra jartak. A kutatas eredményei azt tartak fel,
hogy a leggyakrabban a metakognitiv és a szocidlis stratégidkat hasznaltak a résztvevd
hallgatok. A gyakori metakognitiv stratégiahasznélatot azzal magyaraztak, hogy jorészt
azok a hallgatok vesznek részt angol nyelvil intenziv programokon, akik motivaltabbak,
¢€s a motivacio teriiletén is inkdbb instrumentalis motivaciojuk magasabb, és a jovojiiket
gy képzelik el, hogy idegen nyelvre sziikségiik lesz. Igy tudatosabban tervezik
tanulasukat és ellendrzik magukat, amely a teljesitményiik emelkedésében

megmutatkozik. Az affektiv stratégidk preferencidja inkabb hattérbe szorult. Ezt azzal
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magyaraztak a szerzok, hogy az dzsiai kulturaban elézékenyek és inkabb a masik embert
hallgatjdk meg, minthogy eldszér kozoljék a véleményiiket, valamint, ha a tanulok
bizonytalanok, inkdbb nem szolalnak meg, megtartjdk véleményiiket. Viszont, ha
nyelvtanuldshoz kapcsolddo érzelmeiket, problémaikat nem osztjak meg, nehezebb nekik
segiteni és megoldast talalni a problémaikra. Nem is gondolnak arra, ha a nyelvtanulashoz
kapcsolodo kérdéseiket és problémaikat megosztanak, az hozzéjarulhatna a nyelvtanulas
teriiletén elért sikereikhez.

Hong-Nam ¢és Leavell (2006) a mintdjat hadrom csoportra osztotta nyelvi
teljesitmény szerint. A stratégiapreferencia hasonldan alakult minden nyelvi szinten. A
gyakorisdgot tekintve azonban a koz€psé szinten 4116 tanuldk szamoltak be leggyakoribb
stratégiahasznalatrol. Eredményeiket azzal magyaraztak, hogy a kiilonboz6 szinten 1évo
tanuloknak eltérd igényei vannak, nyelvi szinttél fliggden vannak kiilonbségek. Kozép-
¢s felsészinten példdul a metakognitiv stratégidk nagyobb jelentdséggel birtak.
Hangsulyoztdk a tanulasban a tandrok szerepét is. Felhivtdk a figyelmet arra, hogy a
tanarnak figyelmet kell forditani a tanulok metakognitiv folyamatainak fejlesztésére,
hogy a tanulok képessé valjanak az onértékelésre és az 6nallo tanulasra.

Sanchez (2019) egyetemi hallgatokkal folytatott kutatasdban szintén a metakognitiv
stratégiak gyakori preferenciajat tarta fel az alacsonyan teljesitd és magasan teljesitd
hallgatok korében egyarant. Az affektiv stratégidk legalacsonyabb hasznélatat regisztralta
mintdjdban, de a kompenzalo stratégidk valasztasa ugyancsak ritkdbban fordult eld. A
magasan €s alacsonyan teljesitd tanulok részmintdja kozott két esetben volt kiilonbség, a
kognitiv és szocidlis stratégidk esetében. Mindkét tipust a magasabban teljesitok
hasznaltdk gyakrabban. A tanulok elmondésa alapjan az deriilt ki, hogy a magasabban
teljesitd hallgatok jobban felismerték a stratégiak hasznalatanak szerepét a sajat
nyelvtanuldsukban, ami fel is gyorsithatja a tanuldsukat. Mig az alacsonyabban teljesitok
kevésbé lattak, hogy az egyes tanulasi tevékenységekhez hogyan kapcsolodik egy-egy
stratégia, hogyan tudjak azokat haszndlni. Példaul a hallas utani szovegértéshez, vagy a
forditashoz. Az alacsonyabban teljesitOkkel készitett interjin keresztiil arra is
ravilagitottak, hogy a hallgatok az osztalytermen kiviili tanulassal tobb id6t tdltenek el,
ilyen példaul a szavak tanulasa, olvasas, vagy a kiejtés gyakorlasa. Osszességében a
hidnyossagaikat latjak a hallgatok, a stratégiahasznalatukon kellene optimalizalni.

Fernandez-Malpartida (2021) kismintas kutatasaban az egyetemi hallgatok 16 hetes
online nyelvi kurzuson vettek részt. A hallgatokat két csoportra osztotta, kisérleti és

kontrollcsoportra. A tudasszint valtozasat egy teszttel mérte, amelynek volt nyelvtani,
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szokincsre vonatkozo €s olvasas-szovegértésre vonatkozo része. A programban haladtak
a tananyaggal a kisérleti id6intervallum alatt, azonban kiegészitésként a stratégidk
tanitasa is folyamatosan zajlott, pontosan meghatarozva, mikor melyik stratégia keriil a
kozéppontba. A hallgatok mindkét mérési ponton, vagyis a kutatds elején és végén
kitoltotték a Strategy Inventory of Language Learning kérd6éivet. Fernandez-Malpartida
(2021) azt allapitotta meg, hogy kutatdsaban nem mutatkozott szignifikans kiilonbség a
stratégiahasznalatban a kisérlet elején. A két csoport stratégiapreferencidja egyiitt
mozgott. A kisérlet végére azonban négy teriileten, a memoria, kognitiv, kompenzald és
metakognitiv teriiletén felfedezett eltéréseket, mégpedig a kisérleti csoport javara.

Az idegen nyelvi tudésszint és a stratégidk Osszefiiggéseit Magogwe és Oliver
(2007) is vizsgalta alap-, kozép- és felséfokon. A stratégiak gyakorisagat tekintve a
metakognitiv stratégiahasznalat mintazata volt a résztvevokre a legjellemzébb. Alap- és
kozépfokon a szocidlis stratégidk volt a masodik leggyakrabban hasznalt tipus, mig
fels6fokon a kognitiv stratégidk preferencidja volt mdésodik helyen megfigyelhetd.
Leginkabb als6fokon volt jellemz6, hogy a jobb idegen nyelvi eredményt elérék
magasabb stratégiahaszndlatot mutattak, azonban a felséfok fele¢ egyre eltlintek a
kiilonbségek, és nem kiiloniilnek el ilyen moédon a tanulok stratégiahasznélatban.
Osszességében talan a kozepes nyelvhasznalok felé tolodott el ez a tendencia, azonban a
kiilonbségek csak arnyalatnyiak voltak.

A fenti kutatasokbol kideriil, hogy a stratégiahaszndlat valtozatos képet mutat. A
kovetkezokben azonban nemcsak a nyelvtanulasi, de a tanulasi stratégiak osszefiiggéseit
¢s hatasait is vizsgaljuk. Elészor a tanuldst meghatdroz6 faktorokat helyezziik a
kozéppontba a tanulas tanuldsa kognitiv teriiletei alapjan és vizsgaljuk Osszefiiggéseit
tanulasi jellemzokkel. Az empirikus kutatasok olyan konyvrészletekbe, folyodiratcikkekbe
¢s eldadasba nytjtanak betekintést, melyek célkitlizései e témakra épiiltek. Ezutan tériink
ra a nyelvtanuldsi €s tanulasi stratégiakat kdzéppontba helyezd vizsgalatainkra, majd
elemezziik a nyelvtanulasi stratégiak szerepét a nyelvtanulasra és a tanulasra nézve. Ezek

alapjat szintén konyvrészletek és folyoiratcikkek adjak.
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V. Empirikus vizsgalatok a tanulas tanuldsa témakoréhez

A 1V. fejezet a kovetkezd kutatdsi kérdések megvalaszolasat tiizi ki célul:

Tanulasi szokasok (IV.1. fejezet)

Interju — Els6 mérési pont

1. Mi a tanulas?

2. Milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak a tanulok az olvasas-szovegértés soran?
3. Milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak a tanulok a matematika tanulasahoz?
Interjil — Méasodik mérési pont

1. Mi a tanulas?

2. Milyen tanulasi stratégidkat hasznalnak a tanulok az olvasas-szovegértés soran?
3. Milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak a tanulok a matematika tanulasahoz?
Kérddives vizsgalat

4. Hogyan itélik meg a tanuldk sajat tanulasi jellemzoiket?

5. Milyen 6sszefiiggések mutathatok ki a tanulok tanulasi jellemzoik k6zott?

Olvasas-szovegértés, természetismeret, gondolkodas, és tanulasi szokasok (IV.2.
fejezet)

1. Milyen eredményt érnek el az alsé tagozatos tanuldk a tanulas tanulasa papiralapt
vizsgalatanak természetismeret, gondolkodas és olvasas-szovegértés feladataiban?

2. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanulok a tanulasi jellemzdket vizsgalo

kérdoiv egyes teriiletein?

Olvasas-szovegértés, matematika, gondolkodas, és tanulasi szokasok (IV.3.1.
fejezet)

1. Milyen eredményt érnek el az 1-6. évfolyamos tanulok a tanulas tanuldsa online
feladatain az olvasas-szovegértés, a gondolkodés és a matematikai teriiletén?

2. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanuldk a tanulasi szokasokat vizsgalo
kérddiv egyes teriiletein?

3. Milyen 6sszefliggések mutathatok ki a tanulok kognitiv feladatokban nyujtott

teljesitménye és a tanuldsi szokasaikat feltaré kérdéiv eredményei kozott?
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Olvasas-szovegértés, matematika, gondolkodas, monitorozo kérdések és tanulasi
szokasok (IV.3.2. fejezet)

1. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanuldk a kognitiv feladatokon, és
hogyan itélik meg sajat teljesitményiiket a feladatokrol alkotott véleményiik alapjan?
2. Milyen eredményt érnek el az also6 tagozatos tanuldk a tanulési szokasokat vizsgalo
kérddiv egyes teriiletein?

3. Milyen 6sszefliggések mutathatok ki a tanulok kognitiv feladatokban nyujtott

teljesitménye és a tanuldsi szokasaikat feltaro kérdéiv eredményei kozott?
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IV.1. A tanulok tanulas tanulasaval kapcsolatos jellemzoinek

vizsgalata szobeli adatgyiijtés alapjan'®

1V.1.1. A kutatas modszerei

2009-t61 az Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja keretein
beliil a Diagnosztikus mérések fejlesztése cimii programjaban valosult meg a Kognitiv és
affektiv készségek és képességek diagnosztikus mérési lehetdségeinek feltarasa és
beazonositasa cimii projekt, amelyben a tanulas tanuldsanak kutatésa is helyet kapott két
kutatasi fazisban. Ezutan a kutatdas az MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Technologiak
Kutatécsoport tamogatdsaval folytatddhatott. A kovetkezOkben ezen kutatdssorozat
bemutatdsa torténik. Az elméleti keretek attekintése utdn kezdddtek az empirikus
vizsgalatok. A tanulds tanuldsa fogalméanak értelmezési Iehet6ségei alapjan
kovetkeztetésként levonhatd, hogy széleskorlien értelmezik a fogalmat és kiilonbozd
perspektivabol kozelitik meg. Kutatasomban Hautamiki és mtsai. keretrendszerét
tekintem iranyadonak, valamint a Fredriksson és Hoskins (2006) altal Osszegzett
keretrendszerbe foglaltam a papiralapt és szamitogeép-alapt vizsgalatot.

A tanulds tanuldsa témakorén beliill eldszor a tanulok 4ltaldnos tanuldssal
kapcsolatos jellemzdit vizsgaltam. Az alsé tagozatos tanulok tanuldssal kapcsolatos
nézeteinek feltarasara interjut és kérddivet alkalmaztam mérdeszkdzként annak
feltérképezése céljabol, hogyan vélekednek tanulasukrol, milyen stratégidkat hasznalnak
olvasasbdl és matematikabodl, és mit szeretnek leginkabb az iskoldban. A kérddives
adatgylijtésnél arra kerestem valaszt, hogy tanulok mennyiben képesek az allitasok
tartalmat megérteni. igy szobeli adatfelvételen keresztiil lehetéségem nyilt megismerni a

tanulok gondolatait. Négy évvel késobb mar csak az interjut ismételtem meg ugyanazon

10 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2017). 4 tanulds tanuldsa — A tanulds
hatékonysagat befolydsolo tényezék. Budapest: Gondolat Kiado.

Habok, A. (2018). A tanulasrél alkotott vélemény valtozasanak vizsgalata alsé tagozat elejétdl végéig. In
A. Fehérvéri, K. Széll, & H. Misley (Eds.), Kutatasi soksziniiség, oktatasi gyakorlat és
egyiittmiikodések. XVIII. Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferencia: Absztraktkotet (p. 272).
Budapest: ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar.

Habok, A., & Babarczy, A. (2018). Perceptions of Learning: Interviews with First and Second Graders in
a Hungarian Primary School. Early Childhood Educational Journal, 46(1), 61-71.
https://doi.org/10.1007/s10643-017-0841-2
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tanulokkal azon kutatasi célbol, hogy a stratégiahasznalatukban torténd valtozast
megvizsgaljam.

A vizsgalat résztvevoi az elsd mérési ponton 1-4. évfolyamos tanulok voltak. A
tanulok eredményeit két részminta valaszai alapjan tekintem at. Az egyik részmintat 1-2.
évfolyamos (N = 33), mig a masik részmintat 3—4. évfolyamos (N = 47) tanulok alkottak.
A vizsgalat résztvevoi a masodik mérési ponton ugyanazon tanulok voltak, de mar a 4—7.
évfolyamot latogattdk. A 4-5. évfolyamos részmintat 28 tanuld alkotta, mig a 6—7.
évfolyamos részminta 37 tanul6bol allt.

A tanul6i adatfelvétel egyénileg tortént. Az adatgyiijtés menetének ismertetése utdn
keriilt sor az interju kérdéseinek megbeszélésére, majd a kérddiv kérdéseinek
megvalaszolasara. A kérdéiv csak az els6 mérési ponton keriilt alkalmazasra. Az
adatfelvétel elején a tanulok ugyanazokat az utasitasokat kaptak. Felhivtam arra a tanulok
figyelmét, hogy nincs rossz valasz. Minden kérdés elhangzasa utan megadték a tanulok
valaszukat, melyet az adatfelvevoként rogzitettem. Egy adatfelvétel koriilbeliil 15-20
perces volt, a pontos idétartamot a tanuloi valaszok részletessége hatarozta meg.

Az interju soran a tanulok a tanuldsukkal kapcsolatos kérdéseket kaptak arrol, hogy
mit jelent szamukra a tanulas fogalma, hogyan tanuljdk az olvasast és matematikat, igy
tehat a tanulasi stratégiak vizsgalatat az olvasas-szovegértéshez és a matematika
tanulasahoz kotottem, valamint valaszt vartam arra a kérdésre is, hogy mit szeretnek a
tanulok leginkabb az iskolaban. Az értékelési modszerekre, valamint a tanari és tanuloi
szereprdl alkotott véleményre a jelen bemutatdsnal nem térek ki. Tovabbi részletek
olvashatoak errdl Habok és Babarczy (2018) tanulmanyaban.

A kérdoiv esetében a tanulok nyolc teriilethez kapcsolddoan vélaszoltak allitdsokra.
Ezek a teriiletek a tanulas tanulasa kutatasanak affektiv oldalahoz tartozo kérdések voltak.
Az igyekezet és kitartas teriiletén arra kerestem valaszt, hogy mennyire tartjak fontosnak
a tanulok a tanulast, mennyire fontos szdmukra, hogy a lehetd legjobban teljesitsenek, és
mennyire kitartoak a tanulasban. Az Onhatékonysag a sajat teljesitménybe vetett hit
vizsgalatara vonatkozott, hogy mennyire biznak a tanulok sajat teljesitményiikben,
mennyiben gondoljak, hogy feleldsek sajat teljesitményiikért. A tanulmanyi énkép
teriilete azt vizsgalta, a tanulok hogyan itélik meg sajat teljesitményiiket, mennyire
elégedettek magukkal. A kapott tdmogatas esetében arra kérdeztem rd, hogy a tanulok
kitdl kapnak tanulasukhoz tamogatast megitélésiik szerint. A kritikai gondolkodas
teriiletén arrdl érdeklédtem, hogy milyen gyakran hallgatjdk meg masok véleményét,

elmondjak-e a véleményiiket akkor is, ha a masik fél nem ért vele egyet, vagy készek-e
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véleményiikon valtoztatni helyzettdl fliggden. Az iskolai attitid vizsgalata arra
vonatkozott, hogy mennyire talaljak hasznosnak és érdekesnek az iskolaban tanultakat a
tanulok. A tanarokkal szembeni attitiid esetében arra kérdeztem ra, hogy mi a véleménye
a tanuloknak, elfogadjak-e Oket a tanitdik, mit gondolnak. A tanulasi stratégiak esetében

arrol gytjtottem adatot, hogy a tanulok hasznalnak-e stratégiakat és milyen mértékben.

IV.1.2. Eredmények

Interjit — Elsé mérési pont

Eldszor is arra a kutatdsi kérdésre kerestiink vélaszt, hogy mi az a tanulés. Az 1-2.
évfolyamos tanulok koziil nyole tanuld nem tudta megfogalmazni, hogy szerinte mit fed
le a tanulds, mit jelent szamdara. A legtdbb tanuld a tanuldst az okossag fogalmaval
kapcsolta 6ssze. A minta kortilbeliil fele azt fogalmazta meg, hogy a tanulds valaminek a
tanulasat jelenti, pl. megtanulunk irni, olvasni. ,, dsszeadunk, irunk a fiizetbe” (T21) De
az a valasz is megjelent, hogy figyeliink a tanarra, amely a tanar kdzponti szerepére utal.
,,azt kell irni, amit a tanarok mondanak” (T2(0) Harom tanulo6 valasza az élethosszig tartd
tanulasra vonatkozott, vagyis hosszi tava célokat fogalmaztak meg, mint hogy a tanulas
a felnott €letben lesz fontos. ,,o0lyan dolog, ahol a gyerekeknek sok dolgot tanitanak, a
tanulas a gyerekek munkahelye, amikor felnottek, emlékezni fognak dolgokra, amit
tanultak” (T32)

A 3-4. évfolyamos mintat tekintve, 19 tanul6d ugyancsak az okosodas, ligyesedés
fogalmat kapcsolta a tanulashoz. ,, meg kell tanulni, hogy okosabbak legyiink” (T14) 16
tanul6 a tanulassal kapcsolatban arra vonatkoztatott, hogy megtanulunk valamit. ,, arro/
tudunk mindent, hogy kell irni, szamolni, olvasni” (T8), ,, adnak fel hazit, meg kell tanulni,
valamilyen verset, vagy hazi feladatot” (T13) Ennél a részmintanal szintén felmeriilt a
tanulas felndttkorban betoltott szerepének emlitése és az élethosszig tarto tanulas fogalma
is megjelent 6t esetben. ,,olyan dolog, hogy megtanulunk mindenféle dolgot, ami felnott
korunkban hasznunkra lehet” (T37), ,,0lyan dolog, ami felnétt korunkban sziikséges lesz”
(T37) A figyelés, figyelem szerepe egy esetben meriilt fel és a tanulas, mint fejlodési
folyamat is emlitésre keriilt. Ot tanulé nem tudott arra asszocialni arra, hogy a tanulas
szamdra mit jelent.

Vilaszt kerestiink arra is, hogyan tanuljak az olvasast és a matematikat a mintaban

résztvevok. A 1-2. évfolyamos tanuldink valaszai arra utaltak, hogy a tanul6ink majdnem
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fele rendelkezik az olvasashoz stratégiaval. Ilyen példaul a szotagolas, vagy a szavak,
szotagok felismerése utani hangos ejtés ,, mi még szotagolva tanuljuk” (T9), ,,néha, hogy
nehezebb, magamba olvasom és utana mondom ki”, (T14) A matematika esetében ennél
kevesebben, valamivel a tanulok harmada nevezett meg olyan stratégiat, amelyet a
matematika tanulasakor hasznal. Ezek a stratégiak valamilyen mozgas hasznalatan, vagy
az ujjakon valdé szamolason vagy eszkozhaszndlaton alapulnak. ,,dsszeadom, hogy
52452, elsének az 50-et dsszeadom, utana meg a 2-t”(T14), ,,példaul szorzasnal, hogy
osszeadom 2+2=4, 2X2=4" (T15)

Az olvasas esetében arrdl szamolt be az 1-2. évfolyamos mintank 30%-a, hogy
olvasaskor egyszerlien gyakorol, ez a stratégiaja. ,,sokat olvasok”(13), ,,Anya kivalaszt
egy szoveget, azt nekem olvasni kell kétszer. Van, amikor keveset olvasok. Egyszer kell,
ha nagyon jol olvasok.” (T4) Mig a matematikanal maga a gyakorlas alig tobb, mint 10%-
at jellemzi a tanulonak, az olvasasndl ennél tobb volt. Valosziniileg a matematika
fogalmahoz a megértés sokkal inkabb hozzakapcsolddik, igy a puszta mechanikus
gyakorlds még dnmagaban nem elég. Néhany tanul6 van, aki egyszertien csak figyel, ez
a stratégidja tanulaskor.

Olvasasbol a tanulok 25%-a, mig matematikdbol 45%-a nem is tudott konkrét
stratégiat megfogalmazni a targyak tanuldsdhoz. Valoészinlisithetd azonban, hogy
haszndlnak valamit, csak sokaknak nehézsége van a megfogalmazasaval, vagy nem
gondolkodnak azon, hogy milyen stratégiat hasznalnak, csak hasznaljak.

A 34. évfolyamos minta stratégiahasznalatat tekintve, olvasasbol a tanulok
kétharmadanak van konkrétan alkalmazott stratégiaja. ,,Eldre halkan elolvasom,
becsukom a konyvet, azutan hangosan felmondom magamba.” (T16), , Eloszor a
tandarunk felolvassa az értelmetlen szavakat, amit nem tudunk, mit jelent, meg szoktuk
kérdezni a tandrnéniket, hogy mit jelent és benne marad a fejiinkben és meg tudjuk
Jjegyezni.” (T19) Matematikabol a tanulok valamivel kevesebb, mint 40%-anak van
valamiféle stratégidja, amelyet konkrétan meg tudott nevezni. ,,ha nem tudom, mellé
teszek egy papirt és azon kiszamolom” (T31) A tanulok harmada szamolt be arr6l 3—4.
évfolyamon, hogy gyakorol valamilyen formaban, am ez esetben nem fogalmaztak meg
konkrét stratégiahasznélatot, inkabb magara a tevékenységre utaltak. ,, otthon elolvasom™
(T36), ,,sokszor olvasni” (T15) Megkozelitleg a tanulok negyede nem nevezett meg
feldolgozé stratégiat, inkabb arra utaltak, hogy valahogy megtanuljak a matematikat,
valamilyen tevékenységgel rajonnek a feladatok megoldasara, de nem tudjak

megfogalmazni, hogyan. ,, Vékony matekban jo volt mind a két feladat, mindent jol
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megoldottam. Nemrég tanultuk a hatos szorzotablat, eszembe jutott, hogy kell csinalni, el
se kellett olvasnom.” (T20), ,,Kiszamolom fejbe.” (T6) Olvasasabol harom tanulé nem
rendelkezik stratégiaval, igy az 1-2. évfolyamokhoz képest ez csokkend tendenciat jelez.
A 3—4. évfolyamos tanulok valamivel tobb, mint 20%-a nem rendelkezik stratégiaval a
matematika tanulasahoz, ez az arany kevesebb, mint a kezdd évfolyamokon volt. Ok
egyaltalan semmilyen stratégiat nem neveztek meg.

Az 1-2. évfolyamosok arra a kérdésre, hogy mit szeretnek az iskoldban, egytdl-
egyig tudtak valaszolni. 15 tanul6 szdmara a tanulas jelentette a legjobbat az iskoldban.
Vagy éaltalanos dolgokat, vagy tanuldsi tevékenységeket emeltek ki, vagy konkrét
tantargyat. ,, legjobban a kornyezetorat, ott tanulunk mindenrdl, a madarakrol, tanulunk
a természetrol is” (T23), ,,lehet irni, meg olvasni, meg csinalni szinezéseket, meg irni
matekbol a felmérdt, amit ugy irunk, hogy réppentyii, és szeretem az olvasast” (T32) Egy
tanuld hangsulyozta az értékelés szerepét, hogy szadmara a visszajelezés pozitivat hordoz
magaban. 12 tanul6 kedveli a jatékot és sziinetet, amikor jatszhat. ,, a hosszu sziineteket”
(T25) Ot tanulé szamara az iskola és a jaték egyarant kedvelt tevékenység. ,, Azt szeretem,
amikor jatszunk, de az ordkat is nagyon szeretem.” (T10)

A 3—4. évfolyamos mintat tekintve, koriilbeliil a minta harmada kapcsolta a tanulési
tevékenységet az iskoldban eléforduld legjobb dologhoz. ,, Technikdzunk, meg amikor
rajzot tanulunk.” (7'15) A tanulok masik harmada a jaték, a baratok és a sziinet szerepét
hangsulyozta az iskoldhoz kapcsolodd legpozitivabb dologgal kapcsolatban. ,, lehet
jatszani, sok baratot lehet talalni, néhany barat itt észinte, ha el akarok mondani valamit,
nem mondjak el senkinek” (T2) A fennmarado tiz szazalék a kett6t 0ssze is kapcsolta.
,,Hogy egyiitt lehetek a barataimmal, sok mindent meg birok tanulni.” (T6), ,,Sokat
tanulni, jatszani a bardatndimmel, szeretem a tandrnéniket is. Azért szeretek a legjobban,
hogy okosodjak.” (T19) Néhany olyan tanul6 fordult el6, aki vagy mindent, vagy semmit

nem kedvelt az iskoldban, kritikat azonban nem fogalmazott meg.

Interju — Mdasodik mérési pont

Koriilbeliil négy évvel késobb ismételten interjit végeztem azokkal a tanulokkal,
akiket korabban kérdeztem a tanulasrol alkotott nézeteikrél. Az interjii a korabbival
megegyez0 formaban zajlott, egyéni adatfelvétel keretében.

A tanuldi részmintak eredményei a kordbbi kategoridkhoz hasonld mintazatokat
megorizték. A tanulas fogalmanak értelmezése esetében az okosodas fogalma a 4-5.

évfolyamon ismét megjelent. 21%-a a tanuloknak mondta azt, hogy a tanulds az
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okosodast jelenti. Az élethosszig tartdé tanulas fontossaga a tanulok valaszaiban a
korabbinal nagyobb ardnyban megjelent, majdnem 20% kototte a tanulast az élethosszig
tart6 tanulashoz. ,, megtanulunk sok dolgot, tudni fogjuk nagykorunkban” (T11) A tanulok
10-10 szazaléka allapitotta meg, hogy a tanulds fontos dolgot, és valaminek a tudasat
foglalja magéaba. Egy 0j kategoria is felfedezhetd, mégpedig a memorizalasé. Néhany
tanul6 valaszaban arra vilagitott ra, hogy a tanulas memorizaléassal irhato le. ,, Ha példdul
van egy nehezebb anyag, példaul torténelem lecke, 35. lecke. Meg kell tanulni. En példaul
szorol szora elmondtam tegnap. Szordl szora.” (T7) A tanulok 23%-a nem tudta
megfogalmazni, hogy szdmara a tanulas fogalma mit jelent.

6-7. évfolyamon hasonloan alakultak a tanuldi vélemények. Az okosodas fogalma
a tanulok 18%-anal jelent meg, mig a tanulds, mint a jovore valo felkésziilés egyik
eszkoze, a tanulok koriilbeliil 20 szazalékanal fedezheto fel. ,, Segit a gyerekeknek, hogy
az életben el tudjak donteni, mit akarnak csindlni. A gondolkodast fejleszti, donto
fontossagii az életben.” (T26), ,, Igy tudunk fejlédni, igy tudunk felkésziilni a felnétikorra,
igy tudunk tobb tudast bevonzani” (T28) Néhany tanuld nevezett meg konkrét
tevékenységet. ,, Mikor otthon elévessziik a konyvet, és megtanuljuk azokat a vazlatokat,
amik benne vannak a kényvben, meg a szabalyokat.” (T37) A memorizalas tanulassal
valé azonositdsa itt is elhangzott. A részminta 38%-a nem tudta leirni a tanulas
fogalmanak jelentését.

Az olvasas-szdvegértés soran hasznalt stratégidk esetében azt figyelhetjilk meg,
hogy a gyakorlas és figyelés kategoriaja tovabbra is megjelenik a valaszokban. 4-5.
évfolyamon a tanulok koriilbeliil harmada, 33%-a gyakorol az olvasas-szovegértéshez
kapcsolddoan. ,, Folyékonyan olvasok, hamar megtanulom.” (T22) A részminta 36%-a
szamolt be konkrét stratégiahaszndlatrol, mig a tobbi tanulonak nem volt 6tlete, hogy
milyen stratégidt emlithetne, vagy nem adott valaszt. , Elolvasom egyszer, kétszer.
Nagyjabol felmondom a tartalmat. Ha nem is mondom fel, végiggondolom, hogy mit
olvastam.” (T27), ,,Egy nap kijel6lok valamennyit, amit megtanulok, vagy a fontos
részeket kijelolom, és ugy altalaban meg tudom tanulni.” (T28).

A matematika teriiletén szinte az olvasds-szovegértéshez hasonlé azon tanulok
aranya, akik gyakorolnak stratégiaként. Ugyanennyien tarsitjdk a figyelmet a
matematikahoz. ,,Sokdig nézem a fiizetet, hogy megtanuljam. Aznap reggel, amikor irjuk
a dogat, hamarabb felkelek és még akkor is atnézem.” (T14), ,, Gyorsan szamolok, jo is
leszek ev végere. Jo is leszek, odafigyelek.” (T23) Figyelemfelkeltd, hogy a tanulok kozel

felének, 42%-anak nincs konkrét stratégiaja, amit meg tudna nevezni a matematika
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teriiletén, ami jol bevalt és rendszeresen hasznalja. Matematikabol a valaszok a
stratégiahasznalat csokkend tendencidjat mutattak be. Olvasasbol a tanuldok 30%-a, mig
matematikdbol 45%-a nem tudott konkrét stratégiat megfogalmazni a targyak
tanuldsahoz, mely tendencia hasonlé az els6 adatgylijtés eredményeihez. A tanuldi
valaszokat attekintve azonban azok, akik hasznalnak stratégiat, részletesebben meg
tudtak fogalmazni és tobbfélét soroltak fel.

6—7. évfolyamon olvasés-szovegértésbdl a gyakorlas és stratégiahasznalat a tanulok
valamivel tobb, mint 30%-ara jellemzo. ,, Elolvasom sokszor, aztan elmondom.” (T17),
., Felmondjuk. Ugy szoktam, hogy el6szor sokszor elolvasom, és a fejembe belemegy. Ha
megakadok, mindig belenézek a konyvbe.” (T1) ,, Kihuizom a lényeget a szévegbdl, irok
egy vdzlatot. Akkorra koriilbeliil a fejembe megy. Elolvasom még egyszer. Ora elbtt is
atnézem.” (T35) Koriilbelil 20%-a a részmintdnak nem tudta megfogalmazni, hogy az
olvaséas-szovegértés soran milyen stratégidkat hasznal. Ez valamivel kevesebb, mint a 4—
5. évfolyamos részminta esetében. Matematikabol azonban a tanuldok 20%-a a gyakorlast
¢s figyelést alkalmazza, konkrét stratégidkat csak a tanulok csekély ardnya nevezett meg.
,, Fejbe megprobdlom, aztan lerajzolom, ha nem tudom. Akkor magabiztos vagyok, akkor
biztos jo.” (T33), ,, Eldszor elolvasom a feladatot, utana értelmezem, csindlok egy tervet,
egy vdzlatot, aztan megszerkesztem, végrehajtom.” (T44) A tanulok 53%-a viszont nem
nevezett meg konkrét stratégiat, melyet a matematika tanuldsahoz hasznal. Ez az ardny a
legmagasabb a részmintak valaszait tekintve.

Azzal a kérdéssel kapcsolatban, hogy mit szeretnek a tanuldk az iskoldban, hasonld
valaszokat kaptunk. A tanuldk arrél szamoltak be mindkét részmintan, hogy a tanuléssal
kapcsolatos dolgokat kedvelik az iskoldban, mig mésok a tdsak szerepét emelték ki,
voltak, akik ezek kombinaciojat. ,, Uj dolgokat lehet tanulni, taldlkozhatunk a
baratainkkal, egyiittmiikodhetiink veliik.” (T33) 4-5. évfolyamon a tanulok kozel fele
nevezte meg az iskolai tevékenységeket pozitivként. Ot tanulé hangstlyozta a tarsak
szerepét. A tanulok harmada pedig a tanulds és a tarsak szerepét egyarant kiemelte. ,, Hu,
tanulni, meg jatszani a barataimmal egyiitt lenni. Legfobb, hogy sokan vagyunk, tudunk
hasznalni uj dolgokat, tudunk tanulni.” (T9)

6—7. évfolyamon tiz tanulé mondta azt, hogy az iskolai tanulassal kapcsolatos
dolgokat kedveli leginkabb az iskoldban. A tanulok mintegy fele emelte ki, hogy a tarsak
miatt szeret iskolaba jarni. ,,Sziineteket, megbeszéliink mindent. Egyiitt lehetiink a
baratokkal.” (T7) A tanulok negyede valaszolta azt, hogy az iskola és a tarsak egyarant

hozzajarulnak, hogy az iskoldban jol érezzék magukat. ,,/tt vannak a barataim, meg
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vannak olyan tantargyak, amik jok, azt élvezem az oran.” (T34), Bardtok miatt, ilyen
érdekes dolgokat mondanak a tanarok, amiatt jo. De leginkabb a baratok miatt, meg
ritkan vannak ilyen programok, példaul sportnap, gyereknap, atlétika, jol el szoktunk
lenni.” (T38)

A tanuloi valaszokbol az deriilt ki, hogy a tanulds az okossag ¢és a figyelés
fogalmaval kapcsoldodik Ossze. Az élethosszig tartdé tanulds szerepének kiemelése
hangsulyosabba valt, azonban néhany esetben megjelent a memorizalas is, mint a tanulas
egyik eszkoze. A stratégidk esetében tovabbra is valosziniisithetd, hogy hasznalnak
valamilyen stratégiat a tanulok tanuldsuk sordn, hiszen a szovegértés enélkiil
elképzelhetetlen, tovabba a matematika és matematikai gondolkodés is megjelenik tobb
tantargyban is, de talan nem tudjak ezeket a stratégidkat szoban kifejezni és
megfogalmazni. Azon tanulok, akik megfogalmaztak a hasznalt stratégiakat, tobbfélét
soroltak fel, mint az altalanos iskola kezd6 évfolyamain. Valosziniileg a tanulok egy része
tovabbra sem gondolkodik azon, hogy milyen stratégiat hasznal, csak hasznaljak, illetve
feltehetden nem tudatos a stratégiahasznalatuk, ami azt jelzi, hogy a stratégiak tanitasa és
gyakorlasa indokolt lenne, melyre Higgins et al., (2005) is rairanyitotta a figyelmet.
Eredményeink megerdsitik a matematikai gondolkodas fejlesztésére iranyulod
fejlesztoprogramok sziikségességét, mely stratégidkat is tanit a tanuloknak, hogy
hasznaltuk tudatossa valjon (Deakin Crick, 2014, Martin & Pendler, 2003/2004).
Ordmteli, hogy a tanulok megtalaljak az iskolaban a tanulds 6romét és pozitiv tanuldsi
tevékenységeket is kiemeltek az iskolaval kapcsolatos valaszaikban. Sok tanul6 emlitette
a baratok és tarsak szerepét is az iskoldban, mely egy pozitiv tanulasi kornyezet

kialakitasahoz nélkilozhetetlen.

Kérdoiv

A kérddivteriileteken is gyljtottiink szobeli adatgyiijtés keretében tanuldi vélaszokat,
mely az interji utan valosult meg egyéni formdban. Azért is bizonyult hatékonynak a
szobeli adatgyljtés, mert a tanulok gyakran gondolataikat is kozolték, kiegészitették
valaszukat. A tanuloi valaszok alapjan a két részminta eredményei minden teriileten
magas atlagokat mutattak. A tanulok eredményeinek 0sszehasonlitasa arra is rairanyitotta
a figyelmet, hogy az Onhatékonysag teriiletének kivételével nem volt szignifikans
kiilonbség a két részminta valaszai kozott. Az Onhatékonysdg teriiletén az 1-2.
évfolyamos tanulok mutattak szignifikdnsan magasabb atlagot. A részletes eredmények a

kovetkezd tablazatban lathatoak.
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3. tablazat. A két részminta kozotti kiilonbség a tanulasi jellemzok teriiletén

Teriiletek 1-2. évfolyam 3-4. évfolyam p <
Atlag (Szoras) Atlag (Szoras)

Igyekezet és kitartas 87(13) 81(15) n.s.
Onhatékonysag 76(14) 66(16) 0,01
Enkép 74(15) 67(22) n.s.
Tamogatas 65(21) 58(17) n.s.
Kritikai gondolkodas 65(22) 70(15) n. s.
Iskola iranti attittid 96(9) 92(9) n.s.
Tanérokkal szembeni attitiid 86(18) 82(17) n.s.
Tanulasi stratégiak 72(20) 71(22) n.s.

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Osszességében az allapithatd meg az eredmények alapjan, hogy a tanulok nagyon
magas ¢értékeléseket adtak. Mig az iskola iranti attittid esetében 90% feletti, a tanulas
iranti attitild teriiletén 80% feletti eredményt taldltunk. Az adatfelvétel soran
hangstlyoztam, hogy nincsen j6 vagy rossz valasz, mégis pozitiv valaszokat adtak. Talan
azt gondoltdk a tanuldk, hogy meg kell felelniilk. Esetleg lattak a tanuldi
vélaszlehetSségeket az 1-5-ig terjedd skalan. Igy felmeriilhet az, hogy a magas pontszam
megadasakor az 6tos osztalyzatra asszocialtak. Az online mérésiinkben ezért a tanuloknak
mar radidbgombon kellett megadni valaszukat, habar ott is kideriil, hogy melyik gomb
takarja a legmagasabb valaszt.

A teriiletek kozotti osszefliggések kimutatasara korrelacids vizsgalatot hasznaltam
(4. tablazat). Az igyekezet és kitartas teriiletével mutattak a korrelacios egyiitthatok az
egyik legtobb szignifikdns kapcsolatot. Az igyekezet és kitartas Osszefliggése erdsnek
mutatkozott az dnhatékonysaggal, de szignifikans kapcsolatot fedeztem fel az énképpel,
a kritikai gondolkodassal, az iskolaval és tanarokkal szembeni attitliddel, valamint a
tanulasi stratégiakkal is. Az Onhatékonysag az igyekezet és kitartas mellett harom
teriilettel jelzett szignifikdns korrelaciot, amelyek a tanulashoz kapott tamogatas
érzekelése, az iskola irdnti attitlid, valamint a tanulasi stratégidk. Az énkép szignifikans
kapcsolata még a tamogatassal, a kritikai gondolkodassal, a tanarokkal szembeni
attitliddel és a tanulasi stratégidk hasznalatdval volt kimutathatd. A tanuldshoz kapott
tdmogatas érzékelése és a tobbi valtozod kozotti Osszefliggés is igazolhatd volt az
igyekezet kivételével. A kritikai gondolkodas és a tanarokkal szembeni attitiid kozott is
talaltam szignifikdns korrelacidés egylitthatot. A tanulasi stratégiak négy teriilettel

mutattak korrelacios Osszefliggést (igyekezet és kitartds, Onhatékonysag, énkép, €s
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tamogatas), azonban a kritikai gondolkodas és az attittidok teriiletével nem volt

kimutathat6 szignifikans kapcsolat.

4. tablazat. A kérdoiv teriiletei kozotti sszefiiggések

Teriiletek 1. 2. 3. 4. 5. 6. 1. 8.
1. Igyekezet és 1
kitartas

2. Onhatékonysag 0,50 1

3. Enkép 0,30* n.s. 1

4. Tamogatas n.s. 0,26** 0,36 1

5. Kritikali 0,31* n.s. 0,26** 0,22 1

gondolkodas

6. Iskola iranti 0,30* 0,30* n.s. 0,26 n.s. 1

attitid

7. Tanarokkal 0,43 n. s. 0,46 0,16** 0,24** n.s. 1
szembeni attit(id

8. Tanulasi 0,31* 0,27** 0,31 0,38 n.s. n.s. ns 1
stratégiak

Megjegyzés: 1. Igyekezet és kitartas, 2. Onhatékonysag, 3. Enkép, 4. Tamogatas, 5. Kritikai
gondolkodas, 6. Iskola iranti attitiid, 7. Tanarokkal szembeni attitiid, 8. Tanulasi stratégiak, n. s. = nem
szignifikans; p < 0,001; *p < 0,01; **p < 0,05

Osszességében megallapithatd, hogy a vizsgalt teriiletek kozott talalhatdak
szignifikans kapcsolatok, a leger6sebb kapcsolatot az igyekezet és kitartas teriilete jelezte

az Onhatékonysaggal.

IV.1.3. Osszegzés

Interjiis vizsgalatunkban a tanulds fogalméanak értelmezését, az olvasési és
matematikai stratégiahasznalatot tekintettiik at, valamint valaszt kerestiink arra, hogy a
tanulok mit kedvelnek az iskoldban. Eredményeink azt erdsitették meg, hogy a tanuldk a
tanulas  fogalmat  leginkabb  valamilyen  iskolai  tevékenységhez  kotik.
Stratégiahasznalatuk esetében azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a tanulok
olvasasbol tobb stratégiaval rendelkeznek, inkabb a matematikara jellemzd, hogy nem
tudnak megnevezni stratégiat. A tendencidkat tekintve, a tanulok 1-2. évfolyamon

kevesebb esetben tudtak stratégidt megnevezni, a késébbi évfolyamokon mar tobb
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esetben. Az, hogy a tanulok alkalmazzanak tanulasuk soran stratégidkat és tudatosan
hasznaljak ezeket, fontos lenne.

Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill, és Josh (2007) felhivta arra a figyelmet,
hogy az olvasas-szovegértés soran a tanuldéi metakognitiv folyamatok befolyasoljak a
teljesitményt. Vo, Li, Kornell, Pouget, és Cantlon (2014) azt tarta fel, hogy a
tertiletspecifikus metakognitiv tudas meghatarozza a matematika teljesitmény. A tanulok
mar als6 tagozatban is sok iddt toltenek az iskoldban. A tanulds mellett fontos szocialis
szintér, amelyet a tanuldi valaszok is megerdsitettek. Az iskolaban tanuldink leginkdbb a
tanulast és szabadidds tevékenységeket és a barati tarsasdgot kedvelik. A tanulési
modszerekben ezért az egylittmiikodésre lehetdséget adé mddszerek hasznélata ajanlott.

A vizsgalt minta eredményeit attekintve megallapithatd, hogy a kérdoiv teriiletei
esetében nem talalhat6 szignifikans kiillonbség a tanulok értékelése kozott, kivéve egy
teriileten, mégpedig az Onhatékonysagot tekintve. A tanuldi valaszok esetében
elmondhat6, hogy a tanuldk pozitivan alltak az iskolaval és onmagukkal kapcsolatos
kérdésekhez. Az iskolaval szembeni attitlidje nagyon pozitiv a tanuldknak, a 100%-hoz
kozelit az arany. Ezen kivill az tanarokkal szembeni attitlid is pozitiv, a tanulok
bizalommal fordulnak tanaraikhoz. A tanulok sajat igyekezetiiket és kitartasukat is
pozitivan értékelték, valamint a tanulasi stratégidk esetében is arrdl szdmoltak be, hogy
hasznalnak tanulési stratégiat tanulasuk sordn. Az igyekezet €s kitartds a tanulasban a
tanulds eredményességének fontos faktora, hiszen a késébbiekben is tobbszor fognak
azzal szembesiilni, hogy nehéz a tananyag és a kitartasuk fogja ahhoz hozzasegiteni dket,
hogy ne adjak fel a tanulast, akkor sem, ha nehéz a tananyag. E faktor korrelacidja mas
faktorokkal is szignifikans kapcsolatot jelzett. A tanulasi stratégidk a tanulok késébbi
tanulasat is meghatdrozzak. Lényeges az, hogy legyen a tanuldk kezében olyan eszkoz,
amely segitségével egy tananyagot fel tudnak dolgozni. Ehhez a késdbbiekben mi is
nyUjtunk segitséget fejlesztdprogramunk segitségével. A tanulasi stratégidk osszefiiggése
az igyekezettel és kitartdssal, az dnhatékonysaggal, a tanuloi énképpel, €s a tanulashoz

kapott tamogatassal szignifikans korreldcios egyiitthatot mutatott.
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IV.2. A tanulas tanulasanak papiralapu vizsgalata az

altalanos iskola kezdé évfolyamain'!

1V.2.1. A kutatas modszerei

A tanulds tanulasa vizsgalatahoz kapcsolodo egyes teriiletek mérése az utdbbi
évtizedben gyakoribba valt, azonban a téma komplex vizsgalatarol ritkdn kapunk képet.
Ahogy mar emlitettem tanulds tanuldsanak kutatdsa, az SZTE Oktataselméleti
Kutatocsoportja Diagnosztikus mérések fejlesztése cimli programjaban kapott helyet a
Kognitiv ¢és affektiv készségek és képességek diagnosztikus mérési lehetdségeinek
feltarasa és beazonositasa projektben. A kutatas folytatdsat az MTA-SZTE Digitalis
Tanulasi Technologiak Kutatocsoportja tette lehetévé. Az empirikus vizsgalatokat tehat
Hatuamaki és munkatarsai keretrendszere, tovabba a Fredriksson és Hoskins (2006) altal
Osszegzett rendszer alapjan épitettem fel. Eszerint a kognitiv, affektiv és metakognitiv
tertiletre fokuszaltam. E18szor az elsé (N = 119) és méasodikos (N = 111) altalanos iskolas
tanulok kognitiv és affektiv jellemzdinek vizsgalataval foglalkoztam, amely egy els6tol
hatodik évfolyamig iveld kutatassorozat része volt.

A 2009-td] tarto tanulas tanulaséra épiilé kutatassorozatban a kognitiv teriileten az
olvasas-szovegértés, a matematika, a gondolkodas és a természetismeret teriiletére terjedt
ki a vizsgalat. A természetismeretet kornyezetismeret tantargyként jelenik meg, azonban
a science nyoman a természetismeretet forditast hasznalom. A jelen mérési teriilet az
olvasas-szovegértést, a gondolkodast és a természetismeretet foglalta magaba. Az
affektiv tényezOk esetében az igyekezet és kitartas, a tanulmanyi énkép, valamint a tanulo
altal érzékelt tamogatasra tért ki a mérés. Arra kerestiink valaszt, hogy e teriileteken
vannak-e szignifikans kiilonbségek az évfolyamok kozott. Célul tiztik ki annak
vizsgalatat is, hogy a kutatasba bevont teriiletek kozotti dsszefliggéseket attekintsiik. A
tanulok a tesztfeladatokat és a kérddivet az iskola 4ltal biztositott tanitasi érakon to1totték
ki. A természetismeret és a gondolkodasi feladatok megoldasa egy-egy tanoran, €s az

olvasas-szovegértési feladatok megoldasa, valamint a tanulasi kérdéiv kit6ltése egy

11 A fejezet a kovetkez6 szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2015¢). Learning to learn in Years 1 and
2 of Hungarian primary schools. Education 3-13: International Journal of Primary, Elementary and
Early Years Education,43(2), 153-163. https://doi.org/10.1080/03004279.2013.783875.
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tovabbi tanitasi oran valosult meg. Fontos azt is megemliteni, hogy ezen a mérési ponton
még nem VoIt elvarhatd a tanuldktol, hogy 6nalldoan képesek legyenek a folyamatos
olvasasra, ezért a feladatok szovegét az osztalyok tanitdja felolvasta, de tanuldk onalléan
oldottak meg a feladatokat és toltotték ki a kérdéivet. Igy egyiittesen haladtak feladatrol
feladatra. Az olvasas mellett az iras is konnyitett formaban épiilt a mérésbe. A valaszok
megadasanak formait ugy allitottuk 6ssze, hogy a feladatok megoldasait be kellett jeldlni,
vagy ald kellett hazni vagy at kellett huzni, igy konkrét irdsos, szovegalkotasi
tevékenység nem kapcsolodott a feladatokhoz. Az adatfelvételi objektivitas biztositasa
érdekében a tanitok adatfelvételi utmutatoét kaptak és eszerint haladtak, valamint a
tanitokat fokozottan kértiik, hogy ne segitsenek a tanuldknak, ne sugalljdk a
megoldasokat.

A mérdeszkozoket tekintve olyan tartalmat valasztottunk a feladatokhoz, amellyel
minden tanuld taldlkozott el6zetesen. A természetismereti témakorok allatokhoz,
évszakokhoz ¢és azok jellemzdihez kotddtek, valamint a kozlekedési tablakhoz
kapcsolodott feladat. Az olvasas-szovegértés esetében képhez és vershez kapcsolodo
kérdésekre kellett valaszolni megadott informaciok alapjan. A gondolkodasi feladatok a
University of Helsinki Centre for Educational Assessment hét évesek szdmara készitett
feladatai voltak, amelyek nemverbalis feladatokra épiiltek, megadott abrakhoz part kellett
valasztani kiilonb6z6 lehetdségek koziil szabaly alapjan. A tesztfeladatok minden esetben
feleletvalasztd feladatokat foglaltak magukba. A kérddiv teriiletei 0sszesen 15 allitast
tartalmaztak és a tanulok otfokl Likert-tipust skalan dontdttek egy-egy allitasrol, a
valaszok a (1) soha értékeléstdl a (5) mindig lehetdségig terjedtek.

A mérdeszko6zok reliabilitasa megfelelden alakult a kognitiv és affektiv teriileten
egyarant. Az altalanos tanulmany énkép reliabilitasa mutatkozott kissé alacsonyabbnak

(5. tablazat).

5. tablazat. A méroeszkozok itemszama és reliabilitasa

Kognitiv teriilet Affektiv teriilet

Tertiletek Itemszam Cronbach-a | Teriiletek Itemszam  Cronbach-a

Természetismeret 15 0,67 Igyekezet és 4 0,71
kitartas

Olvasas- 10 0,64 Tanulmanyi 5 0,56

szOvegértés énkép

Gondolkodas 10 0,63 Tanuld altal 6 0,67
érzékelt
tamogatas
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IV.2.2. Eredmények

1V.2.2.1. Teszt

A tanulok teszteredményeit tekintve megallapitottuk, hogy minden évfolyam kozott
szignifikans kiilonbség volt (6. tablazat). Egy teriileten, a természetismeret feladatokon
értek el az 1. évfolyamosok szignifikdnsan magasabb teljesitményt. Ennek oka az lehet,
hogy egyes témak idében maskor keriilnek sorra, azonban az pozitiv eredmény, hogy a
kozlekedéshez, és iddjarashoz kapcsolodd kérdésekben jo eredményt tudtak elérni. A
masodik évfolyamosok esetében az olvasds-szovegértés teriiletén elért magasabb
eredmények arra utalnak, hogy a tobb idejiik volt a gyakorlasra, olvasasuk jobban
automatizalodott és nagyobb szokinccsel rendelkeznek. A gondolkodasi feladatokon is
0k voltak azok, akik az életkor elérehaladtaval jobban ki tudtdk kovetkeztetni a

gondolkodasi feladatokban rejt6zd szabalyokat.

6. tablazat. Az évfolyamok atlaga és szorasa

Tertiletek 1-2. évfolyam  3—4. évfolyam p <

Atlag (Szoras)  Atlag (Szorés)
Természetismeret 81,1(14,9) 74,8(17,7) 0,01
Olvasas-szovegértés 77,5(19,1) 86,2(15,0) 0,01
Gondolkodas 49,4(17,0) 57,9(20,7) 0,01

Megkérdeztiink arr6l is a tanulok véleményét, hogy mit gondolnak az egyes
teriiletek feladatairdl és a sajat elért teljesitményiikrdl egy adott teriilet vonatkozéasaban.
A felhasznalt allitasok a finn a tanulds tanuldasa mérésére készitett meérdeszkoz-
rendszerbdl szdrmaztak. Els6ként azt kérdeztiik a tanuloktol, hogy mennyire talaltak
nehéznek a feladatokat, majd mennyire voltak érdekesek a feladatok és végiil mit
gondolnak a sajat teljesitményiikrél, hogy mennyire teljesitettek jol a feladatokban. A
valaszokat hétfokt Likert-tipusu skéalan adtak meg a tanuldk, amelynek egyik végén az
egyaltalan nem, a masik végén a teljes mértékben allt.

A természetismeret feladatokat az elsé évfolyamosok szignifikdnsan
érdekesebbnek talaltak (p < 0,05), mig a 2. évfolyamosok szignifikdnsan jobban biztak
abban, hogy jol teljesitettek a feladatokban. Ez azonban az eredmények szerint nem igy

tortént, mivel az 1. évfolyamosok értek el magasabb eredményt e teriileten. Az olvasas-
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szovegértés esetében a 2. évfolyamosok értek el szignifikansan jobb eredményt és az 1.
évfolyamosok szignifikansan nehezebbnek is talaltak a feladatokat (p < 0,001), amely
Osszhangban van a tanulok véleményével és teljesitményével. A gondolkodasi feladatok
is az 1. évfolyamosok szamara nehezebbnek bizonyultak (p < 0,05) és eredményiik el is
maradt a 2. évfolyamosokétol.

A vizsgalt kognitiv teriiletek €s a tanulasi kérdoiv tertiletei kozotti 0sszefiiggéseket
is feltartuk. Az 1. évfolyamosokndl a természetismeretet tekintve, a feladatok eredménye
és érdekessége kozott talaltunk szignifikans osszefliggést (r = 0,18, p < 0,05), valamint a
teljesitményrdl alkotott pozitiv vélemény és a természetismeret eredmény kdzott is volt
szignifikans Osszefliggés (r = 0,27, p < 0,01). Az olvasas-szovegértés esetében szintén
megfigyelhetd volt, hogy az a tanuld, aki érdekesebbnek talalta a feladatokat, jobban is
teljesitett (r = 0,24, p < 0,01), tovabba az a tanul6, aki jobb eredményt ért el, ugy is
gondolta, hogy jol teljesit (r = 0,36, p < 0,001). A gondolkodési eredmény esetében
ugyancsak erds korrelaciot talaltunk a tanulok sajat teljesitményének megitélésével (r =
0,21, p < 0,05). A masodik évfolyamon mind a harom teriileten a tanulok teljesitménye
¢s a feladatokon nytjtott teljesitményének megitélése szignifikans korrelaciét mutatott
(Mermeszettud. = 0,24, p < 0,001; ron. = 0,34, p < 0,001; rgong. = 0,23, p < 0,05). Osszességében
megallapithatdo, a tanulok dontd tobbségében redlisan meg tudtdk itélni sajat

teljesitményiiket.

IV.2.2.2. Kérdéiv

Az alkalmazott tanulasi kérdoiv teriiletei a kovetkezok voltak: igyekezet és kitartas,
tanulmanyi énkép és a tanulo altal érzékelt timogatas. Az allitdsokat a 7. tdblazat mutatja.
Az évfolyamok kozott hdrom kérdés kivételével nem voltak szignifikans kiilonbségek a
két részminta eredményei kozott. Az altalanos iskola elején a tanulok jellemzden ugy
érezték, hogy sok energiat fektetnek a tanuldsba. Talan azért is, mert az elsé iskolai
évfolyam az 6vodahoz képest intenzivebben hat. A betlik szamok megismerése, az
olvasds ¢és szamolas alapjainak elsajatitdsa, vagy legalabbis elkezdése, nagy
energiabefektetést igényel, és erdsebben érzik a tanulas jelentdségét. Mig az 6vodaban a
tanulas kotetlenebb formaban, rovidebb foglalkozasok keretében zajlott, és jatékosan
valosult meg, addig az iskolaban mar tanorak, kotelezd tantargyak és kovetelmények

jelennek meg, igy a tanulds is mar formalisabb kontextusban jelenik meg.
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7. tdblazat. A tanulasi kérddiv egyes teriileteinek eredményei

Teriiletek 1. 2. p <
évfolyam évfolyam
Atlag Atlag
(Szords)  (Szoras)
Allitasok Atlag Szoras
1. Olyan keményen tanulok, amennyire csak tudok. 4,3(1,01 3,9(4,2) 0,05
2. Amikor tanulok, akkor is folytatom a munkat, ha 440,99 4311 n.s.
nehéz az anyag.

3. Amikor tanulok, igyekszem azt a legjobban tenni. 450,9) 4509 n.s
4. Szamomra fontos, hogy jol tanuljak. 4,708) 4,808 n.s
5. Megértem a legnehezebb leckét is. 3,7(0,3) 3,7(1,1) n.s
6. J6l megoldom az iskolai feladatokat. 39(1,1) 411,00 n.s
7. A tanulmanyi eredményem nem télem fligg. 3,7(1,4) 38(16) n.s
8. Ha egy kérdésre nem tudom a valaszt, rogton 2,6(1,7) 22(16) n.s
feladom, és nem foglalkozom tovabb vele.

9. Az iskol4ban a tanitd kérdéseire tudom a vélaszt. 3,9(1,00  3,9(1,0) . S.
10. Tanulaskor a legtobb segitséget tanitdoimtol 3,8(1,3) 35(15) n.s.
kapom.

11. Tanulaskor a legtobb segitséget sziileimtol 34(15) 36(1,4) n.s.
kapom.

12. Tanulaskor a legtobb segitséget csaladtagomtol 3,4(15) 3,3(15 n.s.
kapom.
13. Tanulaskor a legtobb segitséget osztalytarsaimtol  2,5(1,4) 2,2(1,3) n.s.
kapom.
14 Tanulaskor nem kapok senkitdl segitséget. 3,5(1,5) 2,9(1,6) 0,01
15. Megbeszélem az iskolai dolgokat a sziileimmel. 41(1,4) 4,6(1,0) 0,01

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Meglepd volt az, hogy az 1. évfolyamosok ugy érzik, hogy szignifikdnsan kevesebb
segitséget kapnak a tanulasukhoz, mint a 2. évfolyamosok. Az is el6fordulhat, hogy az 1.
évfolyamosok a segitséget mashogy értékelik, inkabb a tanari segitségre gondolnak,
otthonra kevesebb tanulnivaldé marad. A 2. évfolyamosok azok, akik gyakrabban
beszélnek az iskolai dolgokrol sziileikkel. Talan a tanulassal kapcsolatos gondolataikat,
érzéseiket jobban szavakba tudjak onteni a megkérdezett minta tanuloi.

Az Osszefiiggés-vizsgalat eredményeit tekintve a kognitiv teriiletek és a kérd6iv
allitasai kozott azt allapitottuk meg, hogy az 1. évfolyamon csak az olvasas-szovegértés
teriiletével volt kimutathato szignifikans osszefiiggés. Igy azok a tanuldk, akik jobb
teljesitményt nyujtottak olvasas-szovegértésbol, fontosabbnak is érzik, hogy jol
tanuljanak (r = 0,34, p < 0,01). Arra is rakérdeztiink, ha a tanulok nehézséggel
talalkoznak, feladjak-e a tanulast. Itt az dertilt ki az 1. évfolyamon az olvasas-szovegértés

teriiletén, ha egy kérdésre nem tudjdk a valaszt a tanulok, nem adjadk fel tovabb
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probalkoznak. A gondolkodas teriiletén azt talaltuk, ha a tanulék a tanulaskor tobb
segitséget kapnak, az szignifikdnsan noveli a teljesitményt.

A korrelacios egyiitthatok esetében 2. évfolyamon az igyekezet és a kitartas
kérdéskorében talalhato szignifikdns kapcsolat a természetismeret eredményekkel. A 2.
évfolyamosok arrdl szamoltak be, hogy akkor is folytatjak a tanuléast, ha nehéz az anyag,
(r=0,20, p <0,05), és amikor tanulnak, a legjobb teljesitményre térekszenek, és a legjobb
eredményt szeretnék elérni (r = 0,21, p < 0,05). A sziil6i segitség, és a velik vald
beszélgetés fontos a tanulashoz. Azok a tanulok, akik megbeszélik az iskolai dolgaikat
sziileikkel, jobb teljesitményt is értek el (r = 0,35, p < 0,001). Az olvasas-szovegértés
tertiletén szintén a legjobb teljesitményre térekvd tanulok értek el jobb eredményt (r =
0,31, p < 0,01). A gondolkodas teriiletén a masodik évfolyamosoknal az igyekezet és
kitartas minden allitasat tekintve szignifikans korrelacios egyiitthatot kaptunk (r = 0,21 —
0,34, p < 0,05). Az Onhatékonysdg esetében a tanuldi eredmények ¢és a feladat
teljesitésének reménye kozott taladlhatd szignifikans korrelacios egylitthatdo. Anndl a
kérdésnél, hogy a tanulmanyi eredményeket mi hatdrozza meg a tanulok szerint, arrol
szamoltak be, hogy a tanulményi eredményiik nem 6nmaguktdl, vagyis a tanuloktol fiigg.
Itt a korrelaciod pozitiv volt (r = 0,22, p <0,5), ami elég kiilonds. Talan oka lehet az, hogy
a tanulok sziileiktdl, tandraiktol, osztalytarsaktol is varnak segitséget, amely
befolyasolhatja valaszukat. Az igyekezet ¢és kitartds a tanulasban meghatarozo faktorok.
Megfigyeltiik azt, hogy masodik évfolyamon mindharom kognitiv teriileten
megallapithato volt, hogy a tanulok nem adjak fel a tanulast, ha valamire nem tudjak a
valaszt. A segitségnyujtas esetében azt az eredményt tartuk fel, hogy a tanulok egyik
kognitiv teriilettel kapcsolatban sem tartjak jellemzOnek, hogy a tanaraiktol vagy az
osztalytarsaiktol kapnanak segitséget, vagy legalabbis nem érzékelik ezt.

A kutatdsunkhoz kapcsolodd Osszefiiggés-elemzések arra iranyitottak a
figyelmiinket, hogy az olvasas-szovegértés meghatarozhatja a tantargyi eredményt. Ha a
tanulok valamit nehezen értelmeznek, nem értik a feladatot, kihathat eredményiikre mas
tantargybol is. Ebben az esetben is megmutatkozott, hogy a szovegekhez kotddo
feladattipusok kozotti korrelacids egyiitthatok hatast gyakorolhatnak mas tantargyi
tudasra és tanulasra. A tanulok olvasas-szovegértése és a természetismereti tudasa kozott

felfedezhetd szignifikans kapcsolat.
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1V.2.3. Osszegzés

Vizsgalatunkban a tanulds tanuldsa egyes teriileteinek tanulmanyozéasat harom
kognitiv terililet koré csoportositottuk, valamint kérdéivvel néhany affektiv tényezo
vizsgélatara vallalkoztunk. A mintat 1. és 2. évfolyamos tanulok alkottdk. Eredményeink
szerint a vizsgalt kognitiv teriileteken a természetismeret esetében talaltuk az 1.
évfolyamosok magasabb teljesitményét, mig az olvasas-szovegértés és gondolkodasi
eredmények a 2. évfolyamosok szignifikdnsan magasabb teljesitményét jelezték. A
felhasznalt kérddiv eredményei szerint az 1. évfolyamosok tanulnak nagyobb energia
befektetéssel a kérddivre adott valaszaik szerint, ugyanakkor ugy itélik meg, hogy
tanulaskor szignifikdnsan kevesebb segitséget kapnak, valamint kevesebbet is
beszélgetnek az iskolai dolgaikrdl a sziileikkel. Az 0Osszefiiggés-vizsgalatok fobb
eredményeit attekintve azt talaltuk, hogy 1. évfolyamon kevesebb szamu 0sszefiiggés
talalhatd a valtozok kozott. Az eredmények alapjan példaul, azok az 1. évfolyamosok,
akik olvasas-szovegértésbol jobb eredményt értek el fontosabbnak is tartjak, hogy jol
tanuljanak. A 2. évfolyamon a természetismeret eredménnyel a Kitartds egymasra
gyakorolt hatdsa, valamint a sziilokkel torténd beszélgetés kozotti osszefiiggés emelhetd
Ki. Az olvasas-szovegértés a jo teljesitményre vald torekvéssel mutatott kapcsolatot, ami
fontos eredmény, hiszen az olvasds-szovegértés szinte minden tantdrgy meghatarozo
eleme. A gondolkodasi feladatok eredménye pedig a kitartdssal mutatott példaul
szignifikans korrelacidt. Ez az eredmény a logikai feladatok mellett, a tanulas minden
tertiletén fontos szerepet jatszik.

Jovobeli célunk a tapasztalatok alapjan a mérdeszkozok tovabbfejlesztése, €s olyan
diagnosztikus mérdeszkozok elérhetévé tétele a tanitok szamara, amelyeket be tudnak

épiteni az iskolai mindennapokba.
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IV.3. A tanul6k tanulas tanulasaval kapcsolatos jellemzoinek

vizsgalata online kornyezetben'?

Korabbi tapasztalatok

Az utobbi iddszakban mar nyilvanvalova valt, és a pandémia hatdsa is
megerdsitette, hogy az oktatds szadmdara az informacidés-kommunikacids technoldgiak
hasznalata 0j lehetdségeket teremt a tanitasban és tanulasban. Az okostelefon, a tablet, a
szamitogép a tanuldk mindennapi hasznalati eszkdzéve valtak, azonban ezek jorészt nem
taneszkozként, hanem szoérakoztatdst jelentd eszkozként jelentek meg. A pandémia
hatdsara azonban az IKT-eszkdzok mar olyan oktatasi eszkdzként voltak jelen a
tanulasban, amelyek szerepe nélkiilozhetetlenné valt. Egyre tobb digitalis és multimédias
tananyag, és online mérdeszkoz jelent meg a tantargyakhoz kotédden.

Szdmunkra mar a pandémia el6tt is felmertilt az a kérdés, hogy a tanulok mérése
esetében vannak-e kiilonbségek a papir-, illetve szamitogép-alapu tesztelés eredményei
kozott, illetve milyen valtoztatasokra van sziikség mérdeszkozeinkben, ha a technoldgia-
alapti mérésre szeretnénk attérni. Korabban mar tobb kutatas is kdzéppontjaba éllitotta a
papir- és szamitogép-alapl tesztelés eredményei kozotti kiilonbségek feltarasat, és annak
tanulmanyozasat, hogy mennyire befolydsolja az eredményeket az IKT-eszk6zok
kezelésének szintje (példaul Nagy, 2015; R. Toth & Hodi, 2011). De a PISA vizsgalat
kapcsan is felmeriilt az eredmények megfeleltethetoségének kérdése (Jerrim, 2016).

R. Téth és Hodi (2011) koriilbeliil tizendt évvel ezeldtt még példaul arrol szamolt
be a 6. évfolyamosok olvasasahoz kapcsolddo vizsgéalataban, hogy a két teszttipus koziil
a papiralaptt mérdéeszkozon teljesitettek jobban a tanulok. Nagy (2015) magyar nyelvii
szovegalkotasbdl hasonlitotta 6ssze 4—8. évfolyamos tanuldk papir- €s szamitogép-alapti
eredményeit, itt a legtobb értékelési szempontnal a szamitogép-alapt tesztelés sordn értek
el magasabb eredményt a tanulok, bar néhany esetben nem volt kimutathat6 szignifikdns
kiilonbség a két teszttipus kozott. Sot, a szovegszerkesztési, gépelési ismeretek sem
befolyasoltak negativan a tanuléi eredményeket. Worrell, Duffy, Brady, Dukes és
Gonzalez-DeHass (2016) azt vizsgaltak, hogy negyedikes tanulok olvasasi stratégiaikat

hogyan tudjak hasznalni a papiralapu és szamitogép-alapt tesztelésnél. Azt talaltak, hogy

12 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2017). 4 tanulds tanuldsa — A tanulds
hatékonysagat befolydsolo tényezék. Budapest: Gondolat Kiado.
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az eredményekben nem volt jelentds kiilonbség, a feladatmegoldashoz igényelt olvasasi
stratégiat tesztelési modtol fliggetleniil tudtdk hasznalni. Oz és Orzuran (2018) azt
igazolta, hogy a kutatasukban résztvevd angolszakosok angol nyelvi tesztjiik
reliabilitdsdban és validitdsaban nem volt kiilonbség a két tesztelési forma kozatt.

Hiilber és Molnar (2013) a matematikahoz kapcsolodd szamitogépes tesztek
megbizhatosagat és az itemek viselkedését vizsgalta 1-6. évfolyamosok korében. Az
eredmények szerint a feladatok szamitogép-alapon is megbizhatonak bizonyultak, s6t
esetenként magasabb reliabilitdist mutattak a papiralaphoz képest és a tesztek
nehézségében sem mutatkoztak kiillonbségek. Hallstedt és Ghaderi (2018) a matematikai
tudas teszteléséhez tabletet és papirformat hasznalt als6 tagozatosoknal. Eredményeik
arra hivtak fel a figyelmet, hogy a papirlapu teszthez képest atalakitasokra van sziikség,
ha a tablen szerepl6 feladatok reliabilitasat is biztositani akarjak. A gondolkodas esetében
Csapd ¢és Pasztor (2015) is megerdsitette, hogy a kombinativ képességet méro tesztjiik
megfelelden mitk6dott szamitogépes kornyezetbe helyezve.

Meérésilinkhoz elsé 1épésben a papiralapi mérdeszkdzoket szamitdgépre vittiik és a
mérést athelyeztiik online kornyezetre az eDia (Elektronikus diagnosztikus mérési
rendszer) online rendszer fejlesztésének koszonhetéen (Csapd & Molnar, 2019). Csapo,
Molnar, Pap-Szigeti, és R. Toth (2009) arra hivta fel a figyelmet, hogy a szamitogépes
alap kivitelezése tobbféle modon torténhet (1) A legegyszeriibb tipus, amikor a papiralapt
teszteket szamitogépre vissziik at, és a feladatok valtozatlan formaban és sorrendben
keriilnek at online platformra. Ekkor azonban sok mozgastér nem marad, mivel az online
feliiletre kevesebb feladat fér, és konnyen tulzstfoltnak tlinhet, ha egy online feliiletre tal
sok feladatot probalunk tenni, azonban tobb oldalt tudunk késziteni. (2) Masik lehet6ség
az, amikor a feladatok sorrendje valtozik online kornyezetben. (3) Egy tovabbi tipus,
amikor adaptiv mddon, a tanulok egyéni eredményeiktdl fliggden kapjak a kovetkezd
feladatot és a tesztbe elagazasok vannak €pitve (Csap6 et al., 2009).

Az online tesztelés kapcsan azt is érdemes megvizsgalni, hogy a tanulok mennyire
szivesen vesznek részt az ilyen tipust méréseken. Molnar és Magyar (2015) kutatasanak
kozéppontjaban az 4llt, hogy a tanulok milyen attitliddel rendelkeznek a szamitogépes
mérésekkel szemben. Az eredmények azt jelezték, hogy az altalanos iskolds tanulok
szamara nem hordoz nehézséget a szamitogép-alapi mérés és a tanuldk tobb mint fele
szivesen foglalkozik ezekkel az elektronikus feladatokkal, és a tanulok koriilbeliil fele

valaszolta azt, hogy kevésbé izgul az ilyen tipusu vizsgan.
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A tanulok mellett a tanarok véleményét is kérdezte Molnar és Magyar (2015)
szamitogép-alapu mérésekhez kapcsolodoan. 2015-ben, vagyis a pandémia el6tt a tanarok
tobb mint felének vett mar részt tanuldja szamitdgépes mérésben. Azok a tanarok, akik
mar vettek részt ilyen tipusu mérésben tanuldikkal, pozitivabb attitiiddel rendelkeztek e
mérési tipussal szemben, mint azok a tanarok, akik nem vettek részt benne. A tanarokat
arrdl is kérdezték, hogy véleményiik szerint a tanulok eldzetes szamitogép-kezelési
ismeretei mennyire hatarozzak meg a tanulok eredményeit. A tanarok fele vélaszolta azt,
hogy a tanulok eredményeire nincs hatassal szamitogép-kezelési ismerete. 2015-ben is
sejthetd volt, hogy néhany év mulva elkeriilhetetlen lesz a szamitogép-alapu tesztelés
elterjedése, azonban akkor még nem lehetett eldre jelezni, hogy ez az attérés ilyen gyorsan

¢s siirgetéen be fog kovetkezni.

Szempontok a mérés tervezéséhez

Osszességében megallapithatd, hogy a szamitogép-alapi mérés szamos olyan j
lehetdséget rejt magaban (Csap6 & Pésztor, 2015; Molnar, Magyar, Pasztor-Kovacs, &
Hiilber, 2015), amely papiralapon nem valdsithatd meg. Molnar és mtsai. (2015) arra
mutattak ra, hogy a tanulok szamara motivaciot jelent az 0j tesztkdrnyezet. Szamitogép-
alapon szinesebb feliiletekkel taldlkoznak a tanulok, amely sokkal inkdbb hasonloé a
mindennapokban hasznalt elektronikus jatékok vilagahoz és a multimédias tananyagok
feliileteihez (Molnar et al., 2015).

A szamitogép-alapu mérés elényének tartjuk, ha a tanulok végeztek a teszttel,
azonnali visszajelzés nyujthatd szdmukra és tanaraik szamara is az eredményiikrél. A
fejlesztoprogramokban a gyakori visszajelzés megerdsitésként jelenik meg, akar
feladatonként is, igy a tanulok motivalasa lehetdvé valik. S6t beépithetd segitség is. A
sajatos nevelési igényll tanulok szamara is kedvezdbb ez az adatgyiijtési forma az
akadalymentesebb kornyezet biztositasaval. llyen példaul a felolvasofunkcid, a szoveg
nagyithatosaga, sajat billentyiizet hasznalata. Pozitivuma az online méréeszkdzoknek,
hogy a hianyz6 tanuld késdbbi idpontban, dnalldan is részt vehet a mérésben, vagy
kitoltheti az online mérdeszkdzt, igy nem marad le. Koltséghatékonysag szempontjabol
gazdasagosabb ez a tesztelési tipus, hiszen nem kell sokszorositani és tarolni a papirokat.
A javitasnal pedig vitathatatlan, hogy a javitasi folyamat idGintervalluma lecsokkenthetd
a rendszerben torténd megoldasok beallitasa altal. Ez a funkcid jelentds idomegtakaritast

tesz lehetdvé, és biztositja az értékelési objektivitast (Molnar et al., 2015).
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A tanulas tanuldsa kutatasdnak mérése 1is attevodott papiralaprol online
kornyezetbe. A mérés elektronikus formaban tortént az eDia rendszerben. Ez esetben a
papiralapt méréeszk6zok feladatai nem minden esetben voltak alkalmasak arra, hogy
online kornyezetbe illessziik, ezért kismértékli valtoztatdsok torténtek elsé 1épésben.
Késébb a feladatok szerkezetét megtartva a valaszadas formajaban valtoztatasok
torténtek, mivel a tanulok munkdjat megkonnyitve radidgombokat alkalmaztunk
leginkabb elsé és masodik évfolyamon. Ezenkiviil helyet kaptak a mérdeszkozokben a
képek és hangok is. A hang a tanar személyét helyettesitette, ezaltal nem volt sziikség az
adatfelvételnél arra, hogy a tanar egyiitt haladjon a tanuldkkal, és segitsen valamit
felolvasni a tanuloknak. Ezen funkcidknak az altalanos iskola kezdd szakaszéban volt

legnagyobb szerepe.

IV.3.1. A tanulas tanulasanak empirikus vizsgalata online

tanulasi kornyezetben els6tol hatodik évfolyamig

IV.3.1. Elsé vizsgalat'®

1V.3.1.1. Médszerek

A tanulas tanulasa vizsgalatdhoz kapcsolodo teriiletek komplex mérése a kezdeti
adatgylijtés utan atkeriilt online szintérbe. Valaszt kerestiink arra, hogy feladataink
alkalmasak-e a tanulok online kdrnyezetben megvalosuld mérésére. A mérés eszkozeit €s
szerkezetét tekintve olyan mérdeszkdzok kidolgozasat tliztiikk ki célul, amelyek atfogo
képet nytjtanak a kognitiv, affektiv és metakognitiv tertiletrol, és amelyek alkalmasak a

tanulds tanuldsa témdjanak differencialt bemutatasara, és ravilagitanak az évfolyamok

13 A fejezet a kovetkezé szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2015b). A tanulas tanulasanak vizsgalata
online kornyezetben. In B. Csap6, & A. Zsolnai (EdS.), Online diagnosztikus mérések az iskola kezdé
szakaszaban (pp. 179-198). Budapest: Oktataskutato és Fejleszté Intézet (OFI).

Habok, A. (2015a). A Hungarian approach to learning to learn: An analysis of year 3—4 primary school
children’s learning. In L. Gomez Chova, A. Lopez Martinez, & I. Candel Torres (Eds.),
EDULEARN15 Proceedings 7th International Conference on Education and New Learning
Technologies (pp. 6736—6745). Barcelona: International Association of Technology, Education and
Development (IATED).
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kozotti kiilonbségekre. Az eredmények olyan tendencidk bemutatasat teszik lehetdve,
melyek fejlesztOprogram alapjat képezhetik.

A mérésiink mintdjat 1-6. évfolyamos tanulok alkottak (N = 1558). Az iskolak
kivalasztasa véletlenszerlien tortént, az iskolak maguk jelentkezhettek a mérésben vald
részvételre. A mérdeszk6zok kidolgozasahoz figyelembe vettiik a finn (Hautamaki et al.,
2002) és az europai munkacsoport eredményeként kidolgozott frameworkot (Hoskins &
Fredriksson, 2008), a PISA 2000 tanulasi jellemzoket vizsgald Student Characteristics as
Learners kérdoivét (Artelt et al., 2003; B. Németh & Habok, 2006), valamint sajat
papiralapt  méréeszkozeinket. Munkankhoz nagy segitséget jelentettek a finn
tapasztalatok, ahol a 7-12 éves tanulok szamara késziilt feladatok hasznalata nagy
hagyomanyokra tekint vissza.

A kognitiv teriilet esetében mérdeszk6zok kapcesolodtak az olvasas-szovegértéshez,
a matematikai ¢és a gondolkodasi feladatokhoz. Az affektiv teriileten kérddivet
hasznaltunk a tanulasi szokasok méréséhez. A metakognitiv teriileten nemzetk6zi mintara
a feladatokhoz kapcsolodo vélemény kifejezését kértiik a tanuloktol, igy a metakognitiv
pontossag ¢s magabiztossag kapott helyet a kutatasban.

A mérés lebonyolitasat tekintve, a tanulok kétszer két tandran oldottdk meg a
feladatokat és toltottek ki kérddivet. A tanuldi életkorok eltérése miatt az évfolyamok
nem minden esetben ugyanazt a tesztet kaptak, az 1-2., 3-4., és 5-6. évfolyam oldotta
meg ugyanazokat a feladatokat, a feladatok szerkezete azonban megegyezett. Minden
esetben elmondhaté volt a kognitiv feladatok tartalmara vonatkozoéan, hogy a feladatok
tartalma illeszkedett a mindennapi szituaciokhoz, a megoldasuk ebben az esetben sem
kotodott egy bizonyos tananyaghoz, a tanulok eldzetes tudasukat hasznalhattak. Az 1-2.
évfolyam olvasas-szovegértésbol 17 itemet oldott meg, a matematika tertiletén 21 itemet,
¢és a gondolkodasi feladatbdl nyolc itemet. Olvasas-szovegértésbol a 3—4. évfolyamon 24
itembdl alltak a feladatok, és 5-6. évfolyamon 21 itembdl. A 3-6. évfolyam
matematikabol 23 itembdl allo feladatsort kapott. A gondolkodasi feladatok a 3-6.
évfolyam esetében is nyolc itembdl épiiltek fel. A kérddivvel kapcsolatban is elmondhato,
hogy az 1-2. évfolyam csak a kérdéiv egy részét toltotte ki a kérddiv hossza miatt, mig a
tobbi évfolyam minden teriiletet. Az 1-2. évfolyam a kérddiv elsd két, valamint utolsd
két teriiletét kapta csak meg a kitoltésre. A teljes kérddiv a kovetkezd skalakat
tartalmazta: igyekezet és kitartds (négy allitas), onhatékonysag (6t allitas), tanulasi
stratégidk (nyolc allitas), onértékelés (harom allitds), kooperativ tanulasi helyzetben

torténd viselkedés (hat allitas), versenyorientalt tanulasi helyzetben torténd viselkedés (6t
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allitas), kritikai gondolkodas (négy allitas) és a masoktol kapott tamogatas érzékelése a
tanulasban (hat allitas).

Az online kdrnyezet 1j lehetoségeket kinalt, valtozatosabb feladatokkal, valamint
az adatfelvételt is gordiilékenyebbé tette, hogy a kezdd évfolyamokon sajat tempojukban
haladhassanak a tanulok. A szovegek elolvasasahoz nem volt sziikség tanitoi segitségre,
hiszen fiilhallgaton keresztiil meghallgathattak a feladatok szovegét a résztvevo elso és

masodik évfolyamos tanuldk.

IV.3.1.2. Eredmények

A kognitiv feladatok teriiletein az azonos feladatot megoldd évfolyamok
eredményeit tekintettiik at és hasonlitottuk 0ssze. A feladatok megbizhatosagat vizsgalva,
az olvasas-szovegértés feladatai jo reliabilitasmutatokkal rendelkeztek, mégpedig 0,70 —
0,87 kozott alakultak. A matematikafeladatok is megfelelé reliabilitasmutatokkal
rendelkeztek (Cronbach-a = 0,82 — 0,88), azonban a gondolkodasi feladatok reliabilitasa
ennél alacsonyabb volt (Cronbach-a = 0,67 — 0,75).
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Az évfolyamparok atlagait tekintve, a szovegértés és a matematika teriiletén
talaltunk szignifikans kiilonbséget az 1-2., 3—4. és 5-6. évfolyam tanulo6i k6zott, minden
esetben a magasabb évfolyamok javéara. A gondolkodasi feladatok esetében csak az 1. és
2. ¢évfolyamosok kozott fedeztink fel szignifikdns kiillonbséget, mégpedig a 2.
évfolyamosok értek el magasabb eredményt. Az eredményeket a 3. abra mutatja.

A kérdoiv reliabilitdsa megfeleld volt minden évfolyamon, 0sszességében 0,69 és
0,90 kozotti Cronbach-a értékekeket kaptunk. Kivéve 2. évfolyamon a kritikai
gondolkodast és az 6sszes évfolyamon az dnértékelést. Korabbi eredmények nem utaltak
arra, hogy ezen teriiletek alacsonyabb reliabilitas értéket mutatndnak (Habok, 2011). A
tanulési jellemzdk elemzéséhez hasznalt kérddiviink eredményeit évfolyamok szerint az

abrank szemlélteti.
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4. abra. A kérddiv eredményei

Az évfolyamok eredményeit attekintve megallapithatd, hogy a tanul6i valaszok
valtoz6 tendenciat mutatnak (4. abra), habar 6. évfolyamra csokkennek az értékelések. 1—
4. évfolyamig az igyekezet és kitartas szerepét értékelték a legmagasabbra a tanulok. A
legalacsonyabbra a masoktol kapott tamogatast. E faktor szerepe 4. évfolyamig azonban
egyre novekszik, ami magyardzhatd azzal, hogy a 4. évfolyam mérfoldkd a felso

tagozatba 1épés eldtt, tobb tantargyuk lesz felsOben a tanuldknak, csoportbontasokat
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alakithatnak ki példaul idegen nyelvbdl, amely évekre meghatarozhatjak poziciojukat,
hiszen az atjarhatdsag nem mindig valosul meg. Tobb olyan valtozas eldtt allnak a tanulok
az also tagozat végén, amelynek kapcsan a kiilsd segitség szerepe felértékelddik. 4.
évfolyam utan azonban a tamogatds értékelésének megitélése csokken, feltehetéen
onalloébb tanulova valnak. A kritikai gondolkodés teriiletét az 5. évfolyamos tanulok
értékelték legmagasabbra és meghatarozé szerepe 6. évfolyamon is megmaradt. Erdekes
megfigyelni az onhatékonysag tendenciajat is. Mig 1. évfolyamon a tanuldk a masodik
legmagasabb értékelést ennél a kategorianal jeloltek be, 6. évfolyamra itt is csokkend

tendenciat tapasztaltunk.

IV.3.1.3. A tesztek és kérdoivteriiletek osszefiiggései

Osszefiiggés-vizsgalatunk sordn arra kerestiink valaszt, hogy a kérdéiviink faktorai
¢s a kognitiv teriiletek kdzott milyen kapcsolatok fedezhetdk fel. A szovegértés teriiletén
elég valtozatos képet talaltunk, a legtobb korrelacios egyiitthatd 4. évfolyamtol
mutatkozott (8. tablazat).

8. tablazat. A szovegértési feladatok ¢és a kérdéiv eredményeinek szignifikans

korreléacids egyiitthatoi évfolyamok szerint

Szovegértés teljesitmény
1. évf. 2. évf. 3. évf. 4. évf. 5. évf. 6. évf.
Igyekezet és 0,36 n.s. n.s. 0,24 0,34 0,29
kitartas
Onhatékonysag 0,28 0,21 0,17 0,25 0,24 0,29

Tanulési n.s. n.s. 0,14 0,17 0,18 0,20
stratégiak
. Onértékelés n.s. n.s. n. s. 0,25 0,17 0,32
Q
5 Kooperatiy ns _ ns _ ns 024 019 014
 yiselkedés
Versenyorientalt  n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
viselkedés
Kritikai n.s. n.s. 0,17 0,24 0,22 0,29
gondolkodas
Tamogatas n.s. n.s. n.s. n.s. 0,14 0,14

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans
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Az igyekezet és kitartas négy évfolyamon mutatott szignifikans Osszefliggést a
szovegértés eredményekkel az 1. évfolyam mellett 4. évfolyamtdl 6. évfolyamig. Az
Onhatékonysdg minden évfolyamon szignifikans korrelacids egylitthatot jelzett a
szovegértéssel. A tanuldsi stratégidk €s a kritikai gondolkodés faktorai 3. évfolyamtol
utaltak szignifikdns Osszefliggésre a teljesitménnyel. Két kérddivfaktor mutatott 4.
évfolyamtol szignifikéns korrelacios egyiitthatokat a szovegértés teljesitménnyel. Ezek
az onértékelés, és a kooperativ tanulasi helyzet preferenciaja. A korrelacios egyiitthatok
alapjan megallapithatd, hogy kdzepes és alacsony erdsségii értékeket kaptunk. A tobbi
kognitiv teriilethez hasonl6 tendencidt talaltunk, miszerint itt is meghatdrozo az igyekezet
¢s a kitartas szerepe.

Az Osszefliggések attekintése soran a 3. évfolyamtol kezdve mutatkozott a tanulasi
stratégiak és a kritikai gondolkodas szignifikans korrelacidja a szovegértéssel. A tanulési
stratégidk Osszefiiggése magyarazhat6 azzal, hogy tanuldskor a tanuldk nagyrészt
szovegekkel dolgoznak és egyre tobb szdveget kell feldolgozniuk a kiilonb6zd
tantargyakhoz kapcsolodéan. A nagy mennyiségl szdveg megértése pedig igényli a
szovegek alapos feldolgozasat, dsszefliiggések keresését, 1ényegkiemelést, kulcsszavak
beazonositasat, vagyis azt, hogy az ne korlatozodjanak a tanulok az értelem nélkiili
magolasra, a tanulok elemezzék a megtanulandé anyagot, gondolkodjanak el a szovegen
¢és vizsgaljak feliil méasok véleményét.

A matematikai teljesitmény vonatkozasdban végzett Osszefiiggés-vizsgalatunk
eredményei alapjan elmondhat6, hogy a matematikai teljesitmény elsé évfolyamon
csupan az igyekezet és kitartas faktorral jelzett szignifikans kapcsolatot (9. tablazat). 2.
évfolyamon két faktorral mutathat6 ki 6sszefiiggés, amelyek az 6nhatékonysag é€s kritikai
gondolkodas. 3. évfolyamon 6t faktor mutatott 6sszefiiggést a matematika teljesitménnyel
(igyekezet és kitartas, onhatékonysag, tanulési stratégidk, onértékelés, és a kooperativ
tanulas soran becsiilt viselkedés). 4. évfolyamon a matematika eredmények és a kérd6iv
faktorai kozott minden esetben szignifikans korrelacios egylitthatot talaltunk. Ez volt az
az évfolyam, ahol a legtobb és leger6sebb korrelaciés kapcsolat mutathato Ki a
matematikai teljesitmény és a kérdoiv teriiletei kozott. 5. €s 6. évfolyamon egy teriilet
kivételével, amely a kooperativ tanulasi helyzet preferenciaja, ugyanazon faktorok
jeleztek szignifikans 0sszefliggést a matematika teszt eredményeivel. Ezek az igyekezet

¢s kitartas, az Onhatékonysag, az onértékelés, €s a kritikai gondolkodas.
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9. tablazat. A matematikai feladatok és a kérd6iv eredményeinek szignifikans

korreléacids egyiitthatoi évfolyamok szerint

Matematika teljesitmény
1. évf. 2. évf. 3. évf. 4. évf. 5. évf. 6. évf.

Igyekezet és 0,35 n.s. 0,16 0,23 0,29 0,21
kitartas
Onhatékonysag n. s. 0,19 0,26 0,29 0,26 0,21
Tanulasi n.s. n.s. 0,18 0,19 n.s. n.s.
stratégiak
> Onértékelés n.s. n.s. 0,17 0,31 0,23 0,26
Q0
£ Kooperativ ns  ns 014 028  ns 013
M viselkedés
Versenyorientalt n.s. n.s. n.s. 0,24 n.s. n.s.
viselkedés
Kritikali n.s. 0,19 n. s. 0,35 0,14 0,17
gondolkodas
Tamogatés n.s. n.s. n.s. 0,17 n.s. n.s.

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Az Gsszefliggések alapjan az a kovetkeztetés vonhatd le, hogy Osszességében az
igyekezet és kitartas, az Onhatékonysag és az Onértékelés szerepe jelentds. Azok a
tanulok, akik magasabb eredményt értek el a matematikateszten, kitartobbnak tartjak
magukat, jobban biznak sajat tanuldsi hatékonysagukban és pozitivabban is
gondolkodnak arrol, hogy jobb eredményt érnek el.

A gondolkodasi feladatok eredményei és a kérd6iv faktorai kozotti kapcsolatok
esetében csekélyebb szdmu Osszefliggést tartunk fel (10. tablazat). 1. és 2. évfolyamon
nem taldltunk szignifikans korreldcios egyiitthatot. 3. évfolyamtdl az igyekezet és
kitartds, valamint az 6nhatékonysag minden esetben korrelalt a gondolkodasi feladatok
eredményével. A 3. évfolyam eredményét tovabb vizsgalva elmondhatjuk, hogy a
tanulasi stratégidk, a kooperativ és versenyorientalt tanuldsi helyzet preferencidja és a
kapott tdimogatas értékelése jelzett szignifikans kapcsolatot. 6. évfolyamon a mar emlitett
teriiletek mellett, amelyek az igyekezet és kitartas, valamint az 6nhatékonysag, minden
teriilet mutatott szignifikans Osszefliggést a gondolkodasi feladatok eredményeivel, a

versenyorientalt tanulasi helyzet preferencidja kivételével.
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10. tablazat. A gondolkodasi feladatok és a kérddiv eredményeinek szignifikans

korreléacids egyiitthatoi évfolyamok szerint

Gondolkodas teljesitmény
1. évf. 2. évf. 3. évf. 4. évf. 5. évf. 6. évf.

Igyekezet és n.s. n.s. 0,15 0,17 0,17 0,29
kitartas
Onhatékonység n.s. n.s. 0,14 0,17 0,16 0,27
Tanulasi n.s. n.s. 0,15 n.s. n.s. 0,13
stratégiak
> Onértékelés n.s. n.s. n.s. 0,14 n.s. 0,22
QO
E Kooperativ n.s. n.s. 0,19 n.s. n.s. 0,12
M viselkedés
Versenyorientalt n.s. n.s. 0,14 n.s. n.s. n.s.
viselkedés
Kritikali n.s. n. s. n. s. 0,17 n. s. 0,14
gondolkodas
Tamogatés n.s. n.s. 0,14 n.s. n.s. 0,12

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

A matematikahoz hasonl6an a gondolkodasi teszt eredményeinél is megallapithato,
hogy a gondolkodasi eredmény Osszefiiggésben 4ll azzal, hogy mennyire igyekszik,
mennyire kitartd a tanuld, és mennyire bizik sajat hatékonysagaban, hogy meg tud oldani
egy feladatot. Vagyis az eredmények ismét az igyekezet és kitartas, valamint az

Onhatékonysag szerepe felé irdnyitottak figyelmiinket.

IV.3.1.4. Osszegzés

Az elézéekben attekintettiik a tanulds tanulasa méréséhez kapcsolodd kognitiv
teriiletek eredményeit. Az a kovetkeztetés vonhatd le, hogy az évfolyampéarok kozott
talalhatdak szignifikans kiilonbségek €s a gyakorlasnak nagy szerepe van a tanulok
eredményeiben. A kérddiv teriileteinek eredményei az igyekezet és kitartds és az
Onhatékonysag esetében a csokkend tendenciara hivtak fel a figyelmet. A tanulashoz
kotddden fontos cél lenne, hogy a tanuldk igyekezete és kitartasa fokozodjon, hogy
fenntartsa a tanuldst. Onmagukba és a sajat hatékonysagukba vetett bizalmuk, pozitiv
onértékelésiik a tanulas affektiv faktorainak meghatarozoi erdi. A tanulasi stratégidk

hasznalata teriiletén tovabbi vizsgdlatra van sziikség annak feltarasa céljabol, hogy a
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tanulok  kevesebbet hasznaljdk-e  stratégiaikat, vagy annyira magabiztos
stratégiahasznalok, hogy képesek a stratégiak célzott kivalasztasara és ezért szamoltak be
kevesebb stratégihasznalatrol. Osszességében is azt allapitottuk meg, hogy a tanulasi
szokésokat vizsgald kérdéiv eredményei csokkend tendenciat mutattak a tanulasbeli
tamogatas érzékelését €s a kritikai gondolkodast kivéve. Az eredmények tovabbi kutatast

tesznek sziikségessé a kérddiv teriiletein regisztralt tendencidk okainak feltarasat illetéen.

IV.3.2. Masodik vizsgalat'4

1V.3.2.1. Médszerek

Az online mérések megvaldsitasa ezen a mérési ponton altalanos iskolas tanulok
részvételével tortént. A tanuldk az iskoldjuk altal biztositott tandran megoldottak az
olvasas-szovegértés, a matematika és a gondolkodasi feladatokat. A mintaban résztvevo
tanulok kitoltotték a kutatasban szerepld két kérddivet, a Tanulési szokésok kérddivet,
valamint a 3—4. évfolyamosok kitoltotték az Me and the school (En és az iskola) cimil
kérdbivet, mivel ez a kérdéiv ennek a korosztalynak késziilt. A méréeszkdzok altal
lehetdvé valt, hogy a mintank jellemzdit atfogdan irjuk le. A teljes mintaban résztvevok
szama 1-2. évfolyamon 251 £, és a 3-4. évfolyamon 417 6. A tanulok az eDia online
rendszerben oldottak meg a tesztfeladatokat és toltotték ki a kérdéiveket.

A tesztek esetében harom teriilethez kapcsolédoan oldottak meg feladatokat a
mintaba bekeriild tanulok. Az olvasas-szovegértéshez tartozo feladatok (item 12 . = 19;
item 3.4 ¢r = 19) az informacio-visszakeresésre és a szovegértelmezésre épiiltek. A
matematikai feladatok (item 1 . = 27; item 3.4 &r. = 23) olyan ismeretekre kérdeztek,
amelyeket a tanulok korabban tanultak és az ismeretek alkalmazésa allt a kozéppontban.
A gondolkodasi feladatok (item = 8) esetében a tanuloknak abrakhoz kotédéen kellett
szabalyszerliségeket taldlni, és a megadott elemek koziil a szabdlyhoz illd 4brat
kivélasztani, igy ez a teriilet a rendszeralkotésra €piild feladattipuson keresztiil valosult

meg.

14 A fejezet a kovetkezd szakirodalom strutiraja nyoman késziilt. Habok, A. (2017). 4 tanulds tanuldsa —
A tanulas hatékonysagat befolyasolo tényezék. Budapest: Gondolat Kiado.
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A tesztek szerkezete €s a feladatok tipusa hasonl6 volt 1-2. és 3—4. évfolyamon, de
a tananyagbeli kovetelmények eltérése miatt az 1-2., illetve a 3—4. évfolyamosok kaptak
az egyezo feladatokat, azonban a tananyagot tekintve minden évfolyam taladlkozott mar a
feladatok megoldéasahoz sziikséges kovetelményekkel.

A tanulési jellemzOk mérésére hasznalt kérddivet kitoltotték a mintaban résztvevo
tanulok. Mivel a kérdéiv hossza volt, ezért 1-2. évfolyamon csak egyes teriileteket
vontunk be az elemzésbe. Ezek a kovetkezo teriileteket fedték le: igyekezet és kitartas
(négy item), altalanos tanulmanyi énkép (nyolc item), kritikai gondolkodas (négy item),
a tanulas soran érzékelt tdmogatés (6t item). 3—4. évfolyamon kiegésziilt a kérddiv a
kooperativ (6t item) és versenyorientalt helyzet preferenciajaval (hat item), valamint a
tanulasi stratégiak teriiletével (nyolc item). A tanulok valaszaikat 6tfokt skalan jelolték
be radidégombon.

A tanulok 1-2. évfolyamon két tanitasi 6ran oldottdk meg a feladatokat és toltottek
ki a kérdbivet. E korosztaly szamara hanganyag segitette a megoldast. Ha a tanulok
valamit nem tudtak elolvasni, a hangszoréra kattintva fiilhallgaton keresztiil
meghallgathattdk az utasitdsokat és a feladatok szovegét. 3—4. évfolyamon a tanulok
harom tandéran oldhattdk meg a feladatokat, és tolthették ki a kérddiveket. A tanuldk
Osszességében nem igényelték az egész tanorat a kitoltésekhez, de igy egyszerre kevésbé
volt megterheld szdmukra a koncentracid és a lehetséges technikai problémak
megoldasara is volt lehetéség, ha felmeriilt volna valami. Nagyobb technikai problémak

azonban nem akadalyoztak a kitoltést.

1V.3.2.2. Eredmények

Kognitiv teriilet

Megvizsgaltuk az eredmények alakuldsat az egyes teriileteken a két részminta
esetében. A kognitiv feladatok eredményei alapjan az olvasas-szovegértés ¢és a
matematika eredmények hasonléan alakultak, mindkét részminta szignifikansan
alacsonyabban teljesitett. Az 1-2. évfolyamos részminta az olvasas-szovegértés teszten
47,90 szazalékpontot ért el (SD = 19,51). A matematika eredmények atlaga 47,48
szazalékpontos volt (SD = 19,56). Ha évfolyamonként megnézziik, akkor a masodikosok
szignifikansan magasabban teljesitettek olvasasbol és matematikabol is (p < 0,01). Nekik

valdsziniileg tobb idejiik volt a gyakorlasra, magabiztosabban hasznéljdk a szamokat,

91



habok. anita 361 25

aritmetikai miiveleteket, és gyorsabban olvasnak, jobb a szovegértésiik. A gondolkodasi
feladaton érték el a legalacsonyabb eredményt a tanulok, mely atlag 34,13 szazalékpont
volt (SD = 27,16). A 34. évfolyam tendencidit tekintve hasonldan alakultak az
eredmények, az olvasas-szovegértés és matematika feladatok eredményei magasabbak
voltak. Olvasas-szovegértésbol 51,59 szazalékpontnyi eredményt értek el a tanulok (SD
= 15,55), matematikabol 53,12 szazalékpont volt eredményiik (SD = 22,22).
Gondolkodasbdl azonban alacsonyabban teljesitettek, itt 30,82 szdzalékpontos eredményt
regisztralhattunk (SD = 27,41). A gondolkodasi feladatok esetében megallapithato, hogy
a tanulok koncentracigja feltehetden csokkent a megoldas soran. Az 1-2. évfolyamos
részminta tanuldi példaul az els6 itemre 50 szédzalékpontos eredményt mutattak, azonban
a végére Kkitoltési kedviikk visszaesett, mert az utolsé feladatokon mar csak 20-18
szazalékpontot értek el. Ezek a feladattipusok mas tipusti gondolkodast igényeltek, az
induktiv gondolkodas ezen tipusanak fejlesztése nem torténik célzottan, ilyen tipusu

feladatokra feltehet6en a tanuloknak nincsenek stratégiai, hogyan is oldhatjak meg.

Metakognitiv teriilet

Megvizsgaltuk azt is, hogy a tanulok véleménye hogyan alakul a kognitiv feladatok
kapcsan. A harom kognitiv feladathoz kapcsoldddan teriiletenként harom olyan kérdést
illesztettiink, amelyek a finn frameworkben is szerepelnek a tanuloi vélemények

monitorozasa céljabol (11. tablazat).

11. tablazat. A monitorozo allitasok értékelése

Teriiletek Monitorozo allitasok 1-2. évfolyam 3-4. évfolyam

Atlag (Szoras) Atlag (Szoras)

3 nehéz feladatok 46,11(37,76) 53,14(32,98)

§ ‘go érdekes feladatok 64,79(37,54) 62,95(32,96)
c5§ :g jol teljesitettem 64,60(34,00) 59,52(27,65)
nehéz feladatok 36,48(37,27) 50,19(31,50)

g &rdekes feladatok 64,46(38,68) 61,97(33,39)
§ —sf_f jol teljesitettem 68,65(34,07) 63,57(28,73
nehéz feladatok 47,85(38,31) 46,88(35,13)

:é 2 érdekes feladatok 68,59(37,24) 64,79(35,63)
S B jolteljesitettem 62,24(35,24) 61,86(30,56)
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Az elso allitds esetében arrdl kellett véleményt formalni, hogy az adott teriilet
feladatai mennyire voltak nehezek a tanulonak. A masodik allitas arra vonatkozott, hogy
az egyes kognitiv teriilethez tartozé feladatokat mennyire tartottak érdekesnek a tanulok.
A harmadik éllitasban azt kellett bejeldlni, hogyan teljesitettek a véleményiik szerint a
feladatokon. A tanuldk hétfoku Likert-skalan dontottek egy-egy allitasrol, hogy annak
tartalméaval egyaltaldan nem ért egyet, vagy teljes mértékben egyetért. A tanuldi
valaszokbodl azt a kovetkeztetést tudtuk levonni, hogy a tanuldk a teriiletek feladatait
kozepesen nehéznek talaltak. Az 1-2. évfolyamosok a gondolkodas feladatokat tartottak
a legnehezebbnek, mig a 3—4. évfolyamosok az olvasas-szovegértést. A tanulok ugy
gondoltak, hogy jol is teljesitettek a feladatokon. Az 1-2. évfolyamosok a matematika
teljesitményiikben kiilonosen biztak, ezt értékelték 0sszességében legmagasabbra, de a
gondolkodas esetében sem szamitottak arra, hogy gyengébben teljesitettek volna. A 3—4.
évfolyamosok szintén a matematika feladatokon elért eredményiikben biztak leginkabb,

azonban a gondolkodas esetében is ugy érezték, hogy jol teljesitettek.

12. tablazat. A monitorozd allitasok értékelése

Teriiletek Monitorozo allitasok 1-2. évfolyam 3-4. évfolyam
Korrelacios egyiitthatd  Korrelacios egyiitthato
z nehéz feladatok n.s. n.s.
§ :Z:?o érdekes feladatok 0,17* n.s.
g :é jol teljesitettem 0,28** 0,16**
nehéz feladatok n.s. n.s.
g érdekes feladatok n.s. n.s.
§ .—sf_j jol teljesitettem 0,19** 0,18**
nehéz feladatok n.s. -0,17**
:é) 2 érdekes feladatok 0,16* n.s.
S B Tjol teljesitettem 0,21%* 0,25%*

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans; * p < 0,05; ** p < 0,01

Attekintettiik a kognitiv feladatok és monitorozo kérdések kozotti osszefiiggéseket.
Az 1-2. évfolyam eredményei azt jelezték, hogy akik az olvasas-szovegértési feladatokat
érdekesnek talaltak, jobban is teljesitettek a tesztfeladatokon. Olvasas-szovegértésbol
mindkét részminta tanuldinak eredményei €s a jo teljesitésrol formalt véleménye kdzott

szignifikans kapcsolat van (12. tablazat). Eszerint, aki Gigy gondolta, hogy jol teljesitett,
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az jo eredményt is ért el, azonban nemcsak olvasas-szovegértésbol, de matematikabol is.
Matematikabol mas oOsszefliggést nem sikeriilt kimutatni. Gondolkodasbol az 1-2.
évfolyamosok érdekesnek tartottdk a feladatokat és ez Osszhangban is volt
eredményeikkel. Mindkét évfolyamon, akik gy gondoltdk, hogy jol teljesitettek,

valoban, eredményiik szignifikans korrelaciot is mutatott ezzel a monitorozo kérdéssel.

Affektiv teriilet

A tanulési jellemzok leirasara kérddivet hasznaltuk. Az igyekezet és kitartas
teriilete arra kérdezett ra, hogy a tanuloknak fontos-e, hogy jol tanuljanak, feladjak-e a
tanulast nehézségek esetében. Az altalanos tanulmdnyi énkép azt kutatta, hogy sajat
tanulasukrol, eredményeikrél hogyan vélekednek a tanuldk. A tanuldsi kornyezet
meghatdrozza, hogy milyen segitséget kapnak a tanulok és milyen tanulasszervezési
formaban tanulnak, és ezekben hogyan nyilvanulnak meg. A tanulas soran kapott
tdmogatas meghatdrozza a tanulési eredményességet. A kritikai gondolkodas tertilete arra
kérdezett ra, hogy a tanulok meghallgatjak-e masok véleményét, elfogadjak-e azt, ha
hibaikat kijavitjak, elmondjak-e sajat véleményiiket akkor is, ha méas nem ért vele egyet.
A tamogatas terliletén arra kerestiink valaszt, hogyan érzékelik-e a tanulok a tAmogatast,
mennyi tdmogatast kapnak a sziileiktdl, csaladtagjaiktol, vagy osztalytarsaiktol. A
tanulasi kornyezet teriiletén két preferenciatipussal foglalkoztunk. A kooperativ tanulasi
helyzet szerepét annak kapcsan vizsgaltuk, hogy a tanulok dolgoznak-e
csoportmunkdban, mennyire ¢érzik hasznosnak a csoportmunkdban  torténd
egyiittmiikddést, hatékonyabbnak érzik-e, ha egylitt tanulnak mésokkal, segiti-e ez a
munkaforma a tanuldsukat. A versenyorientdlt tanuldsi helyzet vizsgalatdnak a
kozéppontjaban az egyéni munka szerepe all, vagyis arra keres valaszt, hogy a tanuldk az
egyéni tanulasi helyzetet preferaljak-e, jobbak akarnak-e lenni tarsaiknal, illetve a
legjobbak akarnak-e lenni a tanulasban. A tanulas soran lényeges az, hogy a tanulok
milyen tanulasi stratégidkat hasznalnak az informaciok feldolgozasahoz. Olyan
feldolgozasra iranyul6 kérdések kaptak helyet a kérdéivben, mint példaul tanulaskor a
tanul6 be tudja-e azonositani a fontos részeket a tananyagbol, Ki tudja-e valasztani, hogy
milyen informaciokra van sziiksége, valamint a gyakorlatban is megprobalja-e alkalmazni
a tanultakat, megprobal-e rajonni, hogy melyik az a tananyagrész, amelyet nem ért, €s

utananéz-e valahol, hogy mi lehetett a hianyossag oka.
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A tanul6i valaszok Osszességében magasak voltak, minden teriileten 50% feletti

aranyokat talaltunk a kérdoiv teriileteinek vonatkozasaban (5. abra).

tanulasi stratégiak

versenyorientalt tanulas preferenciaja

kooperativ tanulés preferencidja

tamogatas

kritikai gondolkodas

altalanos tanulmanyi énkép

igyekezet és kitartas

il

80 100
%

03-4. évfolyam m1-2. évfolyam

5. abra. A kérddivre adott valaszok

A kognitiv feladatok 0Osszefiiggését is megvizsgaltuk a kérdoivteriiletekkel.
Mindharom kognitiv teriilet egymassal szignifikans korrelaciot mutatott (13. tablazat). A
kérddivteriiletek koziil az igyekezet és kitartas és az altalanos tanulmanyi énkép jelzett
szignifikans korrelaciot a kognitiv feladatokkal. A kritikai gondolkodéas és a kapott
tamogatasrol vald vélemény nem mutatott Osszefiiggést a feladatokkal. A kérddiv

tertilete1 egymas kozott szignifikans korreldcios egyiitthatot jeleztek minden esetben.

13. tablazat. Korrelacios egyiitthatok a kérddiv teriiletei kozotti 1-2. évfolyamon

Teriiletek 1. 2. 3. 4. S. 6. 7.

1. Olvasas-szovegértés 1

2. Matematika 0,42 1

3. Gondolkodas 0,43 0,41 1

4. Igyekezet €s kitartés 0,31 0,26 0,21 1

5. Altalanos tan. énkép 0,28 0,21 0,19 0,69 1

6. Kritikai gondolkodas n.s. n.s. n.s. 0,38 0,41 1

7. Tamogatas n.s. n.s. n.s. 0,40 0,40 0,38 1

Megjegyzés: 1. Olvasas-szovegértés; 2. Matematika; 3. Gondolkodas; 4. Igyekezet és kitartas; 5.
Altalanos tan. énkép; 6. Kritikai gondolkodas; 7. Tamogatas; n. s. = nem szignifikans; p < 0,01

Hogy a kognitiv feladatokra, mint fiiggd valtozora gyakorolt hatast be tudjuk
mutatni, regresszidanalizist végeztiink az 1-2. évfolyamos részminta eredményei alapjan.

Fiiggd valtozoéink minden esetben a kognitiv teriiletek voltak. Az Osszefiiggéseket
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tekintve 0sszességében kozel azonos mértékben tudtuk magyarazni fiiggd valtozoinkat.
Az olvasas-szovegértést a gondolkodas, a matematika €s a tanulmanyi énkép teriiletével
sikeriilt magyarazni (14. tdblazat). Az olvasashoz és szovegértéshez valosziniileg olyan
gondolkodasi miiveletekre van sziikség, mint az azonossagok, kiillonbségek ¢és
Osszefiiggések keresése. Olvasaskor a kezdd évfolyamokon a betiik felismerése, az irott
sz0 ¢és a kiejtés kozotti kapcsolat megjegyzése és begyakorlasa, a mondat értelmének
felismerése, a mondatok szovegkontextusba vald helyezése gondolkodasi miiveleteket
igényel. Ugyancsak megjelent kismértékben a matematikai tudds hatdsa és az énkép

szerepe is az Olvasas-szovegértésre.

14. tablazat. Az oOlvasas-szovegértési teszt, mint fiiggé valtozo kapcsolata a
hattérvaltozokkal 1-2. évfolyamon

Fiiggd valtozd: Olvasas-szovegértés

Fiiggetlen valtozok r B rB*100
Gondolkodas 0,43 0,35 15
Matematika 0,42 0,15 6
Altalanos tanulmanyi énkép 0,28 0,20 6
Osszes ismert hatas 27%

A matematikara, mint fliggd valtozora gyakorolt hatdsokat is attekintettiik.
Eredményeink szerint a matematika teljesitményt leginkabb a gondolkodési feladatok

eredményeivel magyarazhatjuk (15. tablazat).

15. tablazat. A matematika teszt, mint fiiggd valtozo kapcsolata a hattérvaltozokkal
1-2. évfolyamon
Fligg6 valtozo: Matematika

Fliggetlen valtozok r B *100
Gondolkodas 0,41 0,27 11
Olvasas-szovegértés 0,42 0,16 7
Igyekezet és kitartas 0,31 0,14 4
Osszes ismert hatas 22%

Kismértékben megjelent az olvasas-szovegértés hatasa is a matematika
eredményre. A matematikandl az utasitdsok €s szOveges feladatok megértéséhez az
olvasas-szovegértés nélkiilozhetetlen. A kérdoiv teriileteit tekintve, az igyekezet hatasa is
megnyilvanult a matematika teszt eredményeire. Arra kovetkeztethetiink, hogy a

tanuloktol elvart, hogy er6feszitést is fektessenek a matematika tanulasaba ¢és
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megértésébe. Fontos, hogy a tanulok ne adjak fel, akkor sem, ha nehéz a feladat, és
bizzanak magukba, hogy meg tudjak tanulni még a nehéz tananyagot is.

Az 1-2. évfolyamosok gondolkodds teszteredményét meghatarozo tényezoket is
megvizsgaltuk. Azt a kovetkeztetést vontuk le, hogy a gondolkodas eredményeket
leginkabb az olvasas-szovegértési eredmények befolyasoljak, 17%-ban irhatjuk le a

gondolkodasi eredményeket olvasas-szovegértéssel (16. tablazat).

16. tablazat. A gondolkodas teszt, mint fliggd valtozd6 kapcsolata a
hattérvaltozokkal 1-2. évfolyamon

Fliggd valtozd: Gondolkodas

Fiiggetlen valtozok r B rB*100
Olvasas-szovegértés 0,46 0,37 17
Matematika 0,33 0,25 8
Osszes ismert hatas 25%

Az olvasashoz, szovegértéshez mar a korai iskolds években is kapcsolddnak abrak
¢s tablazatok, amelyek értelmezéséhez a gondolkodasi feladatok feldolgozasi struktaraja
is hasonlithat6. A megértés az olvasasnal és a gondolkodasi miiveletek hasznalatdnal
egyarant fontos. Az Osszefiiggések kiemelése és értelmezése, a kapcsolatok keresése, az
azonossagok ¢és kiilonbségek felismerése az olvasds és a gondolkodasi miiveletek
hasznalata mellett ugyanugy megjelenik, mint ahogyan a matematikaban is. A
matematika eredmények hatdsa a gondolkodési eredményekre csak csekély mértékben
figyelheté meg. Kovetkeztetésként levonhatjuk, hogy a kognitiv eredmények leginkabb
egymassal magyarazhatoak és egymasra gyakorolt hatasuk a legdominansabb minden
vizsgalt esetben.

Attekintettik a 3-4. évfolyamosok korrelacios matrixat is (17. tablazat).
Osszességében megallapithatd, hogy a kognitiv feladatok kozott erds, szignifikans
korrelacios egyiitthatok talalhatoak. Legmagasabb 0sszefiiggés az olvasas-szovegeértés és
matematika kozott volt. A kognitiv feladatok és a kérddiv teriiletei esetében mar kevesebb
szignifikans Osszefiiggés mutatkozott. Az olvasas-szovegértés €s a matematika teriiletén
még tobb szignifikdns kapcsolat fedezhetd fel, azonban a gondolkodés esetében nem
sikerlilt pozitiv szignifikans kapcsolatot regisztralni. Az olvasas-szovegértés és a
matematika esetében a legerésebb korrelacios egyiitthatot az igyekezettel és kitartassal,
valamint az énképpel talaltuk mindkét kognitiv teriileten.

A kérdoiv teriiletei kozotti korrelacids egyiitthatokat tekintve a legerdsebb

Osszefliggést az igyekezet és kitartas, valamint az altalanos tanulmanyi énkép kozott
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fedeztiink fel, de az igyekezet és kitartas, valamint a tanulasi stratégiak hasznalata kozott

1s magas korrelacios egyiitthaté mutatkozott.

17. tablazat. Korrelacios egyiitthatok a kérdoiv teriiletei kozotti 3—4. évfolyamon

Teriiletek 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10.
1. 1

2. 0,55 1

3. 0,25 0,30 1

4, 0,27 0,25 n.s. 1

5. 0,26 0,32 n.s. 0,63 1

6. 0,13* 0,12* n.s. 0,32 0,45 1

7. n.s. ns. -0,18* 0,28 0,32 0,44 1

8. n.s. n.s. n.s. 036 042 055 0,53 1

9. n.s. n.s. n.s. 029 038 038 047 0,38 1

-
o

ns. 012* ns. 062 064 038 044 045 040 1

Megjegyzés: 1. Olvasas-szovegértés; 2. Matematika; 3. Gondolkodas; 4. Igyekezet és
kitartas; 5. Altalanos tanulmanyi énkép; 6. Kritikai gondolkodds; Tamogatas; 8. Kooperativ
tanulas preferencidja; 9. Versenyorientalt tanulas preferenciaja; 10. Tanulasi stratégiak; n. s. = nem
szignifikans; p < 0,01; * p < 0,05

Osszességében azonban, ha 4ttekintjiik a teriiletek kozotti kapcsolatokat, erés,
szignifikans korrelacios egyiitthatok tarhatok fel.

A 3-4. évfolyamos részminta esetében is valaszt kerestiink arra, hogy a kognitiv
teszteket, mint fliggd valtozokat mely teriiletekkel tudjuk magyarazni. Igy
regresszidanalizis  segitségével megvizsgaltuk a fliggetlen valtozok kognitiv

teszteredményre, mint fiiggd valtozokra gyakorolt hatasat.

18. tablazat. Az olvasas-szovegértési teszt, mint fiiggd valtozod kapcsolata a
hattérvaltozokkal 3—4. évfolyamon

Fliggd valtozo: Olvasas-szovegértés

Fliggetlen valtozok r B *100
Matematika 0,55 0,57 6
Osszes ismert hatas 31%

Osszességében a fiiggetlen valtozokkal a fiiggd valtozok kevesebb, mint felét
sikeriilt magyardzni mindharom teriileten. Az el6z6 részminta eredményeihez hasonléan
az a tendencia folytatddott, mely a kognitiv valtozok egymashoz vald szoros magyardzo
erejére utalt. Eszerint az olvasas-szovegértési eredményeket a matematika
teljesitménnyel, mint fiiggetlen valtozoval sikeriilt magyardzni, az 6sszes ismert hatas

31% volt (18. tablazat).
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A matematika eredményekben szintén megjelent az olvasas-szdvegértés hatasa,
amely 26%-al a legmagasabb volt. A matematikai kompetencia szerepe, vagyis az, hogy
bizik a tanul6 abban, hogy jdl teljesit matematikabol, szintén megjelent. A gondolkodasi
eredmények elég kis mértékben, csupan 4%-ban jarultak hozza a matematika, mint fiiggd
valtozo variancidjanak értelmezéséhez (19. tablazat). Osszességében az Osszes ismert

hatas e terlileten volt a megmagasabb.

19. tablazat. A matematika teszt, mint fiiggé valtozo kapcsolata a hattérvaltozokkal
3—-4. évfolyamon
Fligg6 valtozo: Matematika

Fiiggetlen valtozok r B rB*100
Olvasas-szovegértés 0,55 0,48 26
Matematikai kompetencia 0,39 0,32 12
Gondolkodas 0,30 12 4
Osszes ismert hatés 42%

A gondolkodasnak, mint fiiggd valtozonak 17%-at sikeriilt leirni és csupan csak egy
fliggetlen valtozoval. Ez a matematikai eredmény volt. Igy tehat megallapithattuk, hogy
a gondolkodasi feladatok megolddsaban a matematikatuddsnak volt a legnagyobb szerepe

(20. tablazat).

20. tablazat. A gondolkodas teszt, mint fiiggé valtozdé kapcsolata a
hattérvaltozokkal 3—4. évfolyamon

Fliggd valtozo: Gondolkodas

Fiiggetlen valtozok r B *100
Matematika 0,55 0,30 17
Osszes ismert hatas 17%

A Me and the school cimii kérd6éiv a finn tanulas tanulasa vizsgalatok
mérdeszkozrendszerének része tobb mas kérddiv mellett, amelyek a tanulok affektiv
faktorainak feltérképezésére szolgalnak. Lehetdségiink nyilt ezen kérddiv hasznalatéra,
hogy a résztvevd tanulok eredményérdl differencialtabb képet kapjunk. Mivel azonban a
kérdéiv meghatarozott €letkoru tanulok szamara késziilt, igy csak a 3—4. évfolyamos
részminta esetében valt lehetdvé a kérddiv kitdltése, 1-2. évfolyamos tanulok esetében
nem. A 3. és 4. évfolyamosok szdmara késziilt kérd6iv 12 teriiletet fed le, melyek a
meggy6zddések, kompetencidk és néhany egyéb mas tanulasra vonatkozé teriilet. A
tanuloknak hétfokti Likert-skalan kellett donteni arr6l, hogy egy allitassal mennyiben

értenek egyet, a skéla az egyaltalan nem értek egyet valasztdl a teljes mértékben egyet
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értek valasz lehetdségig terjedt. Egy példaallitas a kérd6ivbol: ,,A matematika szamomra
nagyon konnyi.”

A kérdoiv a kovetkezo teriileteket fedte le a vizsgalatban. Az olvasas esetében azt
kérdezték meg, hogy a tanulok megértik-e a nehezebb szovegeket, megitélésiik szerint
konnyti-e nekik az olvasas. Az iras esetében arra kell valaszt adni a tanuloknak, hogyan
tudjak magukat kifejezni irdsban, mennyire sikeresek az irasbeli feladatokban. A sajat
kompetencidk teriiletén a matematikahoz kapcsoldddan arra kellett vélaszolni a
tanuloknak, hogy a megitélésiik szerint matematikabol hogyan teljesitenek, meg tudjak-e
oldani a nehezebb feladatokat is. A gondolkodasra vonatkozé kérdéseknél a tanuloknak
arrol kellett donteni, hogy véleményiik szerint gyakran allnak-e eld 1) dtletekkel, milyen
gyorsan gondolkodnak megitélésiik szerint.

A meggy6zddések a tanarok véleménye alapjan teriilet arra keresett valaszt, hogy a
tanulok véleménye szerint a tanarok mennyire fogadjak el dket, és jol kijonnek-e a
tanaraikkal. A meggy6zddések a tarsak véleménye alapjan teriilet arra kérdezett ra, hogy
a tanulok véleménye szerint jol kijonnek-e az osztalytarsaikkal, megitélésiik szerint
elfogadjak-e Oket tarsaik. A meggy6zddések a tarsak iskolai attitlidje alapjan cimii teriilet
arrol érdeklddott, hogy a tanulok mit gondolnak, a barataik hogyan itélik meg az iskolat,
hasznosnak tartjdk-e azt, érdeklddnek-e az iskola irdnt. A meggy6zddések a sziilok
véleménye alapjan részben arra kerestliink valaszt, hogy a tanulok jol kijonnek-e a
sziileikkel, mig a meggy6zOddések a sziilok iskolai attitlidje alapjan teriilet arrol
érdeklddott, hogy a tanulok megitélése szerint fontos-e az iskola, a tanulés, tamogatjak-e
Oket sziileik a tanulmanyaikban.

Az elvérasok: iskolai tevékenység kategoria arrol érdeklédott, hogy a tanulok jol
teljesitenek-e, ha elhatarozzak, jo jegyeket szereznek-e, ha szandékukban all, valamint
meg tudjak-e tanulni azt, amit célul tiiznek ki maguknak.

Az iskolai attitlid esetében a tanuloknak arra kellett valaszolni, hogy a tanuldk
mennyire tartjak hasznosnak és érdekesnek az iskoldban tanultakat. Az énkép esetében a
tanulok az onmaguk irant tanusitott elégedettségét értékelték.

A kérddiv teriiletei megbizhatéan miikddtek a 3—4. évfolyamos részmintdn, és
elfogadhatd reliabilitasokat kaptunk a kérd6iv teriiletein. A legmagasabb
reliabilitasmutatokat a meggy6zddésekhez és a kompetencidkhoz kapcsoloddan talaltuk,
a kompetenciak esetében a matematika teriiletén, a meggy6z0déseknél a tanarok, €s tarsak
iskolai attitidje esetében. Egy esetben, a sziil6k iskolai attitiidje teriiletén taldltunk

alacsonyabb reliabilitdismutatot, de ez is elfogadhat6 (21. tablazat).
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21. tablazat. A 3-4. évfolyamos tanulok eredményeinek reliabilitasa a Me and the
school cimii kérddiven

Teriiletek Itemszam Crb a
Sajat kompetencidk: olvasas 3 0,73
Sajat kompetencidk: irds 3 0,76
Sajat kompetencidk: matematika 3 0,86
Sajat kompetencidk: gondolkodas 3 0,71
Meggy6zOodések a tandrok véleménye alapjan 3 0,83
Meggy6zOodések a tarsak véleménye alapjan 3 0,83
Meggy6z0dések a sziilok véleménye alapjan 3 0,73
Meggy6zOodések a tarsak iskolai attitiidje alapjan 3 0,78
Meggy6zddések a sziilok iskolai attitlidje alapjan 3 0,54
Elvarasok: Iskolai tevékenység 3 0,78
Iskolai attitad 2 0,70
Enkép 3 0,69

A tanulok onmagukra és az iskoldra vonatkozd véleményiiket a kérddiv allitasaira

adott valaszok alapjan értékeltiik (6. abra).

énkép

iskolai attitiid

elvardsok: iskolai tevékenység
meggydzddések a sziildk iskolai. .
meggy6zodések a tarsak iskolai..
meggy6zddések a sziilok véleménye..
meggy0zddések a tarsak véleménye..
meggy6zOodések a tanarok véleménye..

sajat kompetenciak: gondolkodas

sajat kompetenciak: matematika

sajat kompetenciak: irds

sajat kompetenciak: olvasas

o
N
o
o
o
(o))
o
(0]
o

100
%

6. abra. A Me and the school kérdéivre adott valaszok 3—4. évfolyamos
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A kérdoiv eredményei alapjan azt talaltuk, hogy a tanulok véleménye az egyes
terlileteken pozitiv. Tobb teriileten adtak 80% feletti valaszokat. A meggydzddések
estében a tanulok legpozitivabb értékelést a sziilok véleményéhez kapcsoldddan adtak. A
91 szazalékpontos eredmény nagyon pozitiv véleményt tiikréz a tanulok szemszogébol.
A tanuldk véleménye elég egyontetiinek tlinik, a szorodas is ebben az esetben a
legalacsonyabb. A tanarok véleményéhez kapcsolodo valaszok atlaga is magas, 82%. A
sajat kompetenciak megitélésében nincs szignifikans kiilonbség az egyes teriileteket
tekintve, a kiilonbség a szorasok kozott mutatkozik, habar a kiilonbségek nem olyan
nagyok. Pozitivan értékelhetjiik, hogy a tanulok iskolai attitiidje is 80%-0s, szeretnek
iskolaba jarni, és szivesen gondolnak az iskolara.

Attekintettiik azt is, hogy a kérddiv teriiletei és a kognitiv feladatok teriiletei kozott
milyen mértékii 6sszefliggések mutathatok ki (22. tablazat). Az eredmények azt jelzik,
hogy az olvasas-szovegértés és a matematikai eredmények mutattak legtobb szignifikans

korrelacids kapcsolatot a kérdoiv teriileteivel.

22. tablazat. Korrelacids egylitthatok a kérdoiv teriiletei kozotti 3—4. évfolyamon

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11, 12, 13. 14

1. 1

2. 0,55 1

3. 0,25 0,30 1

4, 024 0,30 n.s. 1

5. ns. 023 n.s. 0,68 1

6. 024 039 ns 061 054 1

7. 0,16 0,19 0,20 0,77 0,68 0,60 1

8. 015* 028 n.s. 046 053 045 0,50 1

9. 013 023 n.s. 046 049 053 049 0,61 1

10. 0,20 0,32 n.s. 034 042 0,38 037 0,66 0,53 1

11. n.s. ns. ns. 037 040 031 046 0,31 041 0,24 1

12. 0,17 022 n.s. 049 045 044 053 057 051 058 0,39 1

13. 032 0,37 017 057 060 056 057 057 048 0,61 0,28 0,55 1
14. 0,20 021 n.s. 059 053 047 069 061 049 049 044 0,63 0,61 1

15. 0,16 0,23 n.s. 058 060 056 066 056 050 045 0,34 0,48 0,59 0,58
Megjegyzés: 1. Olvasas-szovegértés; 2. Matematika; 3. Gondolkodas; 4. Sajat kompetenciak:
olvasas; 5. Sajat kompetenciadk: iras; 6. Sajat kompetencidk: matematika; 7. Sajat kompetenciak:
gondolkodas; 8. Meggyd6zidések a tanarok véleménye alapjan; 9. Meggy6zodések a tarsak véleménye
alapjan; 10. Meggy6zodések a sziilok véleménye alapjan; 11. Meggydzddések a tarsak iskolai attitiidje
alapjan; 12. Meggy6zddések a sziilok iskolai attitlidje alapjan; 13. Elvarasok: Iskolai tevékenység; 14.
Iskolai attitiid; 15. Enkép; p<0,01; *p<0,05

A matematika eredmények esetében egy teriilet, az olvasas-szovegértés teriiletén
két teriilet kivételével mindeniitt talaltunk szignifikéns kapcsolatot a kérddiv teriileteivel.

A kognitiv teriiletek esetében a legerdsebb kapcsolatot a matematikai eredmények és a
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sajat matematikai kompetencia megitélése kozott fedeztiink fel. Szintén magasabb
egyliitthatok voltak az iskolai tevékenységhez kapcsolodo elvarasok, valamint a sziilok
véleményéhez kapcsolodo elvarasok és a matematika eredmények kozott. A feladatok
koziil a gondolkodasi feladatok két esetben jeleztek szignifikans osszefiiggést a kérddiv
egy teriiletével, mely a sajat kompetenciak koziil a gondolkodasrol alkotott vélemény
volt, valamint az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos elvarasok.

Osszességében elmondhatd, hogy a kapcsolatok nagy része az olvasés-
szovegértéssel, és a matematika feladatok eredményeivel fiigg 0ssze. A gondolkodas
terlilete ennél a kérddéivnél is csak csekély szamu kapcsolatra utalt. A kérddivteriiletek

egymassal valo Osszefiiggése mindeniitt megjelent és szignifikans volt.

IV.3.2.4. Osszegzés

Az online mérés ezen pontjan a tanuldk olvasas-szovegértés, matematika ¢és
gondolkodasi feladatokat oldottak meg. Az eredmények arra mutattak ra, hogy az 1-2.
évfolyamos tanulok olvasas-szovegértése, és matematikai eredménye hasonloan alakult,
azonban a gondolkodasi feladatokon alacsonyabban teljesitettek. Ugyanez a tendencia
mutatkozott a 3-4. évfolyamos tanulok esetében is. A tanulok véleménye alapjan az a
kovetkeztetés vonhato le, hogy a tanuldk nem érezték nehéznek a feladatokat, inkébb
érdekesnek tartottdk Oket. A sajat teljesitményiik megitélése esetében a gondolkodasi
feladatoknal azt feltételezték, hogy jol teljesitettek, azonban 30 szazalékpont kortili
eredmeényt értek el. Nagyobb koncentraciora és kitartasra lett volna sziikségiik, hogy a
feladatokat végig megoldjak. Inkabb az volt jellemz6, hogy a feladatsor elején tudtak
jobban koncentralni. A kérddéivre adott valaszokat tekintve, a tanulok magas ardnyban
jeloltek meg, hogy az allitasok igazak rajuk. A kognitiv feladatokkal valo Osszefiiggést
vizsgalva azonban azt talaltuk, hogy a tanuléi eredmények leginkabb az olvasas-
szovegértéssel, és matematikai eredménnyel mutattak szignifikans kapcsolatot. A
gondolkodasi feladatok nagyon elenyészd szamu korrelacios koefficiens tartak fel.

A kognitiv teriileteket meghatarozo6 hatasok esetében leginkabb a kognitiv feladatok
egymasra gyakorolt hatasat talaltuk és velik tudtuk a hatasok egy részét leirni.
Eredményeink arra mutattak ra, hogy a kognitiv feladatokat tobb 6sszetevd befolyasolja,
azonban a feladatok egymasra gyakorolt hatasa dominans. Malmberg, Walls, Martin,

Little és Lim (2013) azt allapitotta meg 5. és 6. évfolyamos tanulokkal végzett
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kutatasaban, hogy a tanuldk tudadsszintje meghatarozza az igyekezetiiket, azonban egyéni
kiilonbségek megfigyelhetdek aszerint, hogy a tanulok milyen nehéznek érzik a feladatot.
Egyes tanuldkra motivaléan hat, ha a feladat nagy kihivast hordoz és ez inkdbb a jo
tanulokra jellemzd. Ezek a tanuldk ilyenkor jobban is igyekeznek a feladaton jol
teljesiteni. Azok a tanuldk, akiknek sok nehézsége van a tanuldsban, inkabb a konnyebb
feladatokat valasztjak, és ott érzik magukat sikeresebbnek.

Vizsgalatok igazoltak azt, hogy a tanulasi stratégidk és a tantargyi teljesitmény kozott
vannak Osszefliggések. Azok a tanulok, akik gyakrabban hasznaljak stratégiaikat, jobb
teljesitményt nytjtanak (Vermunt & Vermetten, 2004). Esetiinkben a vizsgalt minta
eredményeit tekintve csak a matematikanal talaltuk ezt a meger6sitd Osszefiiggést.
Jovobeli feladat az affektiv faktorok befolyasold erejének kognitiv teriiletre gyakorolt

hatasanak vizsgalata.
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V. A stratégiakhoz kapcsolodo kutatasok hazai mintan

Az V. fejezet a kovetkezd kutatdsi kérdésekre keres valaszt:

Nyelvtanulasi stratégiak (V. 1. fejezet)

1. Hogyan alakul az 5. és 8. évfolyamos tanuldk nyelvtanulasi stratégia hasznalatanak
gyakorisaga?

2. Milyen 6sszefliggések mutathatok ki a stratégiahaszndalat és az idegen nyelvi attitlid, a

nyelvtudas és az altalanos iskolai teljesitmény kozott?

Nyelvtanulasi stratégiak, Tanulasi szokasok (V.2. fejezet)

1. Hogyan alakul az 5-8. évfolyamos tanulok nyelvtanulasi stratégia hasznalatanak
gyakorisaga?

2. Milyen tanulasi jellemzok figyelhetok meg esetiikben?

3. Milyen hatasok mutathatoak ki a nyelvtanulasi stratégidk és a tanuldsi jellemzOk
bizonyos 0sszetevdi kozott, példaul az onhatékonysag, az instrumentalis motivacio, az

igyekezet és kitartas, valamint a kooperativ vagy versenyorientalt tanulds preferencidja?

Nyelvtanulasi stratégiak, Tanulasi stratégiak (V.3. fejezet)

1. Van-e kiilonbség az altalanos iskolas €s kozépiskolas tanuldk tanulasi és nyelvtanulasi
stratégiahasznalata kozott? Ha igen, mely teriileteken mutatkoznak ezek a kiilonbségek?

2. A jeles és jO osztalyzatot elérd tanulok gyakrabban hasznaljak-e stratégidikat?

3. Van-e osszefliggés a nyelvtanulasi és tanulasi stratégiak hasznalata kozott, €s ha igen,

mely teriileten mutatkozik ez a kapcsolat?

Nyelvtanulasi stratégiak, Tanulasi szokasok (V 4. fejezet)

1. Hogyan alakul az 5-10. évfolyamos tanulok nyelvtanulasi stratégiahasznalati
preferencidja?

2. Hogyan alakul az idegen nyelvi osztdlyzatok alapjan a tanulok nyelvtanulési
stratégiahasznélata?

3. Hogyan alakul az idegen nyelvi osztalyzatok alapjan a tanulok tanulési

stratégiahasznalati preferencidja?
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4. Hogyan alakul az idegen nyelvi osztdlyzat alapjan a tanulok tanulasi

stratégiahasznalata?

Onszabilyozott nyelvtanulasi stratégiak (V.5. fejezet)

1. Mely teriiletek validalhatbak az Onszabalyozo idegennyelv-tanulasi stratégia
kérdéivben (SRFLLSQ)?

2. Hogyan alakul az 5. és 6. évfolyamos tanuldk nyelvtanulasi stratégiahasznalatanak

preferencidja?

Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégiak (V.6. fejezet)

1. Hogyan alakult az angol mint idegen nyelv tanuldsdhoz kapcsolddo stratégiahasznalat
preferencigja 6tddik évfolyamos tanulok korében?

2. Kimutathatok-e szignifikdns kiilonbségek a tanuldk stratégiahaszndlatdban az angol
nyelvi teljesitménytiik alapjan?

3. Melyik stratégiatipus gyakorolt szignifikdns hatast a tanulok angol nyelvi

teljesitményére &s attitiidjére?
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V.1. A nyelvtanulasi stratégiak, idegen nyelvi attitiid és
teljesitmény, valamint a tanulmanyi eredmény kozotti

osszefiiggések™

V.1.1. A kutatas modszerei

Felsé tagozatos otodik (N = 450) és nyolcadik (N = 418) évfolyamosok
részvételével vizsgaltuk a nyelvtanulasi stratégidk hasznalatdit Magyar Andreéaval.
Meérdeszkoziink a Strategy Inventory for Language Learning volt, amely Rebecca Oxford
(1990a) eredeti standardizalt kérddive. Eszerint hat kategoriateriiletet hasznaltunk,
melyek a (1) memoria (kilenc item); (2) kognitiv (14 item), (3) kompenzalo (hat item),
(4) metakognitiv (kilenc item), (5) affektiv (hat item) és (6) szocialis (hat item). A
memoria stratégiak a memorizald technikak hasznalatara vonatkoznak. Ezen a teriileten
arra kellett valaszolni a tanuldknak, hogy az 1) informéaciok memoridban torténd rogzitése
és el6hivasa soran milyen technikdkkal segitik a rogzitést, példaul kotik-e az
informéciokat a mar meglévd ismeretekhez, hasznalnak-e rimeket, mozgasos cselekvést,
szituacioba helyezik-e az informacidkat. A kognitiv stratégidk a szovegfeldolgozasra,
valamint az anyanyelvi beszélokkel valo gyakorlasra vonatkoznak, rakérdeznek a tanulasi
technikdkra, azonban itt inkdbb a feldolgozé folyamatokra keriil a hangstly. A
kompenzalo stratégiak a nyelvtanulas soran felmeriilé nehézségek kikiiszoboléséhez
jarulnak hozza. Arré6l érdeklddnek, ha nem ért valamit a nyelvtanulo, megprdobalja-e
kikovetkeztetni, hogy mit nem ért és mit jelenthet egy adott sz6 az adott kontextusban,
masik szoval helyettesiti-e, vagy gesztusokkal tamogatja a megértést.

A metakognitiv stratégidk alkalmazdsa abban segiti a nyelvtanulot, hogy
megtervezze a tanulasat, megfogalmazzon célokat, fejlessze a nyelvtudasat, felismerje a
hibait és ezeket korrigalja. Arra is valaszt var a kérddiv, hogy a tanul6 keres-e lehetdséget
a gyakorlasra, vagy masok nyelvhasznalatit megfigyeli-e. Az affektiv stratégidk a
nyelvtanulds soran felmeriild érzelmeket és motivacios allapotot foglaljak magukba.

Arrol érdeklédnek, hogy a nyelvtanuld megprobalja-e lekiizdeni a nyelvtanulds soran

15 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. & Magyar, A. (2018a). The effect of
language learning strategies on proficiency, attitudes and school achievement. Frontiers in
Psychology, 8(2358), 1-8. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.02358

107



habok. anita 361 25

felmeriil6 nehézségeket és félelmeit, batoritja-e vagy jutalmazza-e magat. A szocialis
stratégiak a nyelvtanulas soran felmeriil6 tarsas kapcsolatokra vonatkoznak, hogy a
nyelvtanul6 keresi-e a kapcsolatot mas beszélgetOpartnerrel, és kér-e téle segitséget,
példaul, ha nem ért valamit, megkéri-e partnerét, hogy ismételje meg az informaciot, kéri-
e, hogy hibak esetén javitsa a beszédét.

A résztvevo tanulonak otfokt Likert-skalan kellett megadni vélaszaikat a ‘soha’,
‘szinte soha’, ‘4ltaldban nem’, ‘valamennyire igaz’, ‘altalaban igaz’ ¢és a ‘mindig’ vagy
‘majdnem mindig’ kategéridk megjelolésével. Egy példadllitas a kérd6ivbol:
Megprobalok nem szorol széra forditani.

Oxford Strategy Inventory for Language Learning kérddivének megbizhatdsagat
kiilonb6z6 kulturalis hattérrel rendelkezé nyelvtanulok korében ellendrizték (Oxford &
Burry-Stock, 1995). Ganjooei és Rahimi (2008) 0,86 ¢és 0,88 kozotti reliabilitast talalt,
mig Hong-Nam ¢és Leavell (2007) két almintara nézve 0,91 ¢és 0,94-es
reliabilitismutatorol szamolt be. Taheri (2019) mérésében 0,707 és 0,826 kozott voltak
az értékek.

Ezen tal adatot gyiijtottiink a tanulok idegen nyelvi osztalyzatarol, attitlidjérdl €s
tanulmanyi atlagarol. A stratégidk vizsgalatanak egyik gyakori stlypontja a
stratégiahasznalat és idegen nyelvi teljesitmény Osszefliggésének vizsgalata. A
teljesitmény vizsgalata tobbféleképpen torténhet. Vagy a nyelvi teljesitményt vizsgaljak
teszttel és ennek eredménye keriil 6sszehasonlitasra a stratégiahasznalattal (An, Wang,
Li, Gan, & Li, 2021; Rianto, 2020; Taheri et al., 2019). Vagy a tanulok maguk adjak meg
nyelvi szintjiiket (Charoento, 2017), vagy a nyelvi kurzuson vagy tanitasi 6ran szerzett
osztalyzat képezi az elemzés alapjat (Beéirovié¢, Brdarevié-Celjo, & Polz, 2021; Habok
& Magyar, 2018a; Sanchez, 2019). Esetiinkben a tanulok maguk adtak meg idegen nyelvi
osztalyzatukat. Az idegen nyelvi osztalyzat a kovetkezoképpen alakult: M et 5 = 3,84,
SD «t.5 =1,17; M avr. 8 = 3,62, SD «v.8 = 1,17; p <0,01. Az idegen nyelvi attitiid értékei:
M et 5 = 3,53, SD evr.5 = 1,35, M evr.8 = 3,43; SD avr.8 = 1,23; p < 0, 05. A tanulok
megadtak utolso tanulményi eredményliiket, az atlagok és szorasok a kovetkezOképpen
alakultak: M ¢vr. 5 = 3,82; SD evt.5 = 0,87; p < 0,01; M avt.8 = 3,62; SD evr.8 =1,17; p <
0,001.

A SILL kérddivet az eDia online platformon keresztiil toltotték ki a tanulok az
iskolajuk altal Dbiztositott tanoran. Az eDia online rendszert a Szegedi
Tudomanyegyetemen Csap6 Bend €s Molnar Gyongyvér vezetésével fejlesztették Ki

(Csap6 & Molnar, 2019). A kérdoéiv kitoltésre egy tandra allt rendelkezésre, azonban a
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tanuloknak koriilbeliil 20 percre volt sziikségiik a kitoltéshez. Az eredmények
feldolgozasahoz leird statisztikai elemzések mellett, korrelacios elemzést végeztiink. A
modell illeszkedésének vizsgalatahoz a Chi-square test, comparative fit index (CFl),
Tucker—Lewis Index (TLI), normed fit index (NFI) és a root mean square error of
approximation (RMSEA) index szolgalt (Kline, 2015). A CFI, TLI és NFI értékek 0—1-
ig terjednek. Minél jobban kozelitenek az 1-hez, annal jobb illeszkedést mutatnak,
azonban a 0,90-nél magasabb értékeket fogadtuk el (Hu & Bentler, 1999). Az RMSEA
értékek segitségével a modelstruktira komplexitasat tudjuk kifejezni és itt a 0,08 vagy
ennél kisebb értékeket tekintettiik elfogadhatonak (MacCallumet al., 1996).

V.1.2. Eredmények

A leir6 statisztikai elemzések azt mutattak, hogy a magyar fels6é tagozatos tanulok
leginkabb a metakognitiv stratégiaikat hasznaljak. Legritkabban 6tddik évfolyamon a
kompenzalo stratégiak hasznalatarol szamoltak be, mig nyolcadik évfolyamon az affektiv
stratégiakérol. Itt a kiilonbség szignifikans (p < 0,001) volt az évfolyamok kozotti

Osszehasonlitasban. Az eredményeket a kovetkezd tablazatban lathatjuk.

23. tablazat. Az 5. és 8. évfolyamos tanulok stratégiahasznalata

Stratégia 5. évfolyam 8. évfolyam F p<
Atlag Szoras Atlag Szoras

Memoria 2,96 0,88 2,68 0,73 12,284 0,001
Kognitiv 2,90 0,88 2,79 0,83 n.s.
Kompenzalo 2,72 0,93 2,69 0,78 12,649 0,001
Metakognitiv 3,13 0,99 3,03 0,96 n. s.
Affektiv 3,02 1,04 2,63 0,87 10,444 0,01
Szocialis 2,98 1,08 2,86 0,98 4,569 0,05

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

A stratégiahaszndlat esetében azt is érdemes megvizsgalni, hogy a jo idegen nyelvi
eredményt elérdk és a gyenge idegen nyelvi eredményt elért tanulok stratégiahasznalata
hogyan alakul. Ezért a tanulokat csoportokba osztottuk idegen nyelvi osztalyzataik
alapjan. Azok a tanulok, akik elégtelen ¢és elégséges osztalyzatot kaptak, egy kategoriat
alkottak. Azok a tanulok, akik kozepest szereztek, egy csoportba keriiltek, mintahogyan

a jo ¢és jeles osztalyzatot elérd tanuldk is. Minden stratégiatipus esetében azt allapitottuk
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meg az 0todik €és nyolcadik évfolyamos tanulok eredményei alapjan, hogy minél
magasabb osztalyzatot szereztek a tanulok, annal gyakoribb stratégiahasznalat figyelhetd
meg esetiikben. A stratégiatipusok kozott mindkét évfolyamon szignifikans korrelaciot
talaltunk.

Valaszt kerestiink arra, hogy a nyelvtanulési stratégiak milyen hatast gyakorolnak
a tanulok idegen nyelvi attitiidjére, osztalyzatara, tanulmanyi eredményére és vannak-e
évfolyambeli kiilonbségek. Megvizsgaltuk ezért utvonalelemzéssel (7. abra), hogy a
tanulok stratégiahasznalata, idegen nyelvi attitiidje és idegen nyelvi osztalyzata, valamint

tanulmanyi eredménye kozott milyen irdnyu €s erdsségli hatdsok mutathato ki.

Membria
Kognitiv
Kompenzald
Id. nyelvi 33 Id. nyelvi
attitad osztalyzat
Metakognitiv 50,3 3
. 0,12 j
e Y
"o | Tanulmanyi
itlag
Affektiv
Szocidlis

7. abra. A nyelvtanulasi stratégiak hatasadnak Gtvonalelemzése az idegen nyelvi
osztalyzatra és 4ltaldnos tanulményi eredményre az idegen nyelvi attitlidon keresztiil 5.
évfolyamon

Adataink megfeleld illeszkedést jeleztek mindkét évfolyamon. Utvonalelemzésiink
0todik évfolyamon a kovetkezo illeszkedést mutatta CFI = 0,998; TLI = 0,992; NFI =
0,992; RMSEA = 0,030. Eredményeink alapjan megallapithatdo, hogy a memoria,

metakognitiv és szocialis stratégiak pozitiv, direkt kapcsolatot fejeztek ki az idegen nyelvi
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attitiddel. A kompenzalo és affektiv stratégiak hatasa negativ volt az attitiidre. Az idegen
nyelvi attitid idegen nyelvi osztalyzatra gyakorolt hatdsa pozitiv €s szignifikdns volt,
tovabba az osztdlyzat hatdsa szintén megfigyelhet6 volt az altalanos tanulmanyi
eredményre. A metakognitiv stratégiahasznalat hatasa kozvetlen mdédon nyilvanult meg
az altalanos tanulméanyi eredményre nézve. Osszességében elmondhaté az, hogy egyes
stratégiatipusok hatasa szignifikansan pozitiv volt és kozvetleniil hatott a nyelvi attitiidre,
kozvetetten pedig az osztalyzatra. A tanulmanyi eredményre a metakognitiv stratégidk
pozitiv, direkt hatdsa fedezhetd fel és Osszességében a legdominansabb hatisa ezen
stratégiaknak volt.

Az utvonalelemzés modellje (8. abra) nyolcadik évfolyamon is megfeleld
illeszkedést mutatott (CFI = 0,994; TLI = 0,981; NFI = 0,989; RMSEA = 0,049). Az
utvonalelemzés eredményei Osszhangban alltak az 6todik évfolyam eredményeivel. A
korrelacids egyiitthatok minden stratégiatipus kozott szignifikdnsan alakultak. A
kimutathatd hatdsok szintén a metakognitiv stratégidk dominancidjat tdmasztottak ala,
azonban a memoria stratégiak idegen nyelvi attitiidre gyakorolt hatasa is megmutatkozott.
A kompenzal6 és affektiv stratégidk ennél a részmintanal is negativ hatast jeleztek, mig
a kognitiv stratégidk hasznalata nem gyakorolt szignifikdns hatast az attitlidre. A
stratégiak hatasa az idegen nyelvi attitlidon keresztiil hasonléan alakult az idegen nyelvi
osztalyzatra. A metakognitiv stratégiak kozvetlen pozitiv hatdsa az idegen nyelvi
osztalyzatra is kimutathato, gy mint az affektiv stratégidk hatasa is megfigyelhetd volt.
A stratégiak, valamint az idegen nyelvi osztalyzat hatasa az attitlidon keresztiil jelentds
hatést fejtett ki a tanuldk altalanos tanulmanyi eredményére. Az Gsszes stratégiatipust
attekintve a metakognitiv stratégiak szerepe jelentds volt, mely a stratégiak tanitasara és

stratégia tréningek fontossagara hivja fel a figyelmet.
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8. abra. A nyelvtanulasi stratégidk hatasanak utvonalelemzése az idegen nyelvi
osztalyzatra €s altalanos tanulmanyi eredményre az idegen nyelvi attitidon keresztiil 8.
évfolyamon

V.1.2. Osszegzés

Kutatdsunkban arra kerestiink vélaszt, hogy a stratégiahasznalat gyakorisdga hogyan
alakul 6todik és nyolcadik évfolyamon. Mig mindkét évfolyamon a metakognitiv
stratégidk leggyakoribb hasznalatat talaltuk, addig 6t6dik évfolyamon a kompenzalo
stratégidk gyakorisdga volt a legkevésbé alkalmazott, nyolcadik évfolyamon pedig az
affektiv stratégiak tipusa. Kutatasunk Osszhangban van azokkal az eredményekkel,
amelyek a metakogntiv stratégidk leggyakoribb alkalmazasat fedték fel.
Utvonalelemzéssel megvizsgaltuk azt is, hogy a stratégidk hasznalata hogyan hat az
idegen nyelvi attitlidre, valamint az idegen nyelvi osztalyzatra és a tanulmanyi
eredményre. Otddik évfolyamon eredményeink azt mutattdk, hogy a memoria,

metakognitiv és a szocidlis stratégidk kozvetleniil hatnak az idegen nyelvi attitidre, és
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rajta keresztiil az osztalyzatra. Az osztalyzat kozvetlen hatasat talaltuk a tanulmanyi
atlagra, azonban a metakognitiv stratégidk kozvetlen hatasai is felfedezhetd volt a
tanulmanyi eredményre. Nyolcadik évfolyamon a memoria és a metakognitiv stratégidk
kozvetlen hatasat talaltuk az idegen nyelvi attitidre és ezen keresztiil az idegen nyelvi
osztalyzatra, tovabba a tanulmanyi atlagra. A metakognitiv stratégiak kozvetlen pozitiv
hatasat tudtuk kimutatni az idegen nyelvi osztalyzatra is, ezen kiviil az affektiv stratégiak
kozvetlen negativ hatasa jelent meg az idegen nyelvi osztalyzatra nézve. Osszességében
mindkét évfolyamon elmondhato, hogy egyes stratégiak hatasa kozvetleniil megjelenik
az attitlidre nézve, kozvetett hatasa pedig az idegen nyelvi osztalyzaton keresztiil a
tanulmanyi atlagban is. Mindkét évfolyamon a metakognitiv stratégiak pozitiv kdzvetlen
hatéasat talaltuk, amely vagy az idegen nyelvi osztalyzatra vagy a tanulmanyi atlagra

vonatkozott.

V.2. A nyelvtanulasi stratégiak és a tanulasi jellemzok

kozotti osszefiiggések®

V.2.1. A kutatas modszerei

Kutatdsunkban arra kerestiink valaszt, hogy az 5-8. évfolyamos (N = 1588) tanulok
stratégiahasznalata hogyan alakul, valamint milyen 6sszefiiggéseket fedezhetiink fel az
igyekezet és kitartas, az onhatékonysag, az instrumentalis motivacid, €s a tanulasi helyzet
preferencidja alapjan. Célunk a felsd tagozatos tanulok eredményei kozotti osszefliggések
leirasa volt. A vizsgalatban hasznalt kérdéivek megfeleléen miikddtek, megbizhatdsdguk
korabban megerdsitést nyert. A tanulok nyelvtanulasi stratégiait a Strategy Inventory for
Language Learning kérdéivével, mig a tanulasi jellemz6it a Student Characteristics as
Learners (SCL) kérd6iv 6t teriiletével vizsgaltuk. A tanulok az eDia online rendszert
hasznaltak, és itt adtdk meg valaszaikat (Csapd & Molnar, 2019). A nyelvtanulasi
stratégia kérdéivbe minden direkt és indirekt faktort bevontunk, melyeket mar kordbban

bemutattunk. A tanuléi jellemzOk kérdbivbe az igyekezet és kitartas (négy item), az

16 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. & Magyar, A. (2020a). The role of

students’ approaches in foreign language learning. Cogent Education, 7(1), 1-22.
https://doi.org/10.1080/2331186X.2020.1770921
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Onhatékonysag (négy item), az instrumentalis motivacid (harom item), a kooperativ (6t
item) és a versenyorientalt tanulas preferenciaja (négy item) keriilt be. Az igyekezet és
kitartas kategoriaja arra kérdezett ra, hogy akkor is tanul-e a tanulo, ha nehéz az anyag, a
lehetd legjobban probal-e teljesiteni. Az 6nhatékonysag teriiletén arra kerestiink valaszt,
hogy a tanulok mennyire biznak satjat magukban, hogyan vélekednek, meg tudnak-e
birkozni a legnehezebb tananyaggal is. Az instrumentalis motivacié esetében arrdl
érdeklddtiink, hogy mi motivalja a tanuldkat, jo 4allas, anyagi biztonsag. A kooperativ
tanulas preferencidja a csoportos tanuldsi helyzeteket, a masokkal val6 egyiittmiikodést
allitotta a kozéppontba. A versenyoriendlt tanulds teriilete azt kutatta, hogy a tanuld
megprobal-e jobbnak lenni, mint a tarsai egy tanulasi szituacidoban és az egyéni munkat
részesiti-e elényben.

Az eredmények elemzéséhez SPSS segitségével reliabilitas-vizsgalatokat (CRB,
Cronbach’s alpha, Cronbach-a; és composite reliability / kompozit reliabilitas, CR,
McDonald’s Omega, McDonald’s o), leir6 statisztikai elemzéseket (atlag és szoras), és
korrelacids elemzést végeztiink. A modell illeszkedését SPSS AMOS segitségével
vizsgaltuk Utvonalelemzés hasznalataval. A modell illeszkedését a kovetkezd mutatok
jelezték: Chi-square test, comparative fit index (CFI), Tucker—Lewis Index (TLI), normed
fit index (NFI), valamint a root mean square error of approximation (RMSEA). Az
elfogadott hatarértékek a CFI, TLI és NFI indexek esetében 0,90 f516tt voltak, mig az
RMSEA esetében 0,06 alatt (Kline, 2015). Feltételezett modelliinkben abbdl indultunk
ki, hogy a tanuldsi stratégiak hatassal vannak a kivélasztott tanuldsi jellemzdok

magyarazatara (5. melléklet).

V.2.2. Eredmények

Reliabilitas-vizsgalataink a bels6 konzisztencia reliabilitds vizsgalatra (internal
consistency reliability (CRB, Cronbach’s alpha, Cronbach-a) és a kompozit reliabilitas
(CR, McDonald’s Omega, McDonald’s ®) vizsgalatra épiiltek. Mindkét esetben
kérdoiviink  reliabilitaismutatoi  megfeleléen  mikodtek. A legmagasabb
reliabilitismutatokat a kompenzalo és kognitiv stratégiak esetében talaltuk, mig a tanulasi
jellemzok esetében a Cronbach-o az instrumentalis motivacié teriiletén volt a
legmagasabb, az omega érték a kooperativ helyzet preferencidja esetében volt a

legmagasabb.
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A nyelvtanulasi stratégiak tipusainak atlagai tekintetében a metakognitiv stratégiak
allitasaira adott valaszok legmagasabb atlagat talaltuk. Masodik legmagasabb atlagot a
kompenzalo stratégidk tipusa mutatta. A szorasok koriilbeliil azonosan alakultak a
teriiletek vonatkozéasaban (24. tablazat).

A tanulassal kapcsolatos jellemzok leirasdnak kategoridit tekintve, az
instrumentélis motivacié adta a legmagasabb atlagot, mig az Onhatékonysdg a
legalacsonyabbat. A kooperativ és versenyorientalt tanulas preferencidja kozel azonosan

alakult. A kérddiv teriileteinek szérdsa hasonld volt minden kategoria teriiletén.

24. tablazat. A nyelvtanulasi stratégiak (SILL) és a tanulasi jellemzok (SCL)

kérdéivek faktorainak reliabilitasa, atlaga és szordsa

Kérdéiv Tertiletek Cronbach’s McDonald’s  Atlag (%p)
o ® (SD)

SILL Memoria 0,83 0,95 45,39(20,37)
Kognitiv 0,90 0,98 45,60(21,33)
Metakognitiv 0,74 0,86 51,94(24,29)
Kompenzald 0,92 0,98 42,09(21,52)
Affektiv 0,77 0,85 44,48(23,88)
Szocialis 0,86 0,93 46,89(25,51)

SCL Igyekezet és kitartas 0,81 0,85 64,30(22,55)
Onhatékonysag 0,79 0,83 62,08(21,15)
Instrumentalis motivaciod 0,83 0,81 83,31(21,55)
Kooperativ helyzet 0,81 0,88 68,06(21,43)
preferencidja
Versenyorientalt helyzet 0,79 0,83 68,25(21,53)
preferencidja

Megvizsgaltuk a korrelacidt is a teriiletek kozott. A legmagasabb korrelacid a
memoria és kognitiv stratégidk kozott volt (r = 0,77), mig a metakognitiv és szocialis
stratégiak is erds szignifikans kapcsolatot mutattak (r = 0,79), tovabba a metakognitiv és
kognitiv stratégiak Osszefiiggése (r = 0,83) is szoros volt. A stratégiahasznalat és tanulasi
faktorok kozott is felfedezhetéek szignifikans Osszefliggések, az igyekezet és kitartas
Osszefliggése a kognitiv stratégidkkal (r = 0,43), tovabba a memoria és az onhatékonysag
kapcsolata (r = 0,41) is er6snek mutatkozott. Az instrumentalis stratégiak kapcsolata a
metakognitiv stratégidkkal ennél valamivel gyengébb volt (r = 0,26). A kooperativ

rrrrr

(r = 0,30). A versenyorientalt tanulds a memoria stratégiakkal jelzett legmagasabb
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szignifikans korrelacios egyiitthatot (r = 0,38), azonban az adatokbdl kideriilt, hogy mas
esetben is fellelhetéek erds szignifikans kapcsolatok. Ilyen példaul a memoria és affektiv

stratégiak tipusa, melyekkel kapcsolata hasonléan alakult.

25. tablazat. A nyelvtanulasi stratégiakat és a tanulasi jellemzoket vizsgald kérdoiv
teriileteinek eldrejelz0 hatdsa az igyekezetre ¢és kitartdsra a tanuldsban, az
Onhatékonysagra, az instrumentalis motivaciora, valamint a kooperativ és

versenyorientalt tanulds preferenciajara

A strukturalis utvonalak iranya r B rf*100 (%)
Kognitiv stratégia 0,43 0,14
Memodria stratégia 0,42 0,10
Aftektiv stratégia 0,36 0,09
Kompenzal6 stratégia ) , 0,24 -0,13
Onhatékonysag — 1gyekezet © 0,57 0,38 45

kitartas ’ ’

Instrumentalis 0,43 0,22
motivacid
Kooperativ tanulas 0,31 0,11
preferencidja
Memodria stratégia 0,41 0,17
Szocialis stratégia 0,37 0,13
Kooperati'\,/.tanulés . onhatékonysig 0,44 0,26 31
preferencidja
Instrumentalis 0,36 0,21
motivacid
Metakognitiv stratégia . instrumentalis 0,26 0,17 3
Memodria stratégia motivacio 0,25 0,13
Szocialis stratégia 0,30 0,16
Affektiv stratégia —  kooperativ 0,27 0,07
Memodria stratégia tanulas 0,20 0,12 13
Instrumentalis preferencigja 0,30 0,12
motivacid
Affektiv stratégia 0,37 0,16
Memodria stratégia 0,38 0,14
Metakognitiv stratégia versenyorientalt 0,36 0,08
Instrumentalis —  tanulas 0,32 0,21 24
motivaciéd preferencidja
Kooperativ tanulas 0,26 0,11
preferencidja

Megjegyzés: Korrelacio szignifikancia szintje p < 0,001
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Utvonalelemzésiink arra mutatott ra, hogy a nyelvtanulési stratégiak és a tanulas
egyes faktorai kozott szignifikdns kapcsolatok vannak és meghatarozzak egymast. A kép
azonban joval differencialtabb, mint a feltételezett modelliinkben terveztiik. Az utvonalak
iranyat az 5. melléklet szemlélteti.

Utvonalelemzésiink eredményei azt jelezték, hogy a stratégiak egyes tipusanak
meghatarozo hatasa van az igyekezetre és kitartasra, azonban a tanuldk igyekezetét az
Onhatékonysaguk, a motivaciojuk és a tanulési helyzetbeli preferenciajuk is meghatarozza
(25. tablazat). Ezen faktorok 40%-at magyarazzak az igyekezet és kitartasnak. Az
Onhatékonysdgot négy faktorral sikeriilt magyardzni. Ezek a memoria és a szocidlis
stratégidk, a kooperativ tanuldsi helyzet preferencidja és az instrumentalis motivacid
(31%). Az instrumentalis motivacio alakitasaban a metakognitiv és a memoria stratégiak
jatszanak szerepet, azonban hatasuk csekély (8%). Ennél valamivel tobb, 13% a szocialis,
az affektiv, a memoria stratégidknak és az instrumentdlis motivacionak a hatdsa a
kooperativ helyzet preferencidjara. Ennél nagyobb mértékben (24%) tudtuk kimutatni a
az affektiv, a memoria, a metakognitiv és az instrumentélis motivacio, valamint a
kooperativ tanulasi preferencia szerepét a versenyorientalt tanulds preferencidjara nézve.

Az Gtvonalak irdnyat az 5. melléklet szemlélteti.

V.2.3. Osszegzés

Kutatdsunkban azt vizsgaltuk, hogyan befolyasoljak a nyelvtanuldsi stratégidk a
tanulasi jellemzoket. Eredményeink aldtdmasztottdk, hogy szoros kapcsolatok
figyelhetéek meg a kérddivek faktorai kozott. A stratégiak koziil a metakognitiv és
memoria stratégiak meghatarozé szerepe rajzolodott ki. Zimmerman (2000) és a PISA
eredmények (OECD, 2013b) is hangsulyoztdk, hogy a sajat onhatékonysagba vetett
bizalom a tanuldkat arra 6sztdnzi, hogy jobban teljesitsenek, és redlisabb célokat tlizzenek
ki maguk elé. Leginkabb az igyekezet és kitartds, valamint az onhatékonysag teriiletét
sikerlilt magyarazni a stratégiakkal és a kérddiv faktoraival. Mig az igyekezet és kitartas
teriiletét a kognitiv, memoria, affektiv és kompenzalo stratégidk hatdroztak meg, addig az
Oonhatékonysagot a memoria €s szocialis stratégidkkal sikeriilt magyarazni. Mig a kérd6iv
teriiletei kozill az igyekezet és kitartds faktorra az onhatékonysag, az instrumentalis
motivacid és a kooperativ tanulds preferencidja hatott, addig az 6nhatékonysagra az

instrumentalis motivacid mellett a kooperativ tanuldsi helyzet elényben részesitése.
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Osszességében az instrumentalis motivacio dominans hatasa megallapithato. Azok a
tanulok, akik jobban igyekeznek a tanuldsban, és jobban biznak dnhatékonysagukban,
jobban is vagynak arra, hogy jobb allashoz jussanak. A tanulmanyunk eredményei
Osszhangban vannak mas tanulméanyok kovetkeztetéseivel, amelyek az allapitottak meg,
hogy a metakognitiv és memoria stratégiak tdmogatjak a motivacio e tipusat (Alhaysony,

2017; Dawadi, 2017; Habok & Magyar, 2018a; Wu, 2008).

V.3. A nyelvtanulasi stratégiak és a tanulasi stratégiak kozotti

osszefiiggések'’

V.3.1. A kutatas modszerei

A nyelvtanulasi és tanulési stratégidk vizsgalata esetén meg kell jegyezni, hogy a
stratégiak fogalmat el kell kiiloniteni a technikdk fogalmatdl (Stern, 1983). A stratégia
Osszetettebb fogalom. Mig a technikdk a megtanuland6 anyag feldolgozéasara iranyuld
cselekvést rejtik magukban, addig a stratégia a tanulashoz val6 hozzaallast és a tanulas
megvalodsitasat is jelenti. Felmeriil azonban a kérdés, hogy a tanulasi és nyelvtanulasi
stratégidk mennyiben feleltethetok meg egymasnak. Vannak kutatok, akik a nyelvtanulasi
stratégia fogalmat hasznaljak ¢és killonbséget tesznek a tanulasi és nyelvtanulasi
stratégiahasznalat kozott (pl. Cohen, 2011a, 2011b; Macaro, 2006). Oxford (2017) és
Griffiths (2013) azonban a tanulas és a nyelvhasznalat elkiilonitésének fontossagat nem
hangsulyozta a nyelvtanulési stratégia definidldsakor. Talan ez az értelmezés talalhato a
legtobb publikacioban, jellemzden nem kutatjdk a kiillonbséget. Mégis szeretném
hangstlyozni, hogy a jelen kutatas esetén a nyelvtanulasi stratégidk csak a nyelvtanulassal
kapcsolatban érdeklédtek a stratégiahasznalatrol, mig a tanulasi stratégiak
altalanossagban vizsgaltak a tanulasi jellemzdket.

A nyelvtanulési stratégiak vizsgalatat a tanuldsi stratégiak vizsgélataval kapcsoltam
Ossze altalanos iskolas 7. (N = 208) és 8. évfolyamos tanulok (N = 208), tovabba
kozépiskolas 9. (N =151) és 10. évfolyamos tanuldk (N = 225) részvételével. Az altalanos

17 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. (2016). Tanulasi és nyelvtanulasi

stratégiak hasznalata az altalanos iskola végén és a kozépiskola elején. Iskolakultira, 26(10), 23—
38. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2016.10.23

118



habok. anita 361 25

iskolak koziil két, mig a kozépiskolasok koziil harom intézmény vett részt a mérésben. A
tanulok az iskola altal biztositott tanitasi oran toltotték ki az eDia rendszerben a
nyelvtanulasi stratégiak kérdéivet (Strategy Inventory for Language Learning) ¢és a PISA
2000 vizsgélatban hasznalt tanuldsi jellemzoket vizsgdld kérddiv tanulasi stratégidk
teriiletét (Student Characteristics as Learners) is. A tanulési stratégiak harom teriiletet
fednek le. A kidolgozd stratégiak azt vizsgaljak, hogy a tanulok eldzetes tudasukat
hasznaljak-e a tanulaskor, keresnek-¢ Osszefiiggéseket és elgondolkodnak-e azon, hogy
az informacidkat hol tudjdk majd hasznalni. A memorizald stratégidk az informaciok
mechanikus szdszerinti tanulasara vonatkoznak, melyek az értelmez6 tanulassal szemben
talsulyba keriilnek. A kontroll stratégidk arrdl kérdezik a tanulokat, hogy ellendrzik-e

magukat a tanulds végén, ha valamit nem értenek, utananéznek-e.

V.3.2. Eredmények

Megvizsgaltam eldszor is, hogy a kérddivek reliabilitisa megfelelé-e. A
nyelvtanuldsi stratégidk kérddiv reliabilitdsat és validitdsat szamtalan vizsgélatban
igazoltadk mar (ld. pl. Ardasheva & Tretter, 2013; Dor6 & Habok, 2013). Doro és Habok
(2013) kutatasaban példaul 0,78 és 0,91 kozotti Cronbach-a értékeket talalt. A Student
Characteristics as Learners kérdéiv megbizhatosagat nemzetkdzi és magyar mintan
egyarant igazoltak, magas, illetve elfogadhaté értékeket talaltak (Artelt et al., 2003; B.
Németh & Habok, 2006). B. Németh és Habok (2006) kutatasaban 0,65 és 0,67 kozotti
Cronbach-a értékeket kozolt. A jelenlegi adatgyiijtés esetében a nyelvtanulasi stratégiak
kérddiv reliabilitasa is megfeleld volt, az altalanos iskolas részmintan 0,92 és 0,70 kozotti
értékekkel, mig a kozépiskolas részmintan 0,90 és 0,67 kozatti reliabiltasmutatokkal (26.
tablazat).

26. tablazat. A nyelvtanulasi stratégiakat vizsgald kérdoiv reliabilitasmutatoi

Stratégiak Altalanos iskolas részminta  Kozépiskolas részminta
Crb a Crb a

Memodria 0,81 0,76

Kognitiv 0,89 0,86

Kompenzalo 0,70 0,67

Metakognitiv 0,92 0,90

Affektiv 0,77 0,70

Szocidlis 0,87 0,82
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Az altalanos tanuldsi stratégidkat vizsgalo PISA 2000 kérdoiv szintén
megbizhatéan miikodott, a reliabililitas értékek elfogadhatoak voltak, amelyeket a

kovetkezd tablazat mutat.

27. tablazat. A tanulési stratégiakat vizsgald kérddiv reliabilitdsmutatoi

Stratégiak Altalanos iskolas részminta Ko6zépiskolas részminta
Crba Crb a

Kidolgozo 0,63 0,61

Memorizalo 0,60 0,60

Kontroll 0,71 0,66

A kutatasi kérdések arra kerestek valaszt, hogy van-e kiilonbség az altalanos iskolas
¢és kozépiskolas tanulok tanulasi és nyelvtanulasi stratégiahasznalata kdzott, és ha vannak
kiilonbségek, mely teriileten fedezhetdek fel a kiilonbségek. Felmertilt az is kérdésként,
hogy a jobb idegen nyelvi osztalyzatot eléré tanulok esetében igazolhatd-e, hogy
gyakrabban hasznaljak stratégidikat. Tovabba valaszt kerestem arra, hogy a nyelvtanulasi
¢s tanulasi stratégiak kozott van-e Osszefliggés, és mely teriileten regisztralhatdak a

kiilonbségek.

Az altalanos és kozépiskolas tanulok stratégiahasznalata
Elészor is arra a kutatasi kérdésre kerestem valaszt, hogy az altalanos iskolas és
kozépiskolas tanulok eredménye hogyan alakul, milyen kiilonbségek fedezhetdek fel a

két részminta kozott (28. tablazat).

28. tablazat. Az éltalanos iskoldsok ¢és kozépiskolasok nyelvtanulasi

stratégiahasznalatanak eredményei

Stratégiak Altalanos iskolas Kozépiskolas Kiilonbség
részminta részminta
Tipus Teriilet Atlag (%p) Szérds  Atlag (%p) Szoras p <
Direkt Memoria 44 19 47 18 n. s.
Kognitiv 46 20 51 19 0,001
Kompenzalo 43 20 48 19 0,001
Indirekt Metakognitiv 53 23 59 22 0,001
Affektiv 42 23 42 21 n.s.
Szocialis 47 25 51 24 0,05

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

120



habok. anita 361 25

Az eredmények alapjan feltarhato, hogy az altalanos iskolasok €s a kézépiskolasok
kozott a kognitiv, kompenzald, metakognitiv €és szocialis stratégidk esetében latszik
kiilonbség. Mindegyik esetben a kozépiskolds részminta szamolt be gyakoribb
stratégiahasznalatrol. Két teriileten, a memoria és az affektiv teriileteken nem volt
szignifikans kiilonbség esetiikben.

Ha attekintjiik a két részminta eredményeit, akkor megallapithatd, hogy az altalanos
iskolas részminta a direkt stratégiak koziil a kognitiv stratégidkat hasznalta szignifikdnsan
leggyakrabban. Ezen kiviil a memoria stratégiak (p < 0,001) és kompenzal6 stratégiak (p
< 0,01) alkalmazasa is magasabb volt. A memoria és a kompenzalo stratégiak
preferencidjat tekintve, nem volt szignifikans kiilonbség a két tipus kozott. Az indirekt
stratégiaknal két esetben talalhatoak szignifikans kiilonbségek (p < 0,001) a tipusok
kozott, a metakognitiv és szocialis stratégiadk esetében. A legmagasabban a metakognitiv
stratégiak hasznalatanak gyakorisaga alakult.

A kozépiskolds részminta eredményei hasonldak az altalanos iskolasokéhoz. A
direkt stratégidk esetében a memoria és kognitiv stratégidk kozott mutatkozott
szignifikéans kiilonbség, itt a kognitiv stratégiak gyakoribb hasznalata figyelhetd meg. A
kognitiv és kompenzalo stratégiatipus szintén jelzett szignifikans eltéréseket (p < 0,001),
ennél a mintanal is a kognitiv stratégiak gyakoribb hasznélata dominalt (p < 0,01). Az
indirekt stratégidk haszndlatdnak preferencidja ugyancsak eltérést mutatott, a
metakognitiv stratégiahasznalat volt jellemzébb (p < 0,000). Az eredmények arra
vilagitottak rd, hogy a két részminta vonatkozdsdban a stratégiahasznalatban
felfedezhetdek eltérések. Osszességében a nyelvtanuldsi stratégiadk hasznalata a
kozépiskolasoknal volt a magasabb négy stratégiatipus esetében. Tulajdonithat6 ez talan
annak, hogy ebben a korosztalyban mar tobb idegen nyelvet is tanulhatnak, és hosszabb
ideje tanulnak idegen nyelvet. Mig az altalanos iskolasoknal 89 tanulé adta meg, hogy
masik idegen nyelvet is tanul valamilyen formaban, addig a kozépiskolasoknal ez az
arany magasabb volt, 328 f0 szdmolt be arrél, hogy masik nyelvet is tanul. Az idegen
nyelvtanulds sordn szerzett tapasztalatok azt eredményezhetik, hogy valoszinlileg ez a
csoport tudatosabban hasznalja stratégidit, sziikségilk van a szamukra mar bevalt
stratégiak mas nyelvre val6 transzferalasara.

Ezen a kutatdsi ponton megvizsgaltuk a tanulék 4ltalanos tanuldsi
stratégiahasznalatdt a harom tanulasi stratégia, a memorizald, kidolgoz6 és kontroll
stratégidk esetében. E harom stratégia Osszehasonlitidsaban a kidolgozd stratégiak

szignifikansan alacsonyabb hasznalatat regisztraltuk az altalanos iskolasok korosztalynal
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(29. tablazat). Megallapithatd azonban a memorizald stratégiak kiemelkedéen magas
alkalmazasa, amely mindkét részmintanal szignifikansan elkiiloniilt (p < 0,000). A két
részminta esetében azonban nem talalhat6 kiilonbség a stratégiahasznalat gyakorisagat

tekintve.

29. tablazat. Az altalanos iskolas és a kozépiskolas részminta altalanos tanulasi

stratégiahasznalatdnak eredményei

Stratégiak Altalanos iskolas Kozépiskolas Kiilonbség
részminta részminta

Tipus Atlag (%p)  Szoras  Atlag (%p)  Szoras p <

Kidolgozo 55 20 61 19 0,001

Memorizald 70 19 72 18 n.s.

Kontroll 65 20 66 18 n.s.

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Figyelemfelkeltd az, hogy a memorizald stratégiak hasznalata az altalanos tanulasi
stratégidk koziil kiemelkedden magas, mig a nyelvtanulds esetében a memoria stratégiak
eredményei nem mutattak kiemelkedden magas eltérést. Megallapithatd az, hogy a két
tipus nem teljesen ugyanazt a tanuldsi mechanizmust kiséri, de mindkét tipus az
értelemgazdag tanulas (Habok, 2004) megvalosulasat kellene, hogy segitse, amelynek
eredményeként az informaciok felhasznalasa és alkalmazhatdsdga lenne az elvart. A
kontroll stratégiak a tanulds soran torténd Onellendrzésre vonatkoznak és metakognitiv
szemléletmoddra utalnak a PISA keretrendszere alapjan (Artelt et al., 2003). A tanulok
ezen tipust szignifikansan gyakrabban hasznaltak, mint kidolgozo6 stratégiaikat. A két

részminta eredményei kozott szignifikdns elérés nem volt.

A stratégiahaszndlat kozotti kiilonbség dltalanos iskolds részmintdn

Megvizsgaltuk, hogy az idegen nyelvi osztilyzat alapjan vannak-e kiilonbségek
stratégiahasznalatban. E célbdl az altalanos iskolds tanulokat hdrom csoportra osztottuk
idegen nyelvi osztalyzatuk alapjan. Igy a jeles tanulok szama 110 6, a jo tanuloké 118
16, a kozepes, vagy annal gyengébb osztalyzatot elérd tanuloké 177 {6 volt. Szignifikans
kiilonbségek minden esetben taldlhatbak a tanuléi valaszok alapjan a
stratégiahasznalatban. Az eredmények arra vilagitottak r4, hogy szignifikdnsan
gyakrabban hasznaljak a jeles és jo tanulok a memdria, a kognitiv, a kompenzalo, a
metakognitiv és a szocidlis stratégidkat, mint a kdzepes vagy annal gyengébb idegen

nyelvi osztalyzatot szerzd tarsaik (30. tdblazat). A kognitiv €s metakognitiv stratégiak
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teriiletén latszanak eltérések a jo és jeles tanulok kozott. Esetiikben azt allapitottuk meg,
hogy a jeles osztalyzatot elérd tanulok szignifikdnsan gyakrabban hasznaljak ezeket a

stratégiakat, mint a j6 eredményt elérd tanulok.

30. tablazat. A jeles, jo, valamint a kozepes vagy annal gyengébb idegen nyelvi

osztalyzatot szerzd altalanos iskolds részminta nyelvtanulasi stratégiahasznalata kozotti

kiilonbség
Stratégia Jegy Atlag (%p)  Szoras F p< Szign. kiilonbség
Memoria 5 48 19 12,84 0,001 {123 < 4;
4 49 17 123 <5}
123 39 19
Kognitiv 5 56 18 30,00 0,001 {123 < 4;
4 48 18 123 <5;4<5}
S 123 39 20
‘%0 Kompenzalo 5 47 16 8,98 0,001 {123 < 4;
= 4 47 21 123 <5}
R 123 39 20
§ Metakognitiv. =~ 5 65 20 41,22 0,001 {123 < 4;
= 4 56 22 123 <5; 4 < 5}
> 123 42 22
Affektiv 5 41 23 536 0,01 {123 < 4}
4 48 24
123 39 22
Szocialis 5 56 24 18,15 0,001 {123 < 4;
4 50 26 123 <5}
123 39 23

A nyelvtanulasi stratégiahasznalat tendenciaja abba az iranyba mutat tehat, hogy az
elégtelen, elégséges, és kdzepes osztalyzatot szerzd tanulok csoportja elkiiloniil a jo és
jeles osztalyzatot szerzd tanulokétol, am ez a tendencia az altalanos tanulasi stratégiak
esetében is egy stratégiatipus kivételével jelentkezik. Attekintettiik azt is, hogy az idegen
nyelvi osztdlyzat szerint hogyan alakul a tanuldk tanuldsi stratégiahasznalata (31.
tablazat). A jo és jeles idegen nyelvi osztalyzatot elérd tanulok kidolgozo stratégiaikat
szignifikansan gyakrabban hasznaljédk az eredmények alapjan, mint a kdzepes vagy annal
gyengébben teljesitd tanulok. Vagyis 6k azok, akik tobbet gondolkodnak a tanulés eldtt
elézetes tudasukon, és jellemzdbben inkabb atgondoljak, hogy az 1ij ismereteiket

hozzékapcsoljak a mar meglévé tudasukhoz. Az is jobban jellemzd rajuk, hogy
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elgondolkodnak azon, hogy az 0j ismeretek mennyire lehetnek szamukra hasznosak ¢és
mely tertileten tudjak felhasznalni. A memorizal6 stratégiak teriiletén nincs kiilonbség a
stratégiatipus gyakorisaganak hasznalataban, minden teljesitmény-kategoria tanuloi
egyforman hasznaljak ezeket a stratégidkat, a tobbi stratégiatipushoz képest

szignifikansan gyakrabban.

31. tablazat. A jeles, jo, valamint a kozepes vagy annal gyengébb idegen nyelvi

osztalyzatot szerzé altalanos iskolds részminta tanuldsi stratégiahasznalata kozotti

kiilonbség
Stratégia Jegy Atlag (%p) Szoras F p< Szign. kiilonbség
Kidolgoz6 5 59 20 5,33 0,01 {123 < 4;
:%”3 4 57 19 123 <5}
:?2" 123 51 20
£ Memorizdlo 5 71 19 n.s.
iz 4 72 16
é 123 68 20
= Kontroll 5 68 21 361 0,05 {123 <5}
4 66 21
123 62 20

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

A kontroll stratégiaknal a jeles tanulok szignifikansan gyakoribb stratégia
hasznalatat talaltuk a kozepes vagy anndl gyengébb osztdlyzatot elérd tanulokhoz
viszonyitva, vagyis Ok tobbet ¢és tobbféle modszerrel ellendrzik sajat tanulasi

eredményiiket.

A tanulok stratégiahaszndlata kozotti kiilonbség a kozépiskolds részmintdan

A stratégidk hasznalatanak gyakorisagat a kozépiskolas részminta estében is
feltérképeztilk az idegen nyelvi osztalyzat alapjan. Ehhez a részmintankat ismét
felosztottuk az idegen nyelvi osztalyzatot figyelembe véve. Eszerint 162 jeles tanuld, 111
jo tanuld és 102 kozepes, vagy annal gyengébb osztilyzatot elérd tanulod keriilt a
kategoridkba. Az eredményekbdl megallapithatd, hogy a csoportok kozotti kiillonbségek
a nyelvtanulasi stratégidk gyakorisagdban keresenddk (32. tablazat).

Az eredmények csokkend tendenciat mutatnak, vagyis minél alacsonyabb
osztalyzatot szerez egy tanulo, annal kevésbé hasznalja stratégiait. De a kép ennél

differencialtabb. A tanuloi valaszok arra vilagitottak ra, hogy a tanulok kozott a memoria,
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a kognitiv, és a metakognitiv stratégidk esetében van kiilonbség stratégiahasznalatban,
ugyanis a jo €s jeles tanulok szignifikansan tobbet hasznaljak ezeket a stratégiakat a
kozepes vagy annal gyengébb tanulokhoz képest. A jo és jeles tanulok kozott is
feltarhatoak kiilonbségek, mivel a kognitiv, a metakognitiv és a szocialis stratégidk
teriiletén a jeles tanulok szamoltak be jellemzobb stratégiahasznalatrol. Egy esetben, a

kompenzalo teriileten a négyes tanulok mutattak magasabb stratégiahasznalatot.

32. tablazat. A jeles, jo, valamint a kozepes vagy anndl gyengébb osztilyzatot

szerz6 részminta nyelvtanulasi stratégiahasznalata kozotti kiillonbség

Stratégia Jegy Atlag (%) Szoras F p < Szign. kiilonbség
Memoria 5 51 17 13,85 0,001 {123 < 4;
4 47 16 123 < 5}
123 40 18
Kognitiv 5 59 18 39,25 0,001 {123 < 4;
4 49 15 123 <5;4<5}
& 123 40 18
£’ Kompenzils 5 47 18 845 0,001 {123<5;5<4}
& 4 53 19
2 123 43 20
2 Metakognitiv 5 69 19 46,72 0,001 {123 < 4;
= 4 58 20 123 <5; 4 <5}
> 123 45 20
Affektiv 5 59 22 330 0,05 {123 <5}
4 42 19
123 38 20
Szocialis 5 58 24 1549 0,001 {123<4;4<5}
4 49 23
123 42 22

Az éltalanos tanulasi stratégidk alkalmazasat tekintve nem talaltunk szignifikdns
kiilonbséget a kiilonb6zd nyelvi osztilyzatot szerzO tanulok esetében (33. tablazat).
Eszerint a harom részminta tanuldi kozel azonos mértékben hasznaljak altalanos tanulasi
stratégiaikat. Mig az altalanos iskolasoknal volt szignifikans kiilonbség a jeles és a jo
tanulok esetében a kidolgozd és kontroll stratégidk haszndlatdban, addig a
kozépiskolasoknal nem mutathatd ki szignifikans kiilonbség egyik tanulasi stratégia

esetében sem.
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33. tablazat. A jeles, jo, valamint a kdzepes vagy annal gyengébb idegen nyelvi

osztalyzatot szerzo részminta tanulasi stratégiahasznalata k6zotti kiilonbség

Stratégia Jegy Atlag (%) Szoras F p< Szign. kiilonbség
Kidolgoz6 5 63 20 n.s.
» 4 60 18
"Sh 123 60 18
£ Memorizilo 5 73 18 n.s.
@ 4 72 19
8 123 71 19
% Kontroll 5 67 18 n.s.
= 4 66 18
123 64 18

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Mig az altalanos €s kozépiskolasok részmintdit tekintve kozel azonos tendenciak
figyelhetok meg, a kidolgozo6 stratégiak hasznalata esetében a kozépiskolas tanulok
részmintdja szamolt be magasabb stratégiahasznalatrol. Valoszinlileg tobb eldzetes
tudassal rendelkeznek, melyet fel kell idéznilik egy Uj tananyag elsajatitasa esetén, hogy
konnyebben hozzakothessék ) tudasukat. Arra is nagyobb figyelmet kell forditaniuk,
hogy a megtanult ismereteket hol fogjak tudni hasznositani, valamint az elméleti és

gyakorlati tudas kozotti kapcesolat feltarasara is nagyobb hangsulyt kell fektetniiik.

A stratégiak kozotti osszefiiggések

Az egyes stratégiateriiletek kozotti dsszefiiggések vizsgalata céljabol, attekintettiik
a teriiletek kozotti korrelacios egyiitthatokat a részmintdk eredményei alapjan. Az
altalanos és kozépiskolas részminta esetében megallapithatd, hogy erds és kozepes
szignifikans korrelacios egyiitthatok taldlhatok a nyelvtanuladsi €s tanulasi stratégiak
kozott, csupan néhany esetben regisztralhato gyengébb, de szignifikans Osszefiiggés.
Négy esetben nem mutathat6 ki szignifikdns korrelacios kapcsolat, és ez a kozépiskolas
részmintanal fordul el6. Az idegen nyelvi osztalyzat €s az altalanos tanuldsi stratégiak
koziil a kidolgozo6, kontroll és a memorizald stratégidk nem utalnak szignifikdns
Osszefliggésre, igy ahogyan a memorizald és kompenzalo stratégidk sem. Eszerint az,
hogy a tanulok altalaban hogyan, és milyen stratégidkat alkalmazva tanulnak, kozvetleniil
nincs kapcsolatban azzal, hogyan teljesitenek idegen nyelvi tandrakon. Az egyiitthatok a

kovetkez6 korrelacios matrixban szerepelnek.
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34. tablazat. A nyelvtanulasi és tanulasi stratégiak, valamint az idegen nyelvi
osztalyzatok korrelacids matrixa

1. 2. 3. 4. S. 6. 7. 8. 9. 10.

1. 1 071 049 061 051 059 035 0,22 0,27 0,28
2. 072 1 05 078 050 066 035 0,20 031 042
3. 059 065 1 050 046 040 022 n.s. 0,12** 0,22
4. 063 083 059 1 054 071 028 0,22 0,24 045
5. 060 058 0,56 0,60 1 0,58 0,22 0,16* 0,19 0,15
6. 060 070 050 0,77 0,61 1 025 0,20 0,23 0,28
/7. 047 039 03 035 037 03 1 0,23 036 n.s.
8 033 030 022 028 025 0,23 0,36 1 0,46 n.s.
9. 039 037 027 034 027 027 043 054 1 n.s.
10. 0,24 036 0,19 041 0,22 0,30 0,18 0,12** 0,14* 1

Megjegyzés: 1. Memoria, 2. Kognitiv, 3. Kompenzalo, 4. Metakognitiv, 5. Affektiv, 6. Szocialis,
7. Kidolgozo, 8. Memorizald, 9. Kontroll, 10. Idegen nyelvi jegy; alsé rész = altalanos iskolas részminta,
fels6 rész = kozépiskolas részminta; n. s. = nem szignifikans; p < 0,001; * p < 0,01; **p < 0,05

Korrelacios vizsgalatunkat kiterjesztettik a kdzepes vagy anndl alacsonyabb
osztalyzattal rendelkezd tanulok eredményeinek vizsgalatira, hogy a nyelvtanulasi és
tanulasi stratégiak kozotti osszefliggéseket tanulmanyozzuk (35. tablazat). Az altalanos
iskolas részmintdnal minden teriileten regisztraltunk szignifikans kapcsolatot a kdzepes
vagy annal gyengébb idegen nyelvi jegyet szerzé tanulok korében. A legmagasabb
korrelacios koefficiensek a nyelvtanulasi stratégiak kozott mutatkoztak a metakognitiv —
kognitiv, és a metakognitiv — szocialis stratégiaparok kozott. A kozépiskolas részminta
eredményei azonban mas képet mutattak, mint az altalanos iskolasoké. Itt a kbzepes vagy
annal alacsonyabb osztalyzatot szerz6 tanulok eredményei kevesebb kapcsolatot jeleztek
a nyelvtanulasi és tanulasi stratégidk kozott. Mig a kidolgozo stratégiak Osszefiiggése a
szocidlis stratégidkat kivéve megfigyelhetd, azonban a memorizald és kontroll stratégidk
esetében nem volt szignifikdns kapcsolat a nyelvtanuldsi stratégidk egyes tipusaival
egyetlen teriilet esetében sem. A legerdsebb korrelacios egylitthatok a memoria €s
kidolgoz6, valamint a kognitiv €s kidolgozo stratégidk kozott voltak a tanulasi
stratégidkat figyelembe véve a kozépiskolds részmintanal. Ez a kapcsolat nem meglepd,
mivel mindharom stratégia az informaciok feldolgozasat allitja a kdzéppontba és hasonlo
konstruktumot fednek le. A nyelvtanulasi stratégiak kozotti korrelacios egyiitthatok
ebben az esetben is erés kapcsolatra utaltak. A legszorosabb kapcsolat a metakognitiv és
kognitiv stratégiak kozott volt. A korrelacios dsszefliggéseket részletesebben a kovetkezd

tablazat mutatja.
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35. tablazat. A nyelvtanulasi és tanulasi stratégiak korrelaciés matrixa a kdzepes

vagy annal gyengébb osztalyzattal rendelkez6 részmintak tekintetében

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9.
1. Memoria 1 083 060 067 060 056 040 n.s. n.s
2. Kognitiv 0,77 1 064 075 057 063 037 n.s n.s
3. Kompenzalo 0,63 0,75 1 062 049 051 025* n.s. n.s
4. Metakognitiv. 0,72 0,82 0,70 1 060 0,68 0,26* n.s. n.s
5. Affektiv 069 069 063 0,74 1 0,61 0,24* n.s. n.s
6. Szocialis 0,72 0,72 064 0,77 0,70 1 n.s. n.s. ns
7. Kidolgozo 048 038 036 040 044 0,50 1 n.s. n.s
8. Memorizald 0,24 0,29 0,18* 0,29 0,24 027 043 1
9. Kontroll 037 036 031 036 030 032 045 056 1

Megjegyzés: 1. Memoria, 2. Kognitiv, 3. Kompenzald, 4. Metakognitiv, 5. Affektiv, 6. Szocialis, 7.
Kidolgozo, 8. Memorizald, 9. Kontroll; alsé rész = altalanos iskolas részminta, felsé rész = kozépiskolas
részminta; n. s. = nem szignifikans; p < 0,001; * p < 0,01

A jeles tanulok eredményeit tekintve elmondhato, hogy a nyelvtanulasi stratégiak
kozott erds a belsd kapcsolat, &m a nyelvtanulési és altalanos tanulési stratégiak kozott
nem minden esetben fedezhetd fel 6sszefiiggés. A kidolgozo tanulasi stratégidk esetében,
a szocialis és kidolgozo stratégiak kozott nem talaltunk szignifikans 0sszefiiggést, a tobbi
nyelvtanulasi stratégia viszont jelzett szignifikans kapcsolatot. A memorizald stratégidk
viszont csak a memoria stratégiakkal mutattak korrelaciot. A kontroll stratégiak teriilete
a kognitiv €s metakognitiv stratégidkkal nem utalt szignifikdns Osszefliggésre. A tobbi
esetben felfedezhetdek azonban szignifikans dsszefliggések.

A kozépiskolas részmintan az Osszefliggések kimutathatdoak a jeles tanulok
korében. Esetiikben a memorizald — kompenzald, valamint a kontroll — kompenzalo
stratégidk kozott nem fedezhetd fel szignifikdns kapcsolat. A tobbi esetben azonban

szignifikans 0sszefliggések regisztralhatoak.

V.3.3. Osszegzés

Az idegen nyelv tanuldsa barmilyen életkort is tekintiink, kihivasokkal teli. A
nyelvtanulds folyamatat tobbféle tényezd hatarozza meg, ilyenek példaul az egyén
motivacioja, attitlidje, vélekedései, a szociokulturalis hattere, a tarsas kozege. Az utdbbi
évtizedekben egyre intenzivebb kutatasok kezdddtek a vilag kiilonb6zo tajain annak
feltérképezésére, hogyan valositjak meg a nyelvtanulast és a tanulok milyen nyelvtanulasi

stratégiakat hasznalnak (Biro, 2011; Csizér, Piniel, & Kontrané, 2015; Doré & Habok,
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2013; Habok & Magyar, 2016; Habok, Magyar, & Molnar, 2022; Kormos & Csizér, 2008;
Magyar & Habok, 2016; Nikolov, 2003; Napravszky, Tanczos, & Moénos, 2009; Wong &
Nuan, 2011). Az eredményeink azt igazoltdk, hogy azok a tanulok, akik a nyelvtanulasi
stratégiaikat gyakrabban hasznaljak, jobb eredményt is érnek el idegen nyelvbdl és tobbet
gondolkodnak sajat nyelvtanuldsukon.

Feltérképeztik Oxford (1990) nyelvtanulasi stratégidkkal foglalkozo kérddive
alapjan, hogy a magyar tanulok mely nyelvtanulasi stratégiakat preferaljak leginkdbb a
memoria, kognitiv, kompenzalo, metakognitiv, affektiv és szocialis stratégiak koziil.
Esetiinkben a tanulék a metakognitiv stratégidk haszndlatdr6l szadmoltak be
szignifikansan leggyakrabban, mely tendencia mas kutatasban is megfigyelhetd volt, mint
ahogy az affektiv stratégiak hasznélatanak alacsonyabb preferencidja is (Becirovic,
Brdarevi¢-Celjo, & Polz; 2021; Hong-Nam & Leavell, 2006, Platsidou & Sipitanou,
2014; Napravszky, Tanczos, & Monos, 2009). Az altalanos és kozépiskolai részminta
esetében, a memoria és az affektiv teriilet kivételével minden esetben felfedezheto
kiilonbség. A kozépiskolas részminta eredményei mutattak szignifikansan gyakoribb
stratégiahasznalatot.

Az éltalanos tanulasi stratégiak tipusait tekintve, a kidolgozo stratégiak magasabb
preferencidjat fedeztiik fel a kdzépiskolas részmintdnal. A memorizald stratégiak gyakori
alkalmazasa 6sszhangban van mas kutatas eredményével (Artelt et al., 2003; B. Németh
& Habok, 2006; Habok, Magyar, & Molnar, 2019). Eredményeink azonban nem
meglepdek, hiszen mar a PISA 2000 vizsgalat is rairanyitotta a figyelmet a memorizalo
stratégiak gyakori hasznalatra, azonban tovabbi kutatdsink is megerdsitették ezt a
tendenciat. Idegen nyelvbdl talan kissé mashogy is alakul a helyzet, hiszen vannak olyan
szavak, kifejezések, amelyeket szd szerint kell megtanulni, még akkor is, ha nem is
hordoz 10j értelmet a tanuld szdmara. A tanulds sordn is el6fordulhatnak olyan
informaciok, amelyek elsajatitdsa nélkiilozhetetlen, azonban a memorizald stratégiak
ilyen magas preferencidja nem indokolt. A nyelvtanulas soran mért memoria stratégiak
tertilete nem is jelzett ilyen foku stratégiahasznalatot annak ellenére, hogy ez a stratégia
is az informaciofeldolgozast allitja a kozéppontba. Valodszinlileg itt mas tipust rogzitést
hasznalnak és nem annyira tudatos a memorizalas, mint egy hosszabb szabaly, vagy
szoveg memoridban torténd rogzitése.

Az Osszefiiggéseket tekintve elmondhaté, hogy a nyelvtanuldsban elért
osztalyzatok, a nyelvtanuldsi és tanulasi stratégidk kozott vannak Osszefliggések. A

kozépiskolas részmintanal azonban mar az idegen nyelvi osztilyzat és a tanuldsi
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stratégiak kozott nem tarhato fel 0sszefiiggés. Ennek lehet egyrészt oka, hogy talan a
nyelvtanulds soran hasznalt stratégidk elkiiloniilnek mas altalanos tanulési stratégiaktol
¢s inkabb tertiletspecifikusak, jobbara csak a nyelvtanulashoz kapcsolodnak. Az idegen
nyelvi osztdlyzatok alapjan kimutatott Osszefliggések azt jelezték, hogy az altalanos
iskolds részminta esetében a gyengébb tanulok stratégiahaszndlata kozott tobb
szignifikans Osszefliggés talalhato. Az eredmények arra mutattak rd, hogy van a stratégiak
kozott 0sszefiiggés, és megerdsiti azt, hogy a tanulasi és nyelvtanulasi stratégiak tanitasa
nem valaszthato szét.

Eredményeink mas kutatasokhoz hasonldéan (Higgins et al., 2005; Khalil, 2005)
felhivtak a figyelmet arra, hogy a stratégiahasznalatnak az osztalytermi oktatisban, a
tananyagtervezésben €s a tanarok altal hasznalt tanitasi modszertanban is van szerepe.
Az, hogy a tanuld mennyire sikeres a nyelvtanuldsban, hogy mennyire ismeri a
stratégidkat, milyen stratégiai repertoarral rendelkezik, és ezeket szitudciotdl fiiggden
hogyan tudja alkalmazni, meghatidrozza tanulmanyi eredményét. Az idegen nyelv
nemcsak az érettségi tantargyak kozott szerepel, de a diploma kézhezvételének is egyik
feltétele, habar a feltételekben volt valtozas a pandémia alatt €s utdn. Vagyis a tanulok
el6tt hosszu ut all, mig szakmai vizsgaig, érettségiig, vagy a diplomaig eljutnak. Ez is
megerdsiti azt, hogy mar a nyelvtanulas kezdd szakaszatol érdemes a tanulok figyelmét a

stratégidk hasznalatara rairanyitani és megismertetni veliik a stratégiak hasznalatat.
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V.4. A nyelvtanulasi és tanulasi stratégiak, valamint a tanulasi

jellemzék kozotti osszefiiggések'®

V.4.1. A kutatas modszerei

Az el6zoekben mar attekintettiink, hogy az idegen nyelvi stratégiahasznalatnak
milyen kapcsolata van az idegen nyelvi osztalyzattal, attitliddel, és az altalanos tanulasi
jellemzokkel. Jelen kutatasunk f6 célja az o6todik — tizedik évfolyamos tanuldok
stratégiahasznalatanak ismételt feltérképezése volt, valaszt keresve arra, hogy az idegen
nyelvi osztdlyzatnak milyen kapcsolata van mas tanulast befolyasold faktorokkal és
milyen stratégiahaszndlat jellemzd a kiilonb6z6 idegen nyelvi teljesitményt elérd
tanulokra nagyobb életkori spektrumot atfogva.

A résztvevOink altalanos iskolds 5-8. évfolyamos, és kozépiskolas 9. és 10.
évfolyamos tanulok voltak (Ns.cyr.= 429, Ne.evr. = 453, N7.6ve. = 456, Ng.evr.= 413, Nosvr =
262, Nio.evr.= 150), 28 iskolabol. A tanuloknak a kérdéivek kitoltésére €s a hattérkérdések
megvalaszolasara az iskola altal kijelolt tandran volt lehetdségiik. Egy mérdeszkoz
kitoltése koriilbeliil 15-20 percet vett igénybe.

A vizsgaltunkban az adatfelvétel két kérd6iv segitségével valosult meg, emellett
adatot gyljtottiink a tanuldk idegen nyelvi osztalyzatairdl, attitlidjérél és idegen
nyelvtanulashoz kapcsoldodd szokasairdl. Az egyik kérddiv a Strategy Inventory for
Language Learning 1990-es valtozata volt, a masik a Student Characteristics as Learners
kérd6iv PISA 2000-es valtozata. A Strategy Inventory for Language Learning szerkezetét
mar korabban bemutattam. A Student Characteristics as Learners kérddivet részben. Ezért
a kovetkezOkben attekintem a fObb teriileteit. A tanulasi stratégiak teriilete harom
stratégiatipusbol allt. A kidolgozo6 stratégidk (négy item) az informéciok feldolgozasara
épiil. Azt kutatja, hogy a tanul6 elgondolkodik-e a tanulasi folyamat elején, hogy mi az,
amit mar tud, elézetes tudasat mozgositja-e a sikeresebb tanuldsi eredmény eléréséhez. A
memorizal6 stratégiak (négy item) arra keresnek valaszt, hogy a tanulok mennyit
hasznaljdk a mechanikus, szészerinti tanulasra épiild stratégidikat. A kontroll stratégiak

(0t item) a megtanultak onellendrzésére vonatkoznak. A motivacio négy teriiletbdl épiil

18 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Dor6, K., Habok, A., & Magyar, A. (2018).
Nyelvtanulasi stratégiak tanitdsa és fejlesztése. Budapest: Akadémiai Kiado.
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fel. Az instrumentalis motivacio (harom item) azt vizsgalja, hogy mi motivalja a tanuldkat
tanulasukban, jo allas, vagy anyagi lehetéségek reménye. Az olvasas iranti érdeklodés
(harom item) teriilete azt tarja fel, hogy mennyire olvasnak szivesen a tanulok,
belefeledkeznek-e az olvasasba. A matematika iranti érdekl6dés (harom item) teriilete azt
kutatja, hogy a tanuldk szivesen foglalkoznak-e matematikdval, és Gromet jelent-e
szamukra a matematikaval valo foglalkozas. Az igyekezet €s kitartas a tanulasban (négy
item) a tanulas soran felmeriil6 nehézségek lekiizdésére fokuszal. Az énkép esetében négy
teriilet keriilt a kérdéivbe. Az Onhatékonysag (négy item) azt méri, hogy a tanulok
megértik-e a legnehezebb tananyagot, és biznak-e sajat eredményességiikben. A verbalis
énkép (négy item) azt kérdezi, hogy a tanuld anyanyelvbdl jol teljesit-e, jol tanul-e. A
matematikai énkép (négy item) arr6l érdeklddik, hogy a tanuld jO eredményt ér-e el
matematikabol. Az altalanos tanulmanyi énkép (harom item) azt kutatja, hogy a tanuld
gyorsan megérti-e a tananyagot, jol tanul-e. A tanulasi helyzet preferenciajat tekintve a
kooperativ tanulas preferenciaja (6t item) a csoportos tanulasi szituacié hasznossagara
kérdez a tanuld szemszogébol, hogy a tanuld szivesen dolgozik-e tarsaival, segit-e
masoknak megérteni a tananyagot. A versenyorientalt tanulasi szituacio (négy item) az
egyéni tanuldsi helyzetek elényben részesitésére vonatkozik, melyben a tanulo
hatékonyabban képes egyediil boldogulni.

A leir6d statisztikai elemzések utdn Osszefiiggés-vizsgalatot végeztiink. A
stratégiateriiletek €s a hattérvaltozok kozotti iranyokat uUtvonalelemzésen keresztiil
szemléltetjiik. A modellek illeszkedését a Chi-square test, comparative fit index (CFI),
Tucker—Lewis Index (TLI), normed fit index (NFI) és a root mean square error of
approximation (RMSEA) indexek mutattak (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2015;
MacCallumet al., 1996). Az elemzésekhez SPSS és SPSS AMOS programot hasznaltunk.

V.4.2. Eredmények

A nyelvtanulasi stratégiak hasznalata az évfolyamok eredményei alapjan
Els6 kutatdsi célunk alapjan a tanuldk stratégiapreferenciajat tanulmanyoztuk

évfolyamonként a Strategy Inventory for Language Learning kérd6iv eredményei alapjan

(9. abra). A stratégiatipusok szerint a direkt stratégiak koziil a memoria stratégiak esetén

azt fedeztiik fel, hogy az 5. és 6. (p < 0,05), az 5. és 7. (p < 0,001), tovabba az 5. és 8.
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évfolyam eredményei kozott fellelheté szignifikans kiilonbség. Osszességében minden
esetben az 5. évfolyamosok gyakoribb stratégiahasznalatat talaltuk. A kognitiv stratégiak
tertiletét tekintve szignifikans kiilonbségek a 9. és 6. évfolyam (p < 0,05), valamint a 9.
¢és 7. évfolyam kozott (p < 0,05) mutatkoztak. Az eredmények alapjan a kilencedikes
tanulok hasznaljak szignifikdnsan gyakrabban a kognitiv stratégidkat. A 10. évfolyam
valaszait értékelve, a 10. és 6. (p <0,01), a 10. és 7. évfolyam (p < 0,01), valamint a 10.
és 8. évfolyam (p <0,01) eredményei mutattak szignifikans eltérést, ezekben az esetekben

a tizedikesek magasabb stratégiahasznalatat mutattuk ki.

évfolyam

®- —8memolrnia e KONV o—=ekompenzald

= .metakognitivée + « @affektiv = @#szocialis

9. abra. A nyelvtanulasi stratégiak hasznalata az évfolyamok eredményei alapjan

A kompenzalo stratégidk preferencidja hasonld tendenciakat jelzett a kognitiv
stratégiakhoz viszonyitva. A 9. és 6. évfolyamos tanulok valaszai kozott szignifikans
kiilonbség volt felfedezhetd (p < 0,001). Azonban a 10. évfolyam eredményei nyoman, a
10. és 6. (p <0,001), valamint a 10. és 7. évfolyam (p < 0,01), és a 10. és 8. évfolyam (p
<0,01) eredményei jeleztek szignifikans eltérést. Mindkét évfolyam dsszehasonlitasaban
a 9., illetve 10. évfolyamos tanuloknal magasabb stratégiahasznalatot regisztraltunk.

Ha az indirekt stratégiak preferencidjat tekintjiik at, akkor a metakognitiv stratégiak
teriiletén a 9. és 7. évfolyam (p < 0,05), valamint a 9. és 8. évfolyam kozott (p < 0,05)

fedezhetdek fel szignifikdns eltérések. Ez esetben a 9. évfolyamosok hasznaljak

133



habok. anita 361 25

gyakrabban metakognitiv stratégidikat valaszaik alapjan. A 10. évfolyam esetében a 10.
€s 6. (p <0,05), a 10. és 7. évfolyam (p < 0,01), tovabba a 10. és 8. évfolyam (p < 0,01)
valaszai tértek el szignifikansan egymastdl, eszerint a 10. évfolyamosok szignifikdnsan
gyakrabban valasztjak e stratégiaikat tanulaskor. Az affektiv stratégiak tipusat tekintve
azt talaltuk, hogy az 5. évfolyamos tanulok eredményei kiilonboznek szignifikansan,
mivel szignifikdnsan magasabbra értékelték az affektiv stratégidk hasznalatat a tobbi
évfolyam valaszaihoz viszonyitva (p < 0,001). A szocidlis stratégidk tipusanal egy
esetben fedeztiink fel eltérést, mégpedig az 5. és 7. évfolyam vélaszai kdzott, ugyanis az
otodikesek magasabb stratégiahasznalatat talaltuk (p < 0,05).

A stratégiahasznalatot atfogdan tekintve az a kovetkeztetés vonhato le, hogy
minden évfolyam tanuldi leginkdbb a metakognitiv stratégidkat preferaljak. Ez az
eredmény Osszhangban van korabbi kutatdsaink eredményeivel (Habok & Magyar,
2018a). Ha a stratégiahasznalat gyakorisagat vizsgaljuk tipusonként, akkor
megallapithatd, hogy 5. és 6. évfolyamon a legalacsonyabb a kompenzalo stratégidk
valasztasa volt. Ennek talan lehet az az oka, hogy a nyelvtanulas kezdetén a tanulok még
kevés olyan eszkozzel rendelkeznek, amelyek egy-egy szituacioban megkonnyitik a
nyelvhaszndlatot, példdul, ha wvalamit szeretnének koriilirni, ahhoz szinonimakat
ismernitik kell. A mintank esetében a 7. évfolyam fordulopontot jelentett, mivel ettdl
kezdve a kompenzal6 stratégiak szerepe nott, €s egyre gyakoribb hasznalatrol szamoltak
be tanuldink. Megtigyelhetd volt az is az affektiv stratégiak esetében, hogy 5. évfolyamon
az affektiv stratégidkat még gyakrabban hasznaltdk a tanulok, de az életkor
elérehaladtaval inkdbb hattérbe szorultak és a 10. évfolyamon mér az utolsé helyre

kerultek.

A jeles, jo és a kozepes vagy anndl alacsonyabb idegen nyelvi osztdalyzatot elérok
stratégiahaszndlata

Az idegen nyelvi osztalyzat szerint harom kategdridba osztottuk be a tanulokat. Egy
kategéridba soroltuk a jeles, egy masik kategdridba soroltuk a jo, és egy harmadik
kategoriaba soroltuk a kozepes vagy annal gyengébb idegen nyelvi osztalyzatot elérd
tanulokat. Hogy a tanuldk eredményeirdl differencidltabb képet kapjunk, harom
részmintaba osztottuk résztvevdinket az évfolyamok szerint, igy egy almintaba keriiltek
az 5-6., egy masik részmintdba a 7-8., és egy harmadik részmintdba a 9-10.

évfolyamosok.
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A részmintak alakuldsat tekintve, 5—-6. évfolyamon 289 tanuld ért el jeles
osztalyzatot, 262 tanuld jo osztalyzatot, és 318 tanuld kozepes vagy annal gyengébb
osztalyzatot. Az 5-6. évfolyamos részmintat tekintve a jeles és jo tanuloknal a
metakognitiv stratégidk hasznalata volt a leggyakoribb. A kozepes vagy annal gyengébb
osztalyzatot szerz6 tanuldknal a metakognitiv stratégiak mellett az affektiv stratégiak
gyakoribb hasznalata is megmutatkozott, azonban hozza kell tenni, hogy a jeles tanulok
szignifikansan leggyakrabban hasznéljdk a metakognitiv stratégidikat 5-6. évfolyamon
(36. tablazat). A jeles és jo tanuloknal a kompenzald stratégiak alacsony alkalmazasa
regisztralhato, azonban a kdzepes vagy annal alacsonyabb osztalyzatot elérd tanuloknal
nem olyan nagymértékiiek a kiilonbségek. Ok altaldban is a tobbi stratégiatipust

kevesebbet hasznaltadk valaszaik alapjan.

36. tablazat. Az 5-6. évfolyamos tanuldk stratégiahasznalata

Osztéalyzat
Jeles  Jo Kozepes
Stratégia atlag  atlag vagy F p<  Szignifikans kiilonbség
(%p)  (%p) gyengébb
atlag (%p)
Memoria 54 49 41 30,1 0,001 123<4;123<5;4<5
Kognitiv 54 47 39 37,3 0,001 123<4;123<5;4<5
Kompenzalo 45 41 38 73 0,01 123<5
Metakognitiv. 63 53 43 52,3 0,001 123<4;123<5;4<5
Affektiv 51 48 43 6,5 0,01 123<5
Szocialis 56 47 41 254 0,001 123<4;123<5;4<5

Az elemzéseink arra mutattak ra, hogy 5-6. évfolyamon a stratégiahasznalat
minden tipusban szignifikansan elkiiloniil, mindeniitt a jeles tanulok javara, vagyis 6k
azok, akik leggyakrabban hasznaljak stratégidikat. Négy esetben tartunk fel minden
részminta kozott szignifikans kiilonbséget, a memoria, a kognitiv, a metakognitiv és a
szocidlis stratégiak esetében. A kompenzalo és affektiv stratégidknal csak a kozepes vagy
annal gyengébb eredményt elérd tanuldk és a jeles tanuldk kozott fedezhetd szignifikans
kiilonbség.

A 7-8. évfolyamos részminta vonatkozasdban is részletesebb betekintést nyertiink

a tanulok stratégiahasznalatdba. Ez esetben azt talaltuk az idegen nyelvi osztalyzatok

crevr
cres

crer
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részmintanal is azt mutattak, hogy a jeles és jo osztalyzatot elérd tanuldk a leggyakrabban
a metakognitiv stratégiaikat hasznaljak (37. tablazat). A jeles tanulok korében az affektiv
stratégidk alkalmazésa volt a legritkdbb. A kozepes vagy annal gyengébb osztalyzatot
elérd tanulok esetében ugyancsak a metakognitiv stratégidk haszndlata volt a
leggyakoribb, azonban ez esetben a stratégiatipusok nem kiiloniiltek el egymastol

jelentdsen.

37. tablazat. A 7-8. évfolyamos tanuldk stratégiahasznalata

Osztéalyzat
Jeles  Jo Kozepes
Stratégia atlag  atlag vagy F p<  Szignifikans kiilonbség
(%p) (%p) gyengebb
atlag (%p)
Memoria 49 47 37 38,4 0,001 123 <4;123<5
Kognitiv 56 48 35 89,2 0,001 123<4;123<5;4<5
Kompenzalo 48 46 36 28,8 0,001 123<4;123<5
Metakognitiv. 65 55 39 110,5 0,001 123<4;123<5;4<5
Affektiv 43 47 37 18,0 0,001 123 <4;123<5
Szocialis 55 49 37 47,4 0,001 123<5;4<5

A 7-8. évfolyamosok stratégiapreferenciait attekintve, minden tipus esetében
talaltunk szignifikans eltérést, mégpedig a jeles tanuldknal mutatkozott leggyakoribb
stratégiahasznélat. Ez az eredmény Osszhangban van mas el6zetes eredményekkel és a
tobbi részminta valaszaival, miszerint a kdzepes vagy anndl gyengébb idegen nyelvi
osztalyzatot elérd tanulok eredményei minden stratégiatipusndl szignifikdnsan
alacsonyabbak. A jo osztalyzatot szerz6 tanulok stratégiahasznalata ugyancsak
alacsonyabb volt, itt a szocialis stratégiak hasznalata kivételt képezett. Az esetek felében
regisztraltunk szignifikdns kiilonbséget a jeles és jo tanulok kozott, a kognitiv, a
metakognitiv és a szocialis stratégiak tipusanal, ugyanis a jeles tanulok gyakoribb
stratégiahasznalata domindnsabb volt.

A 9-10. évfolyam eredményei alapjan is elemeztiik, hogy stratégiahasznalatuk
hogyan alakul az elért idegen nyelvi osztdlyzat tiikrében. A legtdbb tanuld jeles
osztalyzatot ért el (N = 166), mig a négyest, vagyis jo osztalyzatot szerz6 (N = 115)
osztalyzatot 129 tanuld szerzett idegen nyelvbdl. E részmintandl a tobbi esethez
hasonldéan ugyancsak minden kategoéridban a metakognitiv stratégidk leggyakoribb

hasznalata regisztralhatd, ezen stratégiatipus legdomindnsabban a jeles tanulonal jelenik
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meg. Az eredmények a tobbi részmintahoz hasonlé tendenciat mutatnak. Az affektiv
stratégiak alacsony valasztasi ardnya a jeles és jO osztalyzatot eléré tanuloknal jobban
elkiiloniil, mig a kozepes vagy annal gyengébb tanuloknal szinte egyforma erésséggel

jelenik meg (38. tablazat).

38. tablazat. A 9-10. évfolyamos tanulok stratégiahasznalata

Osztalyzat
Jeles  Jo Kozepes
Stratégia atlag atlag vagy F p< Szignifikans kiilonbség
(%p) (%p) gyengébb
atlag (%p)
Memoria 51 46 37 23,9 0,001 123<4;123<5;4<5
Kognitiv 60 49 39 488 0,001 123<4;123<5;4<5
Kompenzal6 53 47 40 15,1 0,001 123<4;123<5;4<5
Metakognitiv =~ 70 56 42 66,5 0,001 123<4;123<5;4<5
Affektiv 45 42 36 76 0,01 123 <5
Szocialis 58 48 39 24,1 0,001 123<4;123<5;4<5

A tanulok stratégiahasznalatnak gyakorisagar6l elmondhato, hogy szignifikdns
kiilonbségek a jeles osztalyzatot szerzo tanulok javara mutatkoznak. A kozepes vagy
annal gyengébb osztalyzatot elérd tanuldk minden stratégiatipust szignifikdnsan
ritkdbban hasznalnak. Egyetlen tipust taldltunk, az affektiv stratégidk tipusat, amely
esetében a kozepest vagy anndl gyengébb osztalyzatot elérd tanulok stratégiahasznalata
nem kiilonbozik szignifikdnsan a jo osztilyzatot elérék csoportjatél. A jo és jeles
osztalyzatot szerz0 tanulok eredménye is csak az affektiv stratégidk esetében nem
kiilonbozik szignifikansan, amely az Osszehasonlitdsban azt jelenti, hogy e két csoport

ritkdbban alkalmazza ezen stratégiakat.

A tanulasi jellemz6k mérésének eredményei

Az éltalanos tanulasi stratégiak teriiletén harom stratégiatipus kertilt a kérdéivbe, a
kidolgozé stratégidk, a memorizald stratégiak és a kontroll stratégiak (10. abra). A
kidolgozo stratégidk ez esetben is arra kérdeztek ra, hogy a tanuld Osszekéti-e az Uj
ismereteket elézetes tudasaval, atgondolja-e, hogy a gyakorlatban hogyan tudja majd
hasznositani a megtanult ismereteit. A memorizalo stratégidk esetében arra ismét
felhivjuk a figyelmet, hogy az ismeretek mennyiségi és nem mindségi megtanulasara
vonatkoznak. Ez esetben a megértés hattérbe szorul és az ismeretek mechanikus

megtanuldsara kérdeztek rd. A kontroll stratégidk a tanulds soran az Onellendrzés
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funkcidjara vilagitottak ra, és arrol érdeklédtek, hogy a tanuldk milyen gyakorisaggal
hasznaljak ezen stratégidikat. Az eredmények érdekes képet mutatnak, azonban az

évfolyamok vélaszai hasonl6 tendencidt irnak le.
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10. abra. A tanulasi stratégiak teriileteinek eredményei

Az eredmények azt mutattak, hogy az altalanos tanulasi stratégiak koziil a tanulok
minden évfolyamon a memorizald stratégiakat hasznaljak a leggyakrabban. Meg kell
azonban emliteni, hogy ezen stratégiak tul gyakori alkalmazasa nem vezet hosszu tavon
felidézhetd tudéashoz, és az Osszefliggések megértése nélkiil az értelemgazdag tanulas
megvalosulésa is joval nehezebb.

A PISA kérdéiv alapjan a motivacid teriiletén az instrumentalis motivacio, az
olvasas-szovegértés és matematika irdnti érdeklédés, valamint az igyekezet és kitartas
vizsgalata keriilt a kérddivbe. A teriileteket tekintve egy teriilet jelentdsen kiemelkedik,
mégpedig az instrumentalis motivacioé. Az eredmények alapjan megallapithato, hogy az
instrumentalis motivacio teriiletének allitasait értékeltek legmagasabbra a tanulok minden
¢évfolyamon. Ez arra utal, hogy a tanulok vagynak a jo allasra. Ehhez azonban fel kell
ismerni, hogy a hozza vezet6 ut a tanulas (B. Németh, & Habok, 2006). Az igyekezet €s
kitartds, valamint az olvasas iranti érdeklddés ennél alacsonyabban alakult. Az olvasés

iranti érdeklddés kezdeti csokkenés utan 7. évfolyamtdl kezdve ndvekedést mutatott.
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évfolyam

instrumentalis motivacio == « olvasas iranti érdeklodés

= = matematika iranti érdeklédés = = = igyekezet és kitartas

11. dbra. A motivacio teriileteinek eredményei

A legalacsonyabb a matematika iranti érdeklodés volt mar az 5. évfolyamos
kiinduléaskor is. Tendencidjat tekintve azonban ez a teriilet a 10. évfolyamra egyre jobban

csokkent (11. abra).
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12. abra. Az énkép teriileteinek eredményei
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Az énkép esetében az onhatékonysag, a verbalis és matematikai énkép, valamint az
altalanos tanulmanyi énkép teriilete alkotta a kérddiv részét. A tanulok a verbalis
énképiiket €s altalanos tanulmanyi énképiiket értékelték a legpozitivabban, ezek bizonyos
mértékig egyiitt mozogtak. A tanulmanyi énkép értékelése magasabbrol indult, azonban
a verbalis énkép megeldzte 10. évfolyamra. Ertékelésiik 70%pont koriil mozgott minden
évfolyam vonatkozasdban. A résztvevOk a matematikai énképet a legalacsonyabbra
értékelték. Ez talan nem annyira meglepd, mivel a matematika kevésbé kedvelt tantargy
volt, sok tanulé rendelkezik negativ attitliddel iranta és a megértés fogalma kozponti
szerepet jatszik a tantargyban vald sikerességhez (12. 4bra). Kutatotarsaimmal mi is
regisztraltuk a matematika teriiletén a reciprok hatést, amely arra utal, hogy akik jo
eredményt érnek el matematikabol sem feltétleniil kedvelik a targyat (Habok, Magyar, B.
Németh, & Csapo, 2020).

A tanulédsi jellemzdket mérd Student Characteristics as Learners kérddiv

crer

a kooperativ €s a versenyorientalt tanulédsi helyzet preferencidjanak tertiletérol.
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13. abra. A tanulasi helyzet preferencidja teriileteinek eredményei

Azt tapasztaltuk, hogy 6tddik évfolyamon a kétféle tanulési helyzet preferencidja

egylittmozog, mig hetedik évfolyamon kezd kiilonvalni. Kilencedik évfolyamtol a
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versenyorientalt tanulasi helyzet preferencidja er6sodést mutat (13. abra). Magyarazhato
ez azzal, hogy valoszinlileg a kdzépiskolaban mar kevesebbet alkalmazzak a kooperativ
tanuldsi helyzeteket és az egyéni helyzetekhez kot6dd tanulasi szitudcidk valnak
jellemzévé az érettségi kozeledtével. Tovabba a palyavalasztds, tovabbtanulds, olyan

versenyhelyzetet teremt, melyben az egyéni teljesitmény szerepe dominansabba valik.

Az idegen nyelvi osztdalyzat eredményei alapjan a tanuldasi jellemzok alakuldsa

Az éltalanos tanuldsi jellemzOket az idegen nyelvi osztalyok tiikrében is
tanulmanyoztuk 5-6. évfolyamon (39. tablazat). Az eredmények harom teriilet
kivételével jeleztek szignifikéns kiilonbséget az idegen nyelvi osztalyzat alapjan képzett
csoportok kozott. Az altaldnos tanuldsi stratégidk teriiletén a kozepes vagy annal
alacsonyabb osztalyzatot szerzé tanulok szignifikdnsan alacsonyabbra is értékelték az
Osszes tanulasi stratégia alkalmazasat a jeles osztalyzatot elért tanulokhoz viszonyitva. A
memorizald és kontroll stratégidk hasznélata a j6 tanuldk stratégiahaszndlata esetén is
szignifikansan eltért e részmintatol.

Ha az instrumentalis motivaciét tanulmanyozzuk, ott nem tarhatoak fel
kiilonbségek a tanulocsoportok kozott. Az olvasds irdnti érdeklddés, valamint az
igyekezet és kitartas teriiletén is szignifikansan alacsonyabban értékelték az allitdsokat a
kozepesen vagy anndl alacsonyabban teljesitd tanulok, mint a jo és jeles osztalyzatot elérd
tanulok. A matematika irdnti érdeklddést tekintve, nincs szignifikéns eltérés a tanulok
kozott, altalanosan is alacsonyan értékelték a tanulok azt, hogy mennyire érdeklédnek a
matematika irant.

Az énkép teriiletén minden esetben a kdzepesen vagy annal alacsonyabb idegen
nyelvi eredményt elérd tanulok mutattak alacsonyabb atlagot. Itt mindhdrom csoport
eredményei szignifikansan elkiiloniiltek egymastol, vagyis teljes mértékben kirajzolodik
az, hogy a jeles tanulok rendelkeznek az énkép minden teriiletén a legpozitivabb
véleménnyel magukrol a tanulmanyi, a verbalis és a matematikai énkép, valamint az
Onhatékonysaguk tekintetében.

A tanulési helyzet preferencidja esetében mar nem volt ennyire egységes a kép, a
jeles tanulok nem preferaljak szignifikdnsan jobban a kooperativ tanulasi helyzeteket.
Inkabb versenyezni szeretnek, igy eredményiik elkiiloniil a kozepest vagy annal gyengébb

teljesitményt elérd tanulok valaszaitol.
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39. tdblazat. Az 5—6. évfolyamos tanuldk tanulédsi szokasai az idegen nyelvi

osztalyzat alapjan

Stratégia Osztalyzat
Jeles Jo Kozepes
atlag atlag vagy = < Szignifikans
%p) (%p) gyengébb P kiilonbség

atlag
(%op)
Kidolgozo 59 55 53 6,9 0,01 123<5
% "Memorizalo 79 76 69 174 0001  123<4;
=] 123<5
F "Kontroll 69 69 63 76 0,01 123 < 4;
123<5
Instrumentalis 86 85 82 n. s.
:g Olvasas iranti érd. 64 60 54 10,4 0,001 123 < 4;
3 123<5
S Matematika iranti 55 53 55 n.s.
= érd.
Igyekezet és 72 69 62 15,5 0,001 123 < 4;
kitartas 123<5
Onhatékonysag 71 64 59 26,2 0,001 123 < 4;
123<5;4<5
Verbalis énkép 75 66 62 36,7 0,001 123 < 4;
§‘ 123<5:4<5
5 Matematikai énkép 71 57 51 47,3 0,001 123 < 4;
123<5;4<5
Tanulmanyi énkép 84 69 62 109,1 0,001 123 < 4;
123<5;4<5
. Kooperativ tan. 70 73 70 n.s.
< helyzet
E Versenyorientalt 73 69 66 74 0,001 123 <5
tan. helyz.

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

A 7-8. évfolyamosok eredményeit is attekintettiik az altalanos tanulasi stratégiak
vonatkozasaban  (40. tablazat). Eredményeik alapjan  elmondhatd, hogy
stratégiahasznalatuk, motivaciojuk, énképiik és tanulasi helyzet preferencidjuk hasonlo
képet mutat, mint az 5-6. évfolyamos részmintaé. Itt iS jellemzden a jeles tanulok
stratégiahasznélata kiiloniilt el, mely a leggyakoribb stratégiahasznaltra utalt. A jo
osztalyzatot szerzé tanulok két esetben, a memorizalod és kontroll stratégidk teriiletén
mutattak magasabb stratégiahasznalatot a kozepest vagy annal alacsonyabb eredményt

elér6 tarsaiknal.
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40. tablazat. A 7-8. évfolyamos tanuldk tanulasi szokasai az idegen nyelvi

osztalyzat alapjan

Stratégia Osztalyzat
Jeles Jo Kozepes
atlag atlag vagy < Szignifikans
%p) (%p) gyengébb P kiilonbség
atlag
(%p)
Kidolgozo 59 58 52 12,0 0,001 123<5
@ Memorizal6 73 74 68 10,0 0,001 123 < 4;
] 123<5
= "Kontroll 67 66 61 76 001 123 < 4;
123 <5
Instrumentalis 87 83 79 11,7 0,001 123 < 4;
123 <5
o Olvasas iranti érd. 62 53 48 17,0 0,001 123 < 4;
] 123<5;4<5
S Matematika iranti 47 49 46 n.s
= érd.
Igyekezet és 67 65 55 23,6 0,001 123 < 4;
kitartas 123<5
Onhatékonysag 69 61 54 43,8 0,001 123 < 4;
123<5;4<5
Verbalis énkép 72 67 55 51,7 0,001 123 < 4;
§‘ 123<5:4<5
5 Matematikai énkép 62 52 42 39,1 0,001 123 < 4;
123<5;4<5
Tanulmanyi énkép 81 69 55 140,7 0,001 123 < 4;
123<5;4<5
. Kooperativ tan. 64 67 63 n.s
< helyzet
E Versenyorientalt 73 69 63 19,8 0,001 123 < 4;
tan. helyz. 123 <5

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Ha a motivacio teriiletére pillantunk, akkor ennél a részmintanal is az instrumentalis

motivacio kiemelkedden gyakori alkalmazésat talaljuk. A jeles és jo osztalyzata tanulok

azonban itt is elkiiloniilnek a kozepest vagy annal alacsonyabb eredményt elérd tarsaiktol.

Az olvasas iranti érdeklddés €s az igyekezet mutatott szignifikansan magasabb értékelést

ajo és jeles tanulok esetében, azonban az olvasas irant érdeklddés teriiletén a jeles tanulok

szignifikansan magasabbra értékelték az olvasds iranti motivaciojukat a jo osztalyzati

tanulokétol. A matematikai érdeklddes teriiletén a csoportok nem kiiloniiltek el (40.

tablazat). Az énkép teriiletei az 5—6. évfolyamosokéhoz hasonl6 tendencidkat irtak le és
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az egyes részmintak itt kiiloniiltek el leginkabb. A 7. és 8. évfolyamos részminta esetében
a jeles tanulok atlagai az egyes teriileteken szignifikansan a legmagasabbak a tanulok
értékelései alapjan. A masodik legmagasabb értékelést a jo osztalyzatot elérd tanuldk
adtak, mig a kdzepes vagy annal gyengébben teljesitd tanulok rendelkeztek az énképre
vonatkoz6 allitasok legalacsonyabb értékelésével. Minden teriileten szignifikdnsan
elkiiloniiltek a harom teljesitmény-kategéria szerint a tanuldi részmintak.

A tanulasi helyzet preferencidjat vizsgalva, a kooperativ tanulasi helyzetek
preferencidjdban nem volt kiilonbség a tanuldk kozott, az el6z6 részmintdhoz hasonloan.
A versenyorientalt tanuldsndl a jeles és jo tanulok valaszai kiiloniiltek el a kozepes vagy
anndl alacsonyabban teljesitd didkok vdlaszaitol, mivel a jo ¢és jeles tanulok
szignifikdnsan jobban preferaljak a versenyhelyzeteket sajat véleményiik alapjan. Ok
szignifikansan hatékonyabbnak itélték meg ezeket a helyzeteket a gyengébb tanulokhoz
képest.

A 9-10. évfolyamos tanulok eredményeit tanulmanyozva, valtozast tapasztaltunk a
részmintdk eredményeinek Osszehasonlitdsdban (41. tablazat). Két teriileten, a tanulasi
stratégidk tipusainal és a tanulési helyzet preferencidja teriiletén semmiféle kiilonbséget
nem tartunk fel a hdrom részminta eredményei kdzott. A motivacid esetében egyetlen
teriilet, az igyekezet és kitartas jelzett eltérést, a jeles €s jo tanulok javara.

Ennél a részmintandl a f6 kiilonbség az énkép teriiletén lelhetd fel, mégpedig a jeles
¢és jo tanuldk szignifikdnsan magasabb verbalis, matematikai €s tanulméanyi énképrol
szamoltak be. Ezen tul a jeles tanulok 6nhatékonysaga is elkiiloniil a kozepest vagy annal
alacsonyabb osztalyzatot elérd tarsaikétol, és a jeles tanulok tanulmanyi énképe is
pozitivabb, mint a j6 eredményt elért tarsaiké. Igy elmondhatd, hogy legpozitivabb
tanulmanyi énképe e részmintdnak van.

Osszességében megallapithaté, hogy az ltalanos iskolas minta esetében a tanulasi
stratégiak mindharom teriiletén felfedezhetdek kiilonbségek, &m a kozépiskolas részminta
esetében nem talalhatoak eltérések. A motivacid esetében az olvasas iranti érdeklédés
esetében is elkiiloniilnek az kézepes vagy annal alacsonyabban teljesitd tanulok valaszai,
¢s Ok érdeklddnek legkevésbé az olvasas irant, pedig nagy szilikségiik lenne, hogy
olvassanak, gyakoroljak a szovegfeldolgozast. A versenyorientalt tanulds preferenciaja is
inkabb a jeles tanulokra jellemzd altalanos iskoldban. Mindkét mintanal, vagyis az
altalanos iskolasok és kozépiskolasok esetében is megallapithatd, hogy a jo és jeles

tanulok rendelkeznek a pozitivabb énképpel.
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41. tablazat. A 9—-10. évfolyamos tanulok tanulasi szokasai az idegen nyelvi

Stratégia Osztalyzat
Jeles  Jo Kozepes
atlag  atlag vagy < Szignifikans
(%p) (%p) gyengébb P kiilonbség
atlag
(%op)
,U:; Kidolgozo 63 59 58 n.s
< Memorizalo 73 72 70 n.s
= Kontroll 67 65 63 n.s
Instrumentalis 86 83 82 n.s
o Olvasas iranti 62 59 54 n.s
g _erd.
.2 Matematika 44 45 43 n.s.
Eo iranti érd.
Igyekezet és 66 64 57 7,7 0,01 123 < 4;
kitartas 123 <5
Onhatékonysag 62 60 55 53 0,01 123<5
Verbalis énkép 77 72 63 18,1 0,001 123 < 4;
& 123<5
~<  Matematikai 62 56 43 19,5 0,001 123 < 4;
o énkép 123<5
Tanulmanyi 76 68 61 26,1 0,001 123 < 4;
énkép 123<5,4<5
. Kooperativ tan. 62 57 61 n.s.
< helyzet
E Versenyorientalt 68 65 64 n.s
tan. helyz.

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

A nyelvtanulasi stratégia kérdoiv és a tanulasi jellemzok kozotti osszefiiggések

tanulok tanulasi jellemzdit vizsgald kérddiv egyes teriiletei kozotti Osszefliggéseket is
attekintettiilk Utvonalelemzéssel, hogy az egyes valtozok egymadsra gyakorolt hatisat
tanulmanyozzuk. Az utelemzés megfeleld modszer, hogy a tanulast érintd faktorok
iranyat szemléltesse €s direkt, valamint indirekt hatasait kifejezze (Middleton, Leavy, &
Leader, 2013; Tongsilp, 2013). Az tutvonalelemzéshez eldszor is a stratégiatipusok
kozotti korrelaciot ellendriztiik. A korrelacids egyiitthatok minden esetben szignifikans,
erds korrelaciot mutattak. Modelliink alapjat az idegen nyelvi osztalyzat, az attitiid, a
nyelvtanulasi stratégiak tipusai, valamint a harom tanuldsi stratégia, a kidolgozo,
memoria és kontroll stratégia adta. A modell mindharom részminta esetében megfeleld

illeszkedésmutatot jelzett. 7-8. évfolyamon az RMSEA értékei kissé magasabbak voltak,
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azonban a tobbi mutatdé megfelelé volt, és igy modell-struktarakat megdriztik (5-6.
évfolyam: Chi-square = 64,905; df = 13; p = 0,000; CFI = 0,990; TLI = 0,951; NFI =
0,988, RMSEA=0,067; 7-8. évfolyam: Chi-square=94,783; df=13; p=0,000; CFI=0,984;
TLI=0,921; NFI = 0,982, RMSEA = 0,085; 9-10. évfolyam: Chi-square = 37,310; df =
13; p = 0,000; CFI = 0,989; TLI = 0,943; NFI = 0,983, RMSEA = 0,067). A modell
bemutatja a faktorok egymasra gyakorolt hatasat (14. abra). A két valtozo kozotti a nyil
a kozvetlen hatasra utal, mig az oda-vissza nyil a kolcsonds hatast jelzi.
Utvonalelemzésiinkben az idegen nyelvi osztalyzat hatasabél indultunk ki. Az osztalyzat
az attitlidon keresztiil gyakorolt hatast a nyelvtanulési stratégidkra és minden stratégiara
gyakorolt hatdsat igazoltuk. Az osztidlyzat kozvetlen hatdsa is minden esetben

szignifikans volt, és kdzvetlen hatast gyakorolt az altalanos tanulasi stratégiakra.
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14. abra. A nyelvtanulasi stratégiak és a tanulasi stratégiak kozotti 6sszefiiggések
Utvonalelemzése

A kidolgozo és kontroll stratégia kozvetlen hatdsdt minden nyelvtanulasi stratégiara
nézve tudtuk igazolni. A memorizaldé és memoria, valamint a szocialis és memorizald
stratégia hatdsa egymasra kolcsonds volt és egymadssal Osszefliggott. A memorizald

stratégiak tovabbi nyelvtanulasi stratégidra nem gyakoroltak direkt hatast.
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A nyelvtanuldasi stratégiak és a motivdacio kozotti osszefiiggések

A motivacid teriiletérdl az instrumentalis motivacid, az olvasas iranti érdeklodés,
az igyekezet és kitartas kertilt a modellbe, itt a matematikai iranti érdeklddésnek nem volt
szerepe. Az idegen nyelvi osztalyzat és attitiid mellett a nyelvtanulasi stratégiak kaptak
kozponti szerepet. Illeszkedésmutatoink elfogadhatoak voltak minden részminta
vonatkozasaban, habar az RMSEA értékek 7-8. évfolyamon kissé magasabbak voltak,
azonban a modell minden részminta eredményeihez illeszkedett ily modon (5-6.
évfolyam: Chi-square = 174,433; df = 31; p = 0,000; CFI = 0,972; TLI = 0,929; NFI =
0,966, RMSEA = 0,072; 7-8. évfolyam: Chi-square = 216,226; df = 31; p = 0,000; CFI =
0,964; TLI=0,908; NFI =0,958, RMSEA =0,083; 9-10. évfolyam: Chi-square = 67,589;
df = 30; p = 0,000; CFI = 0,982; TLI = 0,954; NFI = 0,969, RMSEA = 0,055).
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15. abra. A nyelvtanulasi stratégiak és a motivacio kozotti sszefliggések
utvonalelemzése

A felépitett modelliink igazolta, hogy az osztalyzat az attitidon keresztiil hat a
nyelvtanulasi stratégiak minden tipusara ennél a részmintandl is. Az idegen nyelvi
osztalyzat kdzvetlen hatasa is kimutathato volt az igyekezetre és kitartasra. Az igyekezet

¢s kitartds szignifikans kozvetlen szerepe ugyancsak megfigyelhetd volt a nyelvtanulasi
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stratégiak minden tipusara. Az olvasas irant érdeklddésre csak az osztalyzat gyakorolt

kozvetlen hatast, mas faktorral nem volt kapcsolata. Az instrumentalis motivacio hatasa
a memoria stratégidra nézve azonban csak 7-10. évfolyamig meghatarozo, a késobbi

évfolyamok részmintdja nem jelzett direkt kapcsolatot (15. abra).

A nyelvtanulasi stratégiak és az énkép kozotti osszefiiggések
Az énkép ¢€s a tobbi vizsgalt valtozod kapcsolatai szerteagazd képet mutatnak (16.

abra). A modell minden évfolyamon elfogadhatoan illeszkedett az adatokhoz (5-6.

évfolyam: Chi-square = 110,467; df = 26; p = 0,000; CFI = 0,985; TLI = 0,956; NFI =
0,981, RMSEA = 0,060; 7-8. évfolyam: Chi-square = 173,689; df = 26; p = 0,000; CFI =
0,975; TL1=0,924; NFI =0,971, RMSEA = 0,081; 9-10. évfolyam: Chi-square = 51,759;
df = 26; p = 0,002; CFI = 0,989; TLI =0,968; NFI = 0,979; RMSEA = 0,049).
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16. abra. A nyelvtanulasi stratégiak és az énkép kozotti 6sszefliggések utvonalelemzése

Ez esetben is az idegen nyelvi osztdlyzatb6l kiindulva az attitidon keresztiil a

nyelvtanulasi stratégidkra gyakorolt hatasat tartuk fel. Az idegen nyelvi osztalyzat
kozvetlen szignifikans hatdsa is megmutatkozott az énkép egyes teriileteire. Az altalanos

tanulmanyi énkép egyetlen szignifikans kapcsolata az idegen nyelvi attitliddel volt, a
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nyelvtanulasi stratégiak koziil a kompenzalod és metakognitiv stratégiaval. Az altalanos

tanulmanyi Onhatékonysag minden esetben, kivéve a kompenzalo stratégidkat, direkt

moddon hatott a nyelvtanulési stratégiakra. A verbalis és matematikai énkép szignifikans

hatasa nem jelent meg a stratégidkban.

A nyelvtanulasi stratégiak és a tanulasi helyzetpreferencia kozotti osszefiiggések

A tanulasi helyzet preferencidjara vonatkozdan is megvizsgaltuk véaltozoink

kapcsolatat. Modelliinkben ugyancsak az idegen nyelvi osztalyzatbol, és attitiidbol

indultunk ki, amelyek nyelvtanulasi stratégiakra gyakorolt hatasa kimutathatd volt az

elézéekhez hasonldan. A tanuldsi helyzet preferencidjdhoz kapcsolodd modell az 5—6.

évfolyam esetében illeszkedett az adatokhoz (17. abra). (5—6. évfolyam: Chi-square =
43,599; df = 8; p = 0,000; CFI =0,992; TLI = 0,948; NFI = 0,991; RMSEA = 0,071).
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17. dbra. A nyelvtanulasi stratégidk €s a tanulasi helyzetpreferencia kozotti
Osszefiiggések utvonalelemzése

A 7-8. évfolyamnal nem regisztraltunk miitk6dé modellt, itt a hatdsok masként

alakulnak. A 9-10. évfolyam modelljét tekintve egyez6 modell késziilt az 5—6. évfolyam
modelljéhez (Chi-square = 32,487; df = 11; p = 0,001; CFI = 0,989; TLI = 0,945; NFI =
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0,984, RMSEA = 0,068). Az adatok is megfelelden illeszkedtek, annyi kiilonbséget
talaltunk, hogy az idegen nyelvi attitiid kozvetlen hatdsa a kooperativ és versenyorientalt
tanuldsra nem vonatkozott. Eredményeink alapjan a két tanulasi helyzet meghatarozza a

stratégiahasznalatot.

V.4.3. Osszegzés

A nyelvtanulasi stratégiahaszndlat gyakorisdgat vizsgadlva azt a kovetkeztetést
vonhatjuk le, hogy a leginkdbb alkalmazott stratégiatipus minden részmintdn a
metakognitiv stratégia volt. 5. és 6. évfolyamon a legritkdbban a kompenzal6 stratégiakat
hasznaltak a tanuldk, valoszinlileg kisebb eszkoztarral rendelkeznek a tanuldk a
nyelvtanulasi szakasz elején. A 7. évfolyamtdl a tanulok azonban mar egyre gyakrabban
hasznaljak e stratégidikat. Az 5. évfolyamon az affektiv stratégidk még a gyakrabban
hasznalt nyelvtanulasi stratégiak kozott szerepelnek a tanulok értékelése alapjan, azonban
ezen tipus szerepe egyre jobban hattérbe szorul az évek eldrehaladtaval, és a 10.
évfolyamos tanulok mar a legkevésbé hasznaljak ezeket a stratégidkat. A nyelvtanulas
elején még pozitivabban allnak a nyelvtanulashoz, tobbet batoritjdk magukat a tanulok,
tobbet is jutalmazzak magukat, azonban valoszinlileg a dicséret ¢és jutalmazas egyre
kevesebb szerepet kap, mert 10. évfolyamra mar csokken szerepiik. Eredményeinket
tekintve, mas kutatasi eredményekhez hasonld tendencidkat talaltunk. Dord és Habok
(2013) korabbi kutatdsdban szintén a metakognitiv tipus leggyakoribb hasznalatat tartak
fel, mig a kompenzalo stratégiak a legritkabban alkalmazott stratégiatipus volt. Platsidou
¢és Sipitanou (2014) 4-9. évfolyamot atfogd goérdg mintdja szintén a metakognitiv
stratégidk leggyakoribb hasznalatarol szamolt be. Kiilonbség volt azonban, hogy az
affektiv stratégidk magyar mintan az utolso helyre keriiltek a 10. évfolyamra, addig a
gorog tanulok a masodik leggyakrabban hasznalt stratégiatipusként nevezték meg ezeket
a stratégiakat, s6t 9. évfolyamra mar a leggyakrabban alkalmazott stratégiatipusként
regisztraltak. A kompenzalo stratégidk alacsony alkalmazasa a nyelvtanuldsi szakasz
elején jarok esetében kimutathat6é volt magyar mintan. A memoriastratégidk hasznalata
magyar mintan nem volt annyira dominans, gorég mintan a 9. évfolyamra is az utolsé
helyre szorult vissza e stratégiatipus hasznalata, ez a magyar minta eredményeivel
Osszhangban van. Ez magyarazhatd azzal, hogy kezdetben a tanulok tobb szot

memorizalnak, késébb mar inkabb olyan felidézést segitd vagy kompenzalo stratégikat
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alkalmaznak, amelyek a szovegkornyezetbdl vald kovetkeztetését segitik. Magogwe és
Oliver (2007) hasonlo6 korosztallyal végzett kutatast. A 11-15 éves tanulok részvételével
zajlo kutatasuk eredményei arra mutattak ra, hogy a tanuldk leginkdbb a szocilis
stratégiaikat preferdltdk, de a metakognitiv stratégidk szintén a gyakran alkalmazott
stratégiak kozott voltak, itt a masodik leggyakrabban alkalmazott tipus volt. Ezen minta
tanuloi is a legritkdbban a kompenzalo stratégiaikat hasznaltak. A stratégiak hasznalata
mintanként kiilonbozdéen alakul, Magno (2010) 8-12. évfolyamosokkal folytatott
kutatasaban a szocialis stratégiak leggyakoribb hasznalatat talalta, amelyet a kompenzalo
stratégiak kovettek. Vagyis amig mas kutatasban gyakrabban hasznaltak a tanulok e
tipust, itt csak a kozépmezOnybe keriilt. Megallapithatd azonban az, hogy vannak
kiilonbségek stratégiahasznalatban az életkorok ¢és kulturalis hattér szerint,
meghatdrozhatjdk alkalmazasukat a tanitdsi moddszerek, vagy mas ismert tanulasi
stratégidk, az affektiv faktorok vagy az anyanyelv tipusa.

A kutatasunkba bevont évfolyamokat felosztottuk az idegen nyelvi osztalyzat
alapjan harom kategoriaba. Eredményeink a metakognitiv stratégiak leggyakoribb
hasznalatat jelezték, azonban egyes kategoéridknal, €s ez altalaban a kozepes vagy annal
gyengébb osztalyzatot elérd tanuloké volt, a stratégiahasznalat jobban elkiiloniilt. Az
idegen nyelvi tanulmanyi eredménnyel vald 6sszehasonlitasban azt talaltuk, hogy a jobb
osztalyzatot elérd tanulok gyakoribb stratégiahasznélatot is mutatnak minden részmintan.
Hong-Nam ¢s Leavell (2006) szintén azt igazoltak, hogy a kiilonb6zd nyelvi szinten 1évo
tanuloknak eltér stratégiahasznalati szokasai vannak, ugyanis a magasabb nyelvi szinten
1év6 tanulok altaldban gyakrabban hasznalnak stratégiakat. Megjegyzik azonban, vannak
kivételek, esetenként az alsobb és kdzépszinten 1€vok is gyakori stratégiahasznalatrol
szdmoltak be, azonban maga a feladat tipusa is meghatirozza, hogy mikor melyik
stratégiat alkalmazzak. A cél ez is lenne, hogy a feladat tipusahoz valasszanak stratégiat
a tanulok, ismerjék azt, hogy mely stratégia illeszkedik a feladathoz leginkabb, melynek
hasznalataval konnyithetik meg a tanulasukat legjobban.

A tanulok tanulasi jellemzOit vizsgaldo kérddivre kapott valaszok alapjan
megallapitottuk, hogy a magyar iskolakban a memorizal6 stratégidknak még mindig nagy
szerepilk van a tanuldsban. E stratégiatipus sok helyzetben bizonyulhat hasznosak,
példaul ha valamit sz6 szerint kell megtanulni, azonban talstlyba nem keriilhetnek, tul
gyakori alkalmazasuk hosszii tdvon nem gazdasagos, nem vezet értelemgazdag
tanulashoz (Habok, 2004, 2007). A motivacio teriiletét vizsgalva megallapitottuk, hogy

az instrumentalis motivacid magas értékelést kapott. Ez arra utal, hogy a tanulok szamara
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fontos a j6 allas, magas fizetés és a jovoben vald boldogulasuk. A cél azonban az lenne,
hogy a tanulok felismerjék azt, hogy az anyagi javak megszerzéséhez vezetd Ut a
tanulason at visz, és a tanulas legyen az az eszkoz, amely a boldogulasuk kulcsa (B.
Németh & Habok, 2006; Habok, Magyar, B. Németh, & Csapo, 2020b). Ehhez a
nyelvtanulas is j6 eszkdz, hiszen a diploma megszerzésének alapvetd eleme a nyelvtudas
megléte. A tanulds szempontjabol pozitivként értékelhetjiik, hogy a tanuldk altalanos
tanulmanyi énképiiket és verbalis énképiiket pozitivan latjak, biznak magukban. A
nyelvtanulds soran gyakran hasznaljak a csoportmunkat, ugyanakkor a versenyhelyzetek
is megjelennek az 6rakon. A kooperativ és versenyorientalt tanulési helyzet preferencidja
kozel azonos mértékben alakult, azonban a versenyorientalt helyzeteket jobban
preferaltak a tanulok a 9. és 10. évfolyamon. Oka lehet annak, hogy az érettségihez és a
tovabbtanulashoz egyre kozelebb keriilnek és a tanuloknak ezekben a helyzetekben
egyediil kell helytallniuk, a sajat eredményilik szdmit. A versenyorientdlt tanulési
helyezetek preferencidja azonban nem okozott varatlan eredményt, korabbi vizsgalatban
a 7. és 11. évfolyamos tanulok magas aranyban szamoltak be a versenyorientalt tanulasi
az ilyen szituaciokat (Artelt et al., 2003; B. Németh & Habok, 2006). A kooperativ helyzet
preferenciajanak tendenciaja egyre inkabb valtozast mutat, egyre kedveltebbek és
iIsmertebbek ezen tanulasi szituaciok.

A tanuldk angol nyelvi osztalyzatai alapjan attekintettiik, hogy a tanulasi jellemzok
milyen tendencidkat mutatnak. Azt talaltuk, hogy az altalanos iskolai részminta
eredményei szinte minden teriileten szignifikans kiilonbséget mutattak. A matematika
iranti érdeklddés és a kooperativ tanulds eredményei kozott nem volt felfedezhetd
szignifikans eltérés. Tovabbi megfigyelésiink az volt, hogy a jo és jeles idegen nyelvi
osztalyzatot eléré tanulok értékelései szignifikdnsan magasabban alakultak. A 9-10.
évfolyamosoknal azonban az igyekezet és kitartas, valamint az énkép teriiletein voltak
szignifikans kiilonbségek. Nagyon pozitiv eredményként regisztraltuk, hogy a tanulok
olvasasi motivacidjaban novekedést tapasztaltunk, és a 10. évfolyamra mar a tanulok
mintegy 60%-a rendelkezett pozitiv attitiiddel az olvasas irant.

Az idegen nyelvi osztilyzatok, az attitlid és a tanulasi jellemzOk hatasat is
megvizsgaltuk a nyelvtanulési stratégiakra nézve. Az Gtvonalelemzésiink eredményei azt
jelezték szamunkra, hogy az osztilyzat és az attitid hatdsa erds a nyelvtanulasi
stratégidkra nézve. A stratégidk koziil a kidolgozo és a kontroll stratégiak hatisa a

legdominansabb. A motivaci6 esetében az igyekezet és kitartds szerepe a legerdsebb a
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nyelvtanulasi stratégiakra nézve. Az énkép mindegyik részteriilete valamilyen formaban
megjelenik a modellben, azonban az donhatékonysag €s az altalanos tanulmanyi énkép
szerepe a legszéleskoriibb minden esetben. A tanulasi helyzet preferenciajanak teriiletén
megallapithatd, hogy mind a kooperativ helyzetek, mind a versenyorientalt tanulasi
helyzetekhez k6t6d6 szituaciok meghatarozzak a nyelvtanulasi stratégiak valasztasat, igy
a tanulads soran mindkét tipusra érdemes figyelni és feladatok soran gyakorolni. Példaul

az egyiittmiikodést lehet a szocialis stratégiakhoz kapcsolni.

V.5. Az onszabalyozott idegen nyelvtanulasi stratégiak

validalt eredményei®®

V.5.1. A kutatas modszerei

Az Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégidk mérésére kifejlesztett kérdoiv
kidolgozésat az dnszabalyozott tanulds elmélete motivalta, valamint felmertiilt az igény,
hogy a Strategy Inventory for Language Learning kérddiv feliilvizsgalataval aktualisabb
képet adjunk a tanulok stratégiahasznalatar6l. Ezért Habok & Magyar (2018b) kutatasa
az Onszabalyozott idegen nyelvtanulds vizsgélatat allitotta kozéppontba és validalta
mérdeszkozét 6todik (N = 1216) és hatodik (N = 1007) évfolyamos tanulok korében. A
tanulok két-harom éve tanultak angol nyelvet a mintavétel idején. A kérddiv fejlesztése
harom szakaszban tortént. El0szor elemeztiik a szakirodalmi hatteret, és a kapcsolodd
kérddiveket. Ezutan attekintettiik a Strategy Inventory for Language Learning kérdoiv
teriileteit és allitasait, amelyek az onszabalyozott tanulds teriiletei szerint megtarthatok.
Majd az Onszabalyozott tanulds elméletére épiilé kérddivek allitasait tanulmanyozva
fogalmaztuk meg azon allitdsokat, amelyek kiegészitik az Onszabalyozott tanulasi
stratégia kérdoivet, kovetve Oxford Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégia elméletét. A
kérdéiv teriileteit a kognitiv, a metakognitiv, az affektiv, a meta-affektiv, a
szociokulturalis interaktiv és a metaszociokulturdlis-interaktiv kategoridk alkottdk. A

Self-Regulated Foreign Language Learning Strategy Questionnaire (SRFLLSQ;

19 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. & Magyar, A. (2018b). Validation of a
self-requlated foreign language learning strategy questionnaire through multidimensional
modelling. Frontiers in Psychology, 9(1388), 1-11. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01388
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Onszabélyozott Idegen Nyelvtanulasi Stratégia Kérddiv) 6t faktorra torténd validalasa
valosult meg. A metakognitiv teriilet (nyolc item) arra kérdezett rd, hogy a tanuld
megtervezi-e idObeosztasat a tanulashoz, eldzetes tudasat felidézi-e és hasznalja-e
tanulaskor, megfigyeli-e masok nyelvhasznalatat, hasznél-e stratégidkat az informaciok
feldolgozasahoz. A kognitiv teriilet (hat item) azt kutatja, hogy a tanulé hogyan dolgozza
fel a tananyagot, példaul szabalyszeriiségeket keres, mondatban hasznalja a szavakat. A
meta-afektiv stratégidk (nyolc item) az idegen nyelvhez kapcsolodd érzelmi allapotra
utalnak. Batoritja-e magat a tanuld nyelvtanulaskor, keresi-e a tanulasban az 6romet,
jutalmazasként haszndlja-e az idegen nyelvet, észreveszi-e, ha fesziiltséget okoz a
nyelvtanulas. A meta-szociokulturalis interaktiv tipus (nyolc item) arra kérdez ra, hogy a
tanulé meg akarja-e ismerni mas idegen nyelviiek kultarajat, gondolkodik-e a kultarak
kozotti  hasonlosagokon és  kiilonbségeken, gyakorolja-e a nyelvet masokkal,
szabaidejében hasznalja-e az idegen nyelvet. A szociokulturalis interaktiv stratégiatipus
(négy item) az idegen nyelvi beszél6vel valo kapcsolatara vonatkoznak. A kérdések arra
iranyulnak, hogy a tanul6é kezdeményez-e idegen nyelvii beszélével beszélgetést, meg
akarja-e ismerni kulturajukat és beszélgetéskor, ha nyelvi nehézsége tamad, probalja-e
tovabblenditeni a beszélgetést.

Vizsgalatunk az SZTE Doktori Iskol4janak Etikai Bizottsdga ajanlasaival
0sszhangban ¢s engedélyével tortént. A tanuldk egy a mérésben résztvevd iskola altal
valasztott tandran toltotték ki a kérdoivet az eDia online rendszeren keresztiil, valaszaikat
otfoku Likert-skalan megjeldlve.

Az adatelemzés két 1épcsOben valdsult meg SPSS és SPSSS AMOS segitségével.
Eldszor is megerdsitd faktorelemzést végeztink (CFA), majd strukturdlis egyenletek
modelljén keresztiil (SEM) elemeztiilk az adatokat. Feltételezett modelliink alapjan
elészor is egy hatfaktoros modellt épitettiik fel, amelynek alapjat az el6z6ekben felsorolt
kategoridk adtak. A feltételezett modelliink nem mutatott megfeleld illeszkedést. Ez a
modell illeszkedésmutat6ibol deriilt ki, melyek a Chi-square test, comparative fit index
(CFI), Tucker-Lewis Index (TLI), és a root mean square error of approximation
(RMSEA) voltak (Kline, 2015). Ezért a faktorstruktura atgondolasara volt sziikség. A
teriileteket attekintve az affektiv faktor mutatott eltérd struktirat, igy atalakitottuk a
kérdbivet és egy otfaktoros modellt alkottunk (6. sz. melléklet). A Chi-square test
esetében meg kell jegyezniink, hogy érzékeny a mintara. A CFI és TLI mutatok nem

mintaérzékenyek, 0-1-ig terjednek. Minél inkabb az 1-hez kozelitenek, annal jobb
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illeszkedést jeleznek. Az RMSEA a modell struktarajanak komplexitasat mutatja, értékét
tekintve 0,08 alatt fogadjuk el ezt az illeszkedésmutatot.

A modell strukturajanak meghatdrozasa utdn klasszikus tesztelméleti
vizsgalatokkal ellendriztiik a reliabilitast (internal consistency reliability, Cronbach-a,
Cronbach’s alpha; és composite reliability / kompozit reliabilitas, CR, McDonald’s
coefficient omega) (Raykov, 1997). Az értékeket tekintve a 0,70 feletti értékeket
megfelelonek fogadhatjuk el (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2010). A modell
konstruktum validitdsa (construct validity) konvergencia és diszkriminacios validitassal
keriilt mérésre (convergent and discriminant validities). A konvergencia validitds azt a
fokot mutatja, hogy a modell itemei hogyan kapcsolodnak egymashoz. Az érték akkor
fogadhato el, ha egy adott konstruktumban minden faktor magasabb, mint 0,70, tovabba
a CR érték magasabb, mint 0,70 és az AVE (average variance extracted) érték magasabb,
mint 0,50. Habar Fornell és Larcker (1981) kritériumrendszere alapjan alacsonyabb AVE
értékeket is elfogadnak, ha a CR érték magasabb, mint 0,60. A diszkriminacios validitas
azt jelzi szamunkra, hogy egy konstruktumhoz tartozo item valdban elkiiloniil-e masik
konstruktumtol. Ehhez a HTMT (heterotrait-monotrait ratio of correlations) értéket
vizsgaltuk. Kline (2015) nyoman 0,85 volt a validitas ezen tipusanak kritériumszintje. Ha

a HTMT érték ennél alacsonyabb, megerdsithetjiik a diszkriminacids validitast.

V.5.2. Eredmények

Az elvégzett elemzések alapjan megallapitottuk, hogy az oOtfaktoros struktira
megfeleld volt a kérd6éiv egészére nézve (7. sz. melléklet), Chi-square = 3137; df = 517;
p = 0,000; CFI = 0,912; TLI = 0,899; RMESA = 0,048; valamint az egyes teriiletek
esetében is illeszkednek az adatok (42. tablazat).

A kovetkez6 kutatasi szakaszban a kérd6iv reliabilitasat vizsgaltuk a Cronbach-a
¢s omega koefficiens segitségével. Az eredmények minden faktor esetén megbizhato
értékeket jeleztek, az értékek magasabbak voltak, mint 0,70. A kérdéiv KMO indexe is
magas volt, 0,972. Elvégeztiik a tovabbi validitashoz sziikséges statisztikai vizsgalatokat
is. Az AVE értékek kissé alacsonynak mutatkoztak (0,33 — 0,48).

Az ot faktor kozott szoros interkorrelaciot talaltunk (r = 0,63 — 0,75). A
diszkriminancia validitast HTMT értékekkel mértiik, melyek 0,63 — 0,75-ig terjedtek.

Minden érték 0,85 alatt maradt, igy a diszkriminécios validitast biztositani tudtuk.
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42. tablazat A fit-indexek josagmutatoi, a belsé konzisztencia (CRB), kompozit
reliabilitas (CR), és AVE értékek

Chi- df p< CFI TLI RMSEA CRB CR AVE

square

Metakognitiv 165 20 0,001 0,972 0,949 0,057 0,84 084 041
Kognitiv 27 9 001 0993 0983 0,030 0,75 0,76 0,35
Meta-affektiv 240 20 0,001 0,941 0,894 0,000 0,77 0,79 0,33

Szociokulturalis- 175 20 0,001 0,997 0,98 0,059 088 0,88 0,48

interaktiv

Metaszociokultu- 23 20 0,001 0,987 0937 0069 0,74 0,74 042

ralis-interaktiv

A kérddiv faktorainak meghatirozasa utan megvizsgaltuk a tanulok vélaszainak

évfolyamonkénti atlagat és szorasat, melyet a kovetkezd tdblaztbol olvashatunk le.

43. tablazat. Az évfolyamok atlaga és szorasa

5. évfolyam 6. évfolyam t p<
Atlag Szoras Atlag Szorés

Metakognitiv 3,58 0,80 3,51 0,75 n.s.
Kognitiv 3,45 0,81 3,39 0,74 n.s.
Meta-affektiv 3,45 0,82 3,28 0,75 5,036 0,001
Szociokulturalis- 3,68 0,92 3,63 0,86 n.s.
interaktiv

Metaszociokulturalis- 3,64 0,98 3,59 0,91 n. s.
interaktiv

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Az eredmények azt mutattak, hogy az 6todikes és hatodikos tanulok leggyakrabban
a szociokulturalis-interaktiv stratégiakat hasznaltdk, a masodik leggyakrabban
alkalmazott stratégia a metaszociokulturalis-interaktiv faktor volt. A tanulok legritkdbban
meta-affektiv és kognitiv stratégidkat hasznaltdk. A két alminta kozott egyetlen tertilet, a
meta-affektiv teriilet mutatott szignifikdns kiilonbséget, az O6tdodikesek hasznaltak

szignifikansan gyakrabban ezt a stratégiatipust.
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V.5.3. Osszegzés

Az attekintés alapjan megallapithat6, hogy a nyelvtanulasi stratégidk faktorainak
rendszere mikodé modellt ad, hogy a stratégiak Osszetételét leirjuk. Az affektiv faktor
beazonositasa azonban még pontositasra var. A stratégiahasznalat atlagait tekintve azt a
kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a mintdban résztvevd tanulok kdzel azonos mértékben
hasznaljak stratégiaikat. FeltételezhetGen ebben az életkorban még nem alakult ki
dominéns stratégiahasznalat. A kutatdsunk jelentdsége abban 4ll, hogy az 6nszabalyozott
tanulds és nyelvtanulas kapcsolatara ravilagitott. A nyelvtanulds egy olyan tertilet,
amelyen a tanuldktol elvart azon tevékenységek hasznalata, amelyek a tanulas sikeréhez
hozzéjarulnak. A kérddives mérés soran nyljtott visszajelzés hasznos lehet a tanuloknak,
hiszen az Onszabalyozott tanulas soran folyamatosan hangstlyozzak a reflexid, az
onértékelés és a tanulds tudatossa valasanak szempontjait. A kérdéiv alkalmazhato
osztalytermi kdrnyezetben, igy a tanarok azonnali visszajelzéshez juthatnak tanulédik

stratégiahasznalatarol, amely meghatdrozhatja valasztott tanitdsi modszereiket is.

V.6. Az onszabalyozott nyelvtanulasi stratégiak vizsgalata - A
teljesitmény és attitiid kozotti osszefiiggések angol, mint

idegen nyelvbg1%

V.6.1. A kutatas modszerei

El6z6 kutatasokbol azt a kovetkeztetést vontuk le, hogy a stratégidk kutatdsa
gyakran mas teriiletekkel all kapcsolatban és az attitiid kiemelten fontos szerepet jatszik
a tanuldsban. Eddig viszonylag kevés kutatds fokuszalt az dnszabalyozott nyelvtanulési
stratégidkat vizsgadld kérdéiv fejlesztésére, valamint a kutatasok nagyrészt
felsdoktatasban tanuld minta stratégiahasznalatat vizsgaltak. Célunk ezért az el6zéekben

fejlesztett 6nszabalyozott nyelvtanulasi stratégia kérdéiv hasznalata az affektiv teriilettel

20 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A., Magyar, A. & Molnar, Gy. (2022).
Investigating the relationship among English language learning strategies, language achievement
and attitude. Frontiers in Psychology, 9(1388), 1-8. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01388
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kiegészitve és az angol nyelvtanulasi stratégidk alkalmazasanak vizsgalata az angol nyelv
iranti attitidon keresztiil az angol nyelvi osztalyzattal valo Gsszefiiggésében altalanos
iskolas felsé tagozatos tanulok korében. A szakirodalmi hattér alapjan az empirikus
kutatasunk kezdetén, a nyelvtanuldsi stratégiak hasznalatanak szignifikdns hatdsat
feltételeztiik a nyelvi attitiidre és teljesitményre nézve.

Kutatési kérdéseink sordn arra kerestiink valaszt, hogy az 6todik évfolyamos minta
tanuloi valaszainak atlaga hogyan alakult a stratégiahasznalat soran angol, mint idegen
nyelvbdl. Valaszt kerestliink tovabba arra, hogy az angol nyelvi teljesitmény alapjan
talalhatoak-e szignifikans kiillonbségek a tanulok stratégiahaszndlatdban. Kutatasi
kérdésiink azt is kutatta, hogy mely stratégiatipus gyakorolt szignifikans hatast a tanulok
angol nyelvi teljesitményére és attitlidjére.

A vizsgaltunk mintdjat 6todik évfolyamos tanulok alkottdk, akik 64 iskolabol
keriiltek ki (Ntotal = 1653; Nfia = 827, Niany = 780, Nhnisnyz6 = 46). Nyelvi szintjiiket tekintve
kezdd Al és A2 szinten voltak. Megkérdeztiik azt, hogy hetente hany 6rat foglalkoznak
angol nyelvvel. Az eredményekbdl az deriilt ki, hogy 17 tanul6 tolt el két vagy annal
kevesebb orat angol nyelvtanulassal. 884 tanulod koriilbeliill harom orat foglalkozik
hetente az angol nyelvvel, ennél kevesebb, 303 tanul6 négy orat foglalkozik az angollal
hetente, mig 357 tanulé Gt Orat szentel az angoltanulasnak hetente. 67 olyan tanulot
talaltunk, aki hat vagy annal tobb orat tanul angolul hetente. 25 tanulé nem adott véalaszt
a heti angoltanulasi id6vel kapcsolatban.

A felhasznalt méréeszkéz az Onszabalyozott idegen nyelvtanulasi stratégiak
kérdoiv, Self-Regulated Foreign Language Learning Strategy Questionnaire (SRFLLSQ)
modositott valtozata volt (Habok & Magyar, 2018b; Habok, Magyar, & Molnar, 2022).
A modositott rész a korabban nem azonositott affektiv teriiletet tartalmazta, valamint a
szakirodalom alapjan a motivacios és metamotivacios teriiletek kertiltek be a kérddivbe.
Eszerint a kérddiv a kovetkezd teriileteket tartalmazta: metakognitiv (nyolc item),
kognitiv, (hat item), meta-affektiv (nyolc item), affektiv (nyolc item), metaszocialis
(nyolc item), szocialis (hat item), metamotivacios (négy item) motivacios (négy item) (8.
sz. melléklet). A tanuldk otfoka Likert-skalan adtak meg valaszaikat. A kérddivhez
tartozott egy hattérkérdéiv is, amely az angol nyelvi osztalyzatrol, attitidrél gytjtott
adatot.

A kutatas tervezésekor elsd 1épésben etikai engedélyt kértiink az SZTE Doktori
Iskolajanak Etikai Bizottsagatol. Az engedély utan felvettiik a kapcsolatot a kutatdsban

részvételi szandékukat jelzd iskolakkal, és informaltuk az iskoldkat a kutatas céljairdl,
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tovabba elkiildtiik szamukra a kitoltéshez sziikséges informacidkat. A kutatds az eDia
Online Diagnosztikus Ertékeld Rendszer (eDia) feliiletén valosult meg (Csapd & Molnér,
2019) egy, az iskola altal biztositott tandran. A kit6ltés koriilbeliil 20 percet vett igénybe.
A tanulok tanaruktol kérhettek segitséget, azonban a tanulok szdmara az eDia rendszer
ismerds volt, hiszen online mérésekhez gyakran hasznaljak. Az adatgytijtéskor technikai
probléma nem meriilt fel.

Adatelemzéshez leird statisztikai elemzéseket végeztiink, amelynek keretében
megvizsgaltuk a teriiletek reliabilitdsat, atlagdt és szorasat az egész minta
vonatkozdsdban, valamint az alacsonyan, illetve magasan teljesitd tanuldk valaszai
alapjan is. Ezt kovetéen Utvonalelemzés segitségével attekintettiikk a valtozok koézotti
kapcsolatot és a kapcsolatok iranyat. A modell miikddésének ellenzérzésére a Chi-square
test, comparative fit index (CFI), Tucker—Lewis Index (TLI), és a root mean square error
of approximation (RMSEA) szolgaltak (Kline, 2015). Elemzéseinkhez az SPSS és SPSS
AMOS prgramokat hasznaltuk.

V.6.2. Eredmények

A kérd6iv megbizhatosagat jelz6 reliabilitasmutatok minden esetben megfeleléek
voltak. A metaszocialis teriileten volt a legmagasabb a Cronbach-a érték, mig a
motivacios teriiletén a legalacsonyabb. A leir6 statisztikai eredmények azt mutattak, hogy
a legalacsonyabbra értékelt stratégiahasznalat a metaszocialis stratégiak esetében
talalhato, mig a legmagasabb értékelést elérd stratégiatipus az affektiv stratégiaké volt

(44. tablazat).

44. tablazat. A nyelvtanulasi stratégidk hasznalatanak reliabilitdsa, atlaga és szordsa

Teriiletek Crba Atlag (Szoras) Atlag (Szoras)
Metakognitiv 0,79 3,47(0,74) 3,46(0,70)
Kognitiv 0,72 3,43(0,78)

Meta-affektiv 0,73 3,28(0,77) 3,55(0,72)
Affektiv 0,83 3,82(0,81)

Metaszocialis 0,88 3,19(0,98) 3,28(0,92)
Szocialis 0,85 3,41(0,94)

Metamotivacios 0,76 3,45(0,98) 3,60(0,84)
Motivacios 0,66 3,75(0,90)
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A kérdoiv tertileteibdl 6sszevont valtozokat képeztiink, mely szerint azt talaltuk,
hogy a tanuldk leginkabb a motivacidhoz kapcsolddo stratégiateriileteket hasznaljak, mig
a szocialis teriileteket kevésbé részesitik elonyben.

Megvizsgaltuk azt is, hogy az alacsony angol nyelvi osztalyzattal rendelkezd
tanulok és a magas osztalyzatot elérd tanuldk stratégiahaszndlata hogyan alakult. Ehhez
két csoportra osztottuk a mintat. Az alacsonyan teljesitok csoportjdba a kozepest vagy
annal alacsonyabb osztalyzatot elérd tanulok tartoztak (N = 303), mig a magasan
teljesitok csoportjaba a jo vagy jeles osztalyzatot elérd tanulok tartoztak (N = 1310). 40
tanuld nem adott valaszt az osztalyzatdval kapcsolatban.

Osszességében azt a kovetkeztetést vontuk le, hogy a jo vagy jeles osztalyzatot
elérd tanulok szignifikansan nagyobb ardnyban alkalmaztdk stratégidikat minden
terlileten valaszaik szerint. A legmagasabb atlagokat az affektiv és metamotivacios
stratégiaik teriiletén érték el, mig a legalacsonyabbra a metaszocialis stratégiaik

hasznalatat értékelték. Az atlagokat és szorasokat a kovetkezd, 45. tdblazat mutatja.

45. tablazat. A nyelvtanulédsi stratégidk hasznélatanak atlaga €s szorasa az

alacsonyan ¢és magasan teljesitd tanulok korében

Tertiletek Magasan teljesito Alacsonyan t
tanulok teljesitd tanulok
Atlag (Szoras) Atlag (Szoras)
Metakognitiv 3,58(0,71) 3,02(0,71) -12,21%*
Kognitiv 3,51(0,76) 3,07(0,74) -9,28*
Meta-affektiv 3,33(0,76) 3,07(0,77) -5,24*
Affektiv 3,96(0,76) 3,26(0,79) -13,85*
Metaszocialis 3,27(0,98) 2,82(0,88) -7,30*
Szocialis 3,50(0,93) 2,98(0,86) -8,78*
Metamotivacios 3,51(0,98) 3,14(0,96) -5,91*
Motivacios 3,84(0,86) 3,32(0,97) -9,34*

Megjegyzés: A kiilonbségek szignifikancia-szintje *p < 0,001.

Az alacsonyan teljesitd tanulok esetében ugyancsak a motivacios és affektiv
stratégiak esetében taldltuk a legmagasabb atlagot, mig legritkdbban metaszocialis
stratégiakat hasznaltak.

Utvonalelemzés segitségével megvizsgaltuk a stratégidk hatasat az angol nyelvi
attitidre és teljesitményre nézve (18. abra). Mivel Oxford 6nszabalyozott modelljében a
stratégiakategoridk egymadssal szoros kapcsolatban vannak, igy a stratégiakategoridkat

Osszevontuk paronként. Minden esetben szignifikans korrelacios egyiitthatokat talaltunk
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a stratégiakategoriak kozott (r= 0,68 — 0,79, p < 0,001), és a valtozok kozott (r = 0,45 —
0,25, p < 0,001). A felallitott modelliink elfogadhat6 illeszkedésmutatokat jelzett, igy a
teriiletek egymasra gyakorolt hatasanak iranyat is sikeriilt leirni (Chi-square = 35,574; df
=5; p=0,000; CFI =0,995; TLI = 0,977; NFI = 0,994; RMSEA = 0,061).

Metakognitiv és kognitiv

Meta-affektiv és affektiv |—m=| Adtitlid |—m=| Angol nyelvi teljesitmény

Metaszocialis és szocialis

& Vetamotivacios és motivacios

18. 4dbra. Az angol nyelvtanulasi stratégiak hatasanak utvonalelemzése az angol nyelvi
attitlidre €s teljesitményre

Az eredmények azt mutattak, hogy a meta-affektiv és affektiv teriilet hatdsa az
angol nyelvi attitiidre a legjelentésebb. Sikeriilt kimutatni a metaszocialis és szocialis
teriilet hatdsat is az attitidre, azonban alacsonyabb mértékben. Az attitiid kzvetlen hatasa
is megjelent az angol nyelvi teljesitményre nézve, valamint a metakognitiv és kognitiv
teriilet szignifikdns hatdsa is megmutatkozott. A metamotivacios €s motivacios teriilet
kozvetlen hatasat nem sikeriilt kimutatni maés teriiletre, kozvetett hatasa a stratégidkon

keresztiil figyelheté meg.

V.6.3. Osszegzés

Otddik évfolyamos tanulok stratégiahasznalatat elemeztiik. Osszességében azt
talaltuk, hogy a mintdban résztvevo tanulok leginkabb az affektiv stratégidkat hasznaltak,
mig a metaszocialis stratégidk hasznalata volt a legalacsonyabb. Nemzetkozi kitekintés

soran megallapithatd, hogy ez az eredmény Gsszhangban van Raoofi, Binandeh and
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Rahmani (2017) kutatasaval, amelyben ugyancsak a szocialis stratégidk alacsony
hasznalatat talaltak. A magasabb angol nyelvi eredményt elérd tanulok magasabb
stratégiahasznalatat talaltuk, mely mas kutatds sordn is megerdsitést nyert. Charoento
(2017) kutatasa szintén ravilagitott arra, hogy a jobb tanulmanyi eredményt elérd tanulok
szignifikdnsan gyakrabban hasznaljdk stratégidikat, azonban mas kutatasok is
megerositették ezt az eredményt (Rao, 2016; Raoofi, Binandeh, & Rahmani, 2017;
Sanchez, 2019). Kutatasunk soran azt is feltartuk, hogy az alacsonyan teljesitd tanulok
kevesebbet hasznaljak motivacios stratégiaikat. A stratégiahasznalat atlaga azonban az
alacsonyabban és magasabban teljesitd tanulok esetében is egylitt mozgott. Kdszonhetd
ez annak, hogy a tanulok még kezdd szinten vannak, kevesebb a beszélgetés, masokkal
valé kommunikacié, célnyelvi magas szintli beszélével kevesebb lehetdségiik volt
talalkozni, bonyolultabb nyelvtani szabalyokkal még nem szembesiiltek és kevesebb sz6
hasznalatat varjak el toliik.

Az Utvonalelemzésiink azt mutatta, hogy a stratégidk kozott szoros Osszefiiggés
van, am csak két teriilet hatasa mutathato ki az angol nyelvi attitiidre. Ezek a meta-affektiv
és affektiv, valamint a metaszocialis és szocialis teriiletek. Az attitiid szintén kozvetleniil
befolyasolta az angol nyelvi teljesitményt, mint ahogyan a metakognitiv és kognitiv
teriiletek is. Az eredmények hasonlo tendencidkat mutatnak, mint Habok & Magyar
(2018a) ¢és Platsidou & Kantaridou (2014) kutatdsa, amelyben az attitidok fontos

szerepére hivtak fel a figyelmet, mely meghatarozo eldrejelzdje a teljesitménynek.
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VI. A tanulas tanulasahoz kapcsolodo szovegértésre és
szovegfeldolgozasra épiilo képességfejlesztés megvalositasa

online tanulasi kérnyezetben?

VI1.1. Elméleti hattér

Felsd tagozattol kezdve egyre tobb tantargyat tanulnak a tanuldk, és a tananyag
mennyisége is megndvekszik az als6 tagozathoz képest. Felmeriil a kérdés, hogy ezzel a
megndvekedett informacié mennyiséggel hogyan tudnak megbirk6zni a tanuldk. Azt is
hozz4 kell tenni, hogy az utdbbi iddszak pandémia okozta helyzete a papiralapt tanulas
mellett az online kdrnyezetbe helyezett tanulds szerepét is felerdsitette, 01j iranyvonalakat
nyitva a digitalis szovegekre épiild tanuldsnak. A szovegértésre és szovegfeldolgozasra
épilé tanulmanyunk (Habok & Magyar, 2020b) kozéppontjaba egy olyan online
fejlesztOprogramot  helyeztiink, amely fels0 tagozatos tanuloknak  tanit
szovegfeldolgozashoz  és  szovegértéshez  kapcsolodd  tanuldsi  stratégidkat
tantargyfiiggetlen modon. A program az interaktiv feladatok megolddsan keresztiil

tandcsokat is ad a tudatos stratégiahasznalathoz.

A tanulas tanuldsa

A program elméleti hatterét a tanulds tanuldsa adta, amely fontos 21. szdzadi
kulcskompetencia. Szerepét kordbban is hangstlyoztunk az Europai Parlament és Tandcs
ajanlasaban (2006, L 394/13) megfogalmazott kompetencia lista alapjan. Eszerint a
tanulas tanuldsa is olyan meghatarozo kulcskompetencia, amely az élethosszig tartd
tanulas esszencialis eleme, €s a tuddsalapt tarsadalomban vald boldoguléshoz sziikséges
képesség (Fredriksson et al., 2006). Meg kell azonban jegyezni, hogy a
szovegfeldolgozashoz és szovegértéshez kapcsolodo fejlesztOprogramunk nemcsak a

tanulds tanuldsa kapcsan érintett, de az anyanyelven folytatott kommunikacid és a

21 A fejezet a kovetkezd szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A., & Magyar, A. (2020b). Szovegértésre
és szovegfeldolgozasra ¢épiilé képességfejlesztés megvalositasa online tanuldsi kdrnyezetben.
Iskolakultura, 30(4-5), 40-48. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.4-5.40

Habok, A., Magyar A. & Molnar, Gy. (2025). Developing reading strategies through technology-based
intervention. Reading Psychology, 1-23. https://doi.org/10.1080/02702711.2025.2551564
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digitalis kompetencia esetében is. Az anyanyelven torténé kommunikacié fontos
kovetelménye, hogy a tanuldk a tanultakat €és olvasottakat tudjak kommunikalni. Erre
pedig online kdrnyezetben a digitalis tér ad lehetdséget.

Az Eurodpai Parlament ¢és Tanacs ajanldsa (2006; EURYDICE, 2002) a tanulas
tanulasa teriiletével kapcsolatosan kiemeli, hogy a tanuldshoz fontos, hogy a tanuld
megszervezze ¢s megtervezze tanulasat, valamint ismerje fel azt, hogy a tanulas soran
felmeriilnek-e akadalyok, ha igen, ezeket azonositsa, ¢s lehetdség szerint haritsa el. A
tanulasi folyamat sikerességéhez elengedhetetlen a motivacio és a magabiztossag. A
tanulashoz kapcsolédéan még hangsilyozzak azt is, hogy a tanuld olyan tudasra és
képességekre tegyen szert, amelyeket az élet minden teriiletén alkalmaz, vagyis nemcsak
az iskolaban, hanem a hétkoznapi életben is, vagy késobb a munka vildgaban.

A tanarok gyakran batoritjdk a tanuldkat, hogy tanuljanak, és vallaljak a
feleldsséget sajat tanulasukért, azonban a tanuloknak tudni kell ehhez, hogyan tegyék ezt,
hogyan tanuljanak sikeresen és hogyan valhatnak 6nallé tanulova, hogyan szervezzék,
tervezzEk a tanulasukat, hogyan értékeljék, amit megtanultak. A tanulés tanuldsa fogalmat
esetenként félre is értelmezik, és magaval a tanulassal hasznaljak szinonimaként. Ezek a
fogalmak természetesen szorosan Osszekapcsolodnak, de a tanulds tanuldsa fogalmat
érdemes pontositani Stringher (2014) szerint. A PISA vizsgalatban (2000) kezdetben az
Onszabalyozott tanulds elmélete feldl kozelitették meg a tanulas tanuldsat és olyan
teriileteket vizsgaltak, mint a tanulési stratégidk, a motivacid, az énkép és a tanulasi
helyzet preferencidja. Azota némileg modosult a PISA mérések ezen része, és a teriilet
vizsgalata részben kiegésziilt a metakognicidval, a tanulasi attitliddel, a vélekedésekkel
és elkotelez6déssel. Megallapithatdé az is, hogy kés6bb mar nem altalanossagban a
tanuldsra vonatkozodan vizsgaltdk meg ezeket a teriileteket, hanem az adott év kiemelt
mérési teriilete szerint is felmérték, hogy a tanulok milyen tanulasi szokasokkal,
jellemzokkel irhatdéak le. Az olvasis esetében 2009-ben a kidolgozé stratégiak, a
memorizald stratégidk, a megértés és az emlékezet, valamint a kontroll stratégiak
vizsgalata tortént (OECD, 2010), és azdta is ezek a stratégidk fedezhetdk fel a
mérésekben.

A tanulds tanuldsa fogalom értelmezését tekintve az a kovetkeztetés vonhatd le
Stringher (2014) elemzése nyoman, hogy a tanulds tanuldsa komplex fogalom, és
kiilonboz6 oldalrol kozelithetd meg, attol fliggden, hogy melyik komponensét szeretnénk
hangsulyozni. Moreno és Martin (2014) az 6nszabalyozo6 tanulés szerepét erdsitette meg,

vagyis a tanulds nemcsak annyit jelent, hogy a tanulé a tananyag megtanulasahoz
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sziikséges kognitiv képességekkel rendelkezik, hanem ismeri a tanulds céljat, kész a
tanulasra és szabalyozza a sajat tanulésat. Elméletiikben megjelenik a metatudas fogalma,
eszerint a tanul6 ismerje fel sajat igényeit, legyen kész a feladat megoldésara, és aktivan
monitorozza a sajat tanulasat, amelynek soran az Onszabalyozast megvalositja.
Hautamaiki és mtsai. (2002) értelmezésében a tanulas tanuldsa megvalosuldsahoz sziikség
van a tanuld részérdl egyfajta belsé hajlanddsagra, ami azt jelenti, hogy a tanuld
szandékaban kell, hogy alljon a tanulas, legyen elkotelezett a tanulési folyamata, valamint
egy-egy feladat megoldasa irant. Osszességében megéllapithato, hogy a tanulas tanuldsa
egy olyan komplex kulcskompetencia, amely segiti a tanulot abban, hogy képes legyen
sajat tanuldsa megtervezésére ¢&és szervezésére, célok kitlizésére, valamint sajat
elérehaladasanak tudatos monitorozasara. Emelett elésegiti azt is, hogy a tanuld legyen

elkdtelezett sajat céljai megvaldsitasa irant.

Szovegértés

Az olvasas és szovegértés kutatasa Osszetett és gyakran keriil hazai és nemzetkozi
kutatasok kozéppontjaba. A legnagyobb volument vizsgalat, az OECD PISA vizsgalat
kezdetektdl vizsgalja a tanulok olvasas-szovegértését. Az OECD PISA (2009)
értelmezésében a szovegértés komplex folyamat, ,,a szévegértés irott szovegek
megertése, felhasznalasa és az ezekre valo reflektalas, illetve a veliik valo elkotelezett
foglalkozas képessége annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tuddsat és
képességeit, és hatékonyan részt vegyen a mindennapi életben” (Balazsi, Balkanyi,
Ostorics, Palincsar, Rébainé, Szepesi, Szipdcsné, & Vadasz, 2010, p. 25; OECD, 2009,
p- 23). A meghatarozas alapjan megallapithatd, hogy a szdvegértés tobb, mint egy
egyszerli olvasasi folyamat, olyan tudas és képességek hasznalatat jelenti, amelyek
alkalmazasa a tanul6tol nemcsak az iskolai tanulas soran, de késébb is magas szinten
elvart. Steklacs (2013, p. 3) meghatarozasa szerint ,, az olvasasi stratégia nem mds, mint
egyrészt maganak az olvasasi folyamatnak, a folyamat modszerének, eljarasanak a
tudatos tervezeése, kivitelezése, ellenorzése és monitorizalasa, masreszt a valasztott
olvasasi mod elemeinek elnevezése”. Az olvasds-szovegértés iskolai fejlesztése azért is
lényeges, mert a tanuldk a képességeik és stratégidik alkalmazasaval jutnak el a magas
szintli olvasova valasig, amely hosszantartdé folyamat és gyakorlast igényel (OECD,
2016¢c). Ehhez sziikség van elézetes tudasra, tapasztalatokra, gyakorlasra ¢és a

stratégiahasznalat automatizaloddsara. Az olvasas-szovegértés mérése mas tanulds
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tanuldsa vizsgalatoknak 1is fontos eleme, példaul a finn frameworkben a

szovegértelmezésen keresztiil jelenik meg (Hautamaki et al., 2002).

Az olvasds-szovegértési stratégiak szerepe

Az olvasas tanitasa ¢€s gyakorldsa hossza tavu, éveken ativeld folyamat. A felso
tagozat kulcsfontossagl az olvasas-szovegértési stratégidk alakitasdban, hiszen a tanulok
ekkor mar az als6 tagozathoz képest jelentésen megndvekedett mennyiségli tudomanyos
szoveggel taldlkoznak, valamint olyan szovegekkel, amelyek a mindennapi
érdeklddésiikhoz kapcesolddnak, és amelyek feldolgozésa szintén elmélyiilt szovegértést
igényel. A papiralapti olvasas mellett ebben az életkorban megjelenik a digitalis
szovegértés fejlesztésének igénye is. Ezek a jellemzok elengedhetetlenné teszik, hogy a
tanulok stratégiai olvasova valjanak (Afflerbach, Pearson & Paris, 2017). A stratégiai
olvasok konnyebben, gordiilékenyebben olvasnak, jobban ismerik olvasési
képességeiket, konnyebben felismerik ¢és beazonositjdk nehézségeiket, valamint
hatékonyabban fejlesztik olvasasi készségeiket (Devi & Suroto, 2024; Li, 2019).

Szamos atfogd kutatas foglalkozik azoknak az olvaséas-szovegértési stratégidknak
az azonositasaval és osztdlyozasaval, amelyek tdmogatjdk a tanuldkat abban, hogy
hatékonyabb és stratégidikat tudatosan hasznald olvasokka valjanak (Campbell et al.,
2022; Cekiso, 2012; Elston et al., 2022; Habok, 2015¢; Habok & Babarczy, 2018; Habok,
0o, & Magyar, 2024; Han, 2017, 2018). Mivel a kutatdok jellemzden a folyamat szerepét
tanulmanyozzék az olvasasmegértés soran, igy az olvasas-szovegértési stratégiakat az
olvasas harom fazisahoz soroltak: olvasas el6tti, olvasas kozbeni és olvasas utani
szakaszokba (Baker & Boonkit, 2004; Cekiso, 2012; Habok & Magyar, 2019; Norouzian
& Mehdizadeh, 2013). Az olvasas el6tti stratégiak célja, hogy segitsék a tanulokat a
tartalom megértésében az eldzetes tudas aktivalasaval, az olvasds céljanak
meghatdrozasaval, és az eldzetes kérdések feltevésével a szoveg varhatd tartalmdra
vonatkozoan. Az olvasasi folyamat kozben az olvasdk kiilonbozd stratégidkat
alkalmaznak a sikeresebb megértés érdekében. Ezek a stratégidk magukban foglaljak a
jegyzetelést, a kulcsfontossagu kifejezések, f6 gondolatok és mondatok kiemelését. A
magasan képzett olvasok tudatosan és célzottan alkalmazzdk ezeket a stratégidkat. Az
olvasas utani stratégidk lehetové teszik a tanuldk szamara, hogy az olvasas befejezése
utdn elmélyitsék az olvasott tartalmat. Ide tartoznak a széveg Osszefoglalasara, a

kulcspontok attekintésére, a sajat megértés ellendrzésére, ¢s a tartalom értékelésére
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vonatkozo stratégiak. Ebben a szakaszban a tanuldok kritikusan reflektalhatnak az

olvasottakra.

Az olvasas-szovegértési stratégiak technologia-alapu tesztelése
A digitalis korban az olvasas szerepe a papiralaprol az online kornyezetbe

helyez6dott at. Az online olvasas szamos, de egymastol eltéré készség dsszehangolasat
teszti sziikségesség a nyomtatott vagy a digitalis formatdl fiiggéen. A két forma kozott
egyik kiilonbség, hogy a papiralapu szovegek olvasasakor az olvasasi folyamat az oldal
tetején kezdddik, és linearisan halad, mig az online sz6vegek olvasasa altalaban nem
lineéris forméban torténik (Cobb, 2017; Geva & Ramirez, 2015). Az online kdrnyezetben
az olvaso tobbszor taldlkozik videokkal, vizudlis eszkozokkel, vagy hiperlinkekkel,
melyekhez szamos 0j olvasasi technikat kell elsajatitaniuk (Spiro, Klautke, & Johnson,
2015).

Az online tananyagok tobb elényt is hordoznak magukban. Elényiik, hogy
személyre szabott feladatokkal a kiilonboz0 képességli tanulok szdmara kindlhatnak
tanulasi lehetOséget. Szintén elényt jelent a tanulok szamara nyujtott azonnali
visszajelzés, amely segitségével nyomon kovethetik fejlédésiiket és azonosithatjak a
tovabbi fejlesztendd teriileteket (Csapd & Molnar, 2019). Ugyancsak eldnyként jelenik
meg, hogy a hagyomanyos szemt6l-szembeni jelenléten alapulé tanitassal ellentétben
ezek a tananyagok vonzobb tanulasi kornyezetet teremthetnek. A tanulok motivaciojat
novelheti, ha elsdsorban jatékalapt elemekkel gazdagitjdk a programokat a tanuloi
érdeklédés fenntartasa céljabol (Alonso-Fernandez et al., 2019; Dicheva et al., 2015).
Tovabbi eldnylik, hogy segithetnek a tanuloknak stratégidk tanulasédban és gyakorlasaban
az olvasas-szovegértési képességeik fejlesztése céljabol, akar az osztalytermi
kornyezetben, akar az otthoni tanulasban.

A digitalis szovegek szempontjabdl kulcsfontossagu stratégidkat nem feltétleniil
fejlesztik az iskoldkban, igy egyértelmiien kideriil, hogy sziikkség van olyan
fejlesztéprogramokra, amelyek mind tanoérai, mind tanéran kiviili keretek kozott
alkalmazhatdk az olvasas-szovegértési stratégiak fejlesztésére. Az online kornyezetben
hasznalt stratégidk egy része olyan, amelyeket nyomtatott szovegekhez is hasznalnak,
példaul a tervezési stratégiak, az eldrejelzés, a megfigyelés vagy az értékelés. Kutatasok
azonban megerdsitették, hogy egyes olvasasi folyamatok dsszetettebb készségeket és mas
tipusu  stratégiahasznalatot igényelnek, ha digitadlis formdban torténik a

szovegfeldolgozas. Coiro és Dobler (2007) igazolta, hogy a gyakorlott online olvasok
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nem egyszerlien linedrisan dolgozzak fel a szovegeket, hanem dinamikus és ismétl6do
ciklusban haladnak. Amikor a tanulok szovegekkel dolgoznak, gyors és Gsszetett mentalis
folyamatokon mennek keresztiil: megtervezik, hogyan kozelitsenek a szoveghez,
elérejelzéseket készitenek annak tartalmdra vonatkozoan, olvasas kdzben folyamatosan
nyomon kovetik a megértésiiket, majd értékelik az olvasottakat. Ez a ciklikusan ismétl6do
mintdzat timogatja a szoveg hatékonyabb feldolgozasat és mélyebb megértését. Ezaltal
az olvasoknak nemcsak a nyomtatott szovegek feldolgozasahoz sziikséges hagyomanyos
olvasasi készségeket és stratégidkat kell alkalmazniuk, hanem az online szdvegek
értelmezéséhez elengedhetetlen 1j készségeket is.

Zhang és Duke (2008) azt allapitotta meg, hogy bizonyos stratégiak, mint példaul
az értékelés, a megfigyelés, az 0sszegzes és a kovetkeztetések levondsa, hasonlé mdédon
jelennek meg mind az online, mind a papiralapti kdrnyezetben. Az olvasas célja és
funkcidja azonban meghataroz6 tényezd, mivel az olvasdk kiilonbozd stratégidkat
alkalmaznak attol fiiggéen, hogy milyen céllal olvasnak az interneten. A szoérakozasbol
torténd olvasaskor a tanulok altaldban kevesebb stratégiat hasznalnak, mig konkrét
tanulasi cél esetén célorientaltabban olvasnak és tobbféle szovegfeldolgozod Stratégiat
alkalmaznak.

A szamitogépes technologia felhaszndldsa a szovegértési stratégidk oktatasaban
tobb fejlesztéprogramon keresztiil is megjelent. A Computer Assisted Strategy Teaching
and Learning Environment (Szamitogéppel tamogatott stratégiai tanitasi €s tanulasi
kornyezet) program célja az olvasas-szOvegértési stratégidk tanitasa volt, és ez tobb
vizsgalat alapjat is képezte (Lu et al., 2010; Sung, Chang & Huang, 2008). Sung, Chang
& Huang (2008) kutatasaban hatodik évfolyamos tanulok szamara tanitottak szovegértési
stratégiakat, valamint gyakoroltattak is ezeket. A fejlesztoprogram az ASOIM-modellre
épilt, amelynek teriiletei a figyelem — kivalasztas — szervezés — integralas — ellenérzés
(Attention — Selection — Organization — Integration — Monitoring, ASOIM) voltak. A
figyelemre iranyulo stratégiak kozé soroltak példaul a kérdezést, amelynek keretében a
tanuld sajat maganak fogalmazott meg kérdéseket. Ezen kiviil 6sztondzték a hibak
felismerését is. A szelekcios stratégiakhoz kapcsolodoan a fogalmi térkép kitoltését, a
szervezési stratégidkhoz a fogalmi térkép feliilvizsgalatat és alkotasat épitették a
programba. Az integracios stratégiakat a fobb gondolatok 6sszekapcsolasan és Osszegz6
feladatokon keresztiil gyakoroltak. Végiil az ellenérzd stratégiak célja az volt, hogy a

tanulok felismerjék, mennyire sikeresen alkalmaztak az el6z6 négy 1épéshez kapcsolddo
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stratégidkat. A kutatas eredményei igazoltak, hogy a kisérleti csoport jobban teljesitett a
szovegértési stratégiak hasznalatdban, mint a kontrollcsoport.

A Smart Reading programban (smartreading.org) az olvasas-szovegértési
készségek fejlesztését tlizték ki célul azaltal, hogy megtanitsdk a tanuldkat arra, hogyan
foglaljak 0ssze, hogyan josoljak meg, kérdezzék meg ¢€s tisztdzzdk a szOvegekben
talalhatd informacidkat. Interaktiv leckéket és gyakorlo feladatokat kinaltak, amelyek
segitettek a tanuléknak abban, hogy ezeket a stratégidkat kiilonboz6 olvasasi
kontextusban alkalmazzak. A programban 127 olvasasi nehézséggel kiizd6 tanuld vett
részt, akik véletlenszerlien keriiltek beosztasra kisérleti vagy kontrollcsoportba. A
fejlesztd csoport tanuldi két éven at, évente hat honapon keresztiil vettek részt a SMART-
ban az els6 és a masodik osztalyban. A programot kiséré kétéves kovetéses iddszak
eredményei jelentds pozitiv hatas mutattak ki a tanulok olvasasi képességére (Baker et
al., 2000).

Yen (2024) kutatasa a Mind Walker olvasasi program hatékonysagat vizsgalta,
amely az angol nyelvi olvasas-szovegértési képesség fejlesztését célozta meg. A
vizsgalatba 52 altalanos iskolas tanulot valasztottak ki, azonban harom felsd tagozatos
tanul6 eredményeit emelték be a vizsgéalatba. A 11 hétig tartd, 22 alkalmat magéaba foglalo
program a Tervezés altali megértés (Understanding by Design, UbD) modellen alapult.
A Mind Walker stratégiai fejlesztoprogram célja tehat a tanulok olvasési készségeinek
fejlesztése volt, az UbD modell alkalmazasaval, valamint a gondolattérkép elméletének
¢és gyakorlatanak programba vald integralasaval. A kisérlet keretében a tanuldkat
szOasszociaciora €és kulcsszavak keresésére tanitottdk, hogy felismerjék és megértsék a
szokincsfejlesztés fontossadgat. A szdkincs tudatositasat rovidebb €s hosszabb szovegek
felhasznalasaval tamogattak, és a tanulokat arra 6sztondzték, hogy tudatosabb olvasova
valjanak. A felhasznalt feladatok a gondolattérképezésre épiiltek, és a rovidebb szovegek
feldolgozasatol fokozatosan haladtak a hosszabb szovegek feldolgozasa felé. A program
hatdsanak mérésére eldtesztet és utotesztet oldottak meg a résztvevok, valamint a kutatok
vizsgaltdk a program a hosszu tavu hatasat is. Az eredmények azt mutattak, hogy az UbD
Mind Walker olvasasi eszkozt hasznal6 tanulok esetében jelentdsen javult a szokincs és
az olvasésértés pontossdga. A program azonban nemcsak az egyszeriibb stratégidk
hasznalatban bizonyult hasznosnak, mint példaul a kulcsszavak kivalasztasa, vagy a
szovegkohézio felismerése, de fejlesztette a tanulok érvelési képességének fejlodését is.
A résztvevok képesek voltak asszociaciokat 1étrehozni és hatékonyan alkalmazni a

megszerzett tudast.
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A Campbell és munkatarsai (2022) szintén szamitogép-alapu olvasasi programot
(CARP) fejlesztettek, amelyet 6todikes tanulok korében alkalmaztak (N = 900). A
program iddtartama egy tanévet fogott at, és hetente legalabb 30 percig hasznaltak. A
tanulok fejlédését havonta kovették nyomon egy értékeld eszkoz segitségével. A program
végére a résztvevOok fejlodést mutattak mind az olvasasi teljesitményben, mind a
szokincsben. Az eredmények azt is jelezték, hogy minden teljesitményszinten javulas volt
tapasztalhatd, a legjelentdsebb fejlédés a program elején leggyengébben teljesitd tanulok
esetében volt megfigyelhetd, akik leginkabb kiizdottek szovegértési nehézségekkel.

Osszefoglalva, a kdzelmultban szdmos online programot fejlesztettek ki, amelyek
elsdsorban a szovegértés fejlesztésére Gsszpontositanak. A programok egy része magéba
foglalta a stratégidk oktatasat, de nem minden esetben integraltak teljes mértékben a
stratégiakat a tanuldsi folyamatba. A stratégidkat altalaban implicit modon tanitottak, igy
az, hogy mely konkrét stratégiakat tanitanak és gyakoroltatnak, nem feltétleniil valt

ismertté és tudatossa a tanuloknak.

VI.2. A fejlesztoprogram tartalma

A stratégidk tudatos fejlesztése céljabol olvasas-szovegértési stratégia
fejlesztoprogramot dolgoztunk ki Magyar Andreaval. A Hogyan tanuljak? Olvasas-
szovegértési stratégiak fejlesztése cimii fejlesztdprogram? felépitése kiilonbozd
stratégiak tanitasat és hasznalatat allitotta a kozéppontba. A tervezéskor azt tekintettiik at,
hogy melyek azok az olvasashoz kapcsolodo stratégiak, amelyek hasznalata a legtobb
tantargyban megjelenik és gyakorlasa a tanulas alapja. Ezutan meghataroztuk, hogy mely
stratégiak mutathatok be online kornyezetben és kapcsolhatéak hozzajuk olvasasi
feladatok. A cél az volt, hogy a tanulok gyakoroljak be egyéni tanulasszervezési formaban
a tanuldsi stratégidkat. A képességek kozil azért az olvasas-szovegértésre esett
valasztasunk, mert a szovegek olvasasa €s megértése minden tantargy alapjat jelentik. A
Nemzeti Alaptanterv (2012, p. 31) alapjan 5. évfolyamtdl elvart a tanuloktol ,, az olvasasi
stratégiak, a szovegerto olvasdst tamogato olvasdasi tipusok folyamatos gyakorlasa (pl.:
felkeésziilées az olvasasra, az elozetes tudas elohivasa, jelentésalkotds, joslas,

kovetkeztetes, értelmezés, értékelés, kérdések, reflektalas a szovegre, osszefoglalas).”

22 ywwww.edia.hu/elea/hogyan-tanuljak
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A program készitésekor a Nemzeti Alaptanterv 2012-es valtozata allt
rendelkezésre, és jelentette a program alapjat (2012, p. 34-35). A tanuldsi képesség
fejlesztése cimii tantervi teriiletrdl attekintettiik azokat a pontokat, amelyek bevonhatdak
a fejlesztOprogramba, és ezek fejlesztését mi is beépitettik a programba. Eszerint
megjelentek a vazlatok készitésének egyes tipusai és ezek gyakorldsa. Ezen
tevékenységek fogalmi térképen, flrtabran és cselekmény alapti dbrak bemutatdsan,
valamint ezek megalkotasan keresztiil keriiltek kivitelezésre. A szovegek témajat
tekintve, a tanulok kiilonféle témaju és miifaja szovegeket olvastak ezekhez a
feladatokhoz kapcsoloddéan. A program soran a tanulok elsé Iépésként az adott
szovegfeldolgozd technikat ismerték meg, majd lehetdség nyilt ezek kiprobalasara.
Tovabbi szovegfeldolgozé technikak bemutatasan keresztiil a tanulok megismerték vagy
tudatositottdk a  kulcsszavak keresését, az informacidOk rendszerezését, a
szOvegtomoritést, tovabba a szoveg iddbeli folyamatainak megallapitasat. A tanulds soran
lényeges cél a szovegekben rejlé Gsszefiiggések, és egyszerlibb ok-okozati dsszefiiggések
felismerése ¢és értelmezése, mely feladatok szintén beépiiltek a programba. A tanulashoz
nélkiilozhetetlen az informaciok emlékezeti rogzitése, amelyhez a szoveginformaciok
megfigyelése és azonositdsa keriilt a fejlesztésbe, mely tevékenységek a felidézés
folyamatat segitik.

A Nemzeti Alaptanterv (2012, p. 31-33) alapjan az Olvasas, az irott szoveg
megértése teriiletrdl az altalanos iskolas korcsoportunkhoz illeszkedve épitettiink be a
programba a fejlesztési feladatokat. A globalis olvaséast gyakoroltatd feladatok mellett
megjelent az értelmezé olvasds is, amely nélkiilozhetetlen az értd olvasas
megvalosulasahoz. Egyes szovegeknél a kulcsszavak kivalasztasat, ok-okozati
kapcsolatok felfedezését kértiik a tanuloktol, tovabba reflexidt is vartunk. A széveg egyes
részeinek beazonositasa és tagolasa mellett a szoveg-Osszefoglalasara is Kiterjedt a
programunk. A tanuloknak a szovegben szerepldk cselekedeteit kellett megitélni, nézeteit
megérteni, valamint magatartasformakat értelmezni. Mivel a tanulas soran a szovegekhez
gyakran kapcsolodnak abrak, vagy tablazatok, amelyeket értelmezni kell, igy hangsulyt
helyeztiink a képek, illusztraciok megfigyelésére és a szoveggel vald Osszefliggésiik
megallapitasara is (NAT, 2012).

A Nemzeti Alaptanterv kés6bbi valtozata (2020) is célul tiizi ki a szovegértés és
szovegalkotas fejlesztését. Felhivjak arra a tanulasi célra a figyelmet, hogy a tanuldk
értsék  meg masok véleményét, legyenek  képesek szovegalkotasra  és

szovegfeldolgozasra. Szerepel az is a tantervi célok kozott, hogy a tanulok ismerjenek
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meg és alkalmazzanak is tanulési technikdkat. A nyelvtanulasnal megjelenik a tanulési és
nyelvtanulési stratégidk haszndlatdnak igénye is, amelyek a tanuldkat hozzasegitik az
0nalld tanulova valashoz és az Onszabalyozott tanulas megvaldsitasahoz. A tanulasi
stratégidk szerepe azonban mas tantargyaknal is megfigyelhetd, példaul a
természettudomanyos tantargyak, tigy, mint a foldrajz esetében, ahol kiilondsen fontos az
abrak, tablazatok, és szemléltetd eszkozok szerepe. A torténelem tantdrgyban szintén
nagy jelentdsége van a megtanuland6 szoveg rendszerezésének és szervezésének, amely
kiilonb6z6 tanulasi technikak alkalmazasaval, sokkal hatékonyabba valhat. A NAT
(2020) kiemeli, hogy a tanuldknak lehetdséget kell kinalni a tanulasi technikak
alkalmazasara, és ebben a tanar szerepének fontossagat is hangsulyozzak. Ennek a
folyamatnak els6 1épése, hogy a tanarok bemutassak ezeket a technikakat, mint
lehetdséget, hogy a tanulok mar a tanulas els6 szakaszaban segitséget kapjanak ahhoz,

hogyan dolgozhatnak fel egy szoveget. A programunk tobbféle tevékenységgel is

tdmogatja ezen célok elérését.

Keérjuk, gyorsan fusd at a szoveget!
30 masodperced van ra!

A sivatagok rejtelme

Az évezredek soran a szél és a viz, a forrésag és a
fagy pusztité ereje szamos, szinte miiremeknek t(in6é
kulénleges format és alakzatot hozott Iétre. A sivatagi
természet némelyik csodalatos remekmiive mar igen
régota izgatja az emberek képzeletét.

Gyakran eléfordul, hogy a sivatagban egyes koveket,
de akar egész sziklasikokat is lakkszer(, legtdbbszor
s barnasfekete, voroses, de néha szlrkés, sajatosan
csillogd réteg von be. Ezt a sivatagi lakkot (mas
néven sivatagi patinat) legtdbbszér mangant,
kovasavat vagy vas-oxidot tartalmazé asvanyi
anyagok paranyi mennyisége alkotja, amit egy kevés
nedvesség, példaul harmat old ki a kézetbdl. A viz
elparolgasa utan 1-2 milliméter vastag réteg marad
vieeza A 40 milliméteres vastansannt is elérd Vv

19. dbra. Az els6 modul egyik szovegéhez kapcsolodo feladat
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A tanuloknak gyakran van az informaciofeldolgozassal és szovegfeldolgozassal
nehézsége, ezért a programunkba valtozatos szovegfajtakat épitettiink be a folyamatos €s
nem folyamatos szovegeken keresztiil (példa 19. abra). Ezentil megjelennek az
¢lményszerzd szovegek, szépirodalmi szovegek, és a természettudomanyos szovegek is.

A tartalmat tekintve mindegyik modulba bevalogattunk diszciplinaris ismereteket
tartalmazo szovegeket, amelyek egy-egy gyakorolt stratégia tantargyi tartalmat adjak.
Beépitettiink azonban koznapi témaju szovegeket is, amelyekkel a mindennapokban
taldlkozhatnak a tanulok, és amelyek megértése elvart. A szdvegtipus alapjan a

magyarazo és adatkozId tipusu szovegek képezték a program részét.

A fejlesztdprogram szerkezete®

A Bevezetd kaland a tanulok elézetes tudasat mérte fel harom részben. Az elsé
alteszt a szovegértési képességek mérését tartalmazta, a kovetkez6 alteszt a gondolkodasi
képességeket vizsgalta, a harmadik rész a tanuldsi szokasokra kérdezett rd. Az eldteszt
kitoltése utan a tanulok sorban haladtak a modulokkal az ugynevezett kalandokon
keresztiil.

A fejlesztdprogram nyolc moduljanak megoldéaséara egy-egy alkalommal kertilt sor.
A modulok szerkezete minden esetben keretet alkotott. Elsé l1épésben a tanulok rovid
informaciot olvashattak a feladataikrol, majd arr6l kaptak informéciot, hogy mit fognak
gyakorolni az adott modulban (20. abra).
gyakoroltatta, a kiviilr6l befelé (bottom-up), valamint a fentrél lefelé (top-down) iranyulo
megkozelitést (Oliver & Young, 2016). A kiviilrdl befelé haladd stratégia esetében a
tanuld a szavak szintjén kezdi a feldolgozast, €s 1épésrdl 1épésre haladva épiti fel a
mondatok értelmét, majd ezek alapjan a szoveg jelentését. A fentrdl lefelé halado stratégia
az eldzetes ismeretekre és a globalis szovegértésre épit, mivel a tanuld elszor a
szovegosszefliggésekbdl indul ki, és ezek alapjan értelmezi annak részleteit (Li et al.,
2016; Lin, Gao, & Huang, 2023; Oliver & Young, 2016). Ilyen szovegek példaul a
tudomanyos ismeretterjesztd cikkek, tanulmanyok, illetve a tankdnyvi szovegek. A

modul két magyarazé szovegen keresztiil segitette a stratégiak elsajatitasat. Ebben a

23 A fejlesztoprogram szerkezetének bemutatasat a kovetkez szakirodalom alapjan késziilt. Habok, A. &
Magyar A. (2018c). Hogyan tanuljak? Olvasdsi és szovegértési stratégidkat fejleszté program.
Tanari  kézikomyv. Kozremikodott: Pasztor Attila.  Szeged. http://edia.hu/elea/hogyan-
tanuljak/Tanari_kezikonyv_hogyan_tanuljak.pdf
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modulban a cél nem a szdveg folyamatos, elmélyiilt elolvasasa volt, hanem az
informaciok gyors kivalasztasa és a lényeges informaciok megtalalasa (Balazsi et. al.,

2014; OECD, 2013a, 2014).

Ebben a kalandban a kévetkezd olvasasi technikakat gyakorolhatod:
El6zetes tudas feltarasa, kérdések feltevése
A szbveg cimének elolvasasa és a képek, abrak megfigyelése
A szbveqg atfutasa, a lényeg megértése

A kulcsszavak és a fontos informaciok kikeresése

]

— N\ o=
AT P e 25 N\

A kovetkez6 feladatok megoldasanal el6szér gondold végig, hogy mit tudsz mar
|-— témardl, és tegyél fel kérdéseket, hogy mit szeretnél megtudni.
Olvasd el a szdveg cimét, majd nézd meg a hozza kapcsolodd képeket
és abrakat!
A szdveget el6szor gyorsan fusd at, keresd ki a kulcsszavakat és a fontos
informaciokat és olvasas kdzben probalj minél tébb részletet megjegyezni!

20. abra. Az els6é modul tartalméanak ismertetése és a modul alapjat képezd stratégidkra
vonatkoz6 instrukcidk a tanulok szamara

A tanuldknak kiemelten kellett figyelniiik az elézetes tudasuk feltarasara, kérdések
megfogalmazasara, a szoveg cimének elolvasasara, valamint képek és abrak
megfigyelésére. Feladat volt tovabba a szoveg atfutasa, a kulcsszavak azonositasa és a
lényeges informaciok megértésére (21. abra). A program szerkezete szerint az olvasas
elotti informacidk attekintését a feladatok megoldasa kovette, majd a tanuloktol
érdeklodtink a feladatokrol alkotott véleményiikrl. Arra kérdeztiink ra, hogy mit
gondoltak a feladatokrol, mennyire voltak azok nehezek vagy érdekesek. A modulok
végén a tanulok szamara Ujra 0sszefoglaltuk az alkalmazott stratégiakat, tovabba rovid
kérd6iv formajaban arrdl is érdeklddtink, vajon a jovében tervezik-e ezeknek a
stratégidknak a hasznalatat. A tanulok figyelmét minden esetben felhivtuk arra, hogy a

stratégidk tudatos alkalmazdsa ¢és gyakorldsa elengedhetetlen a rogziiléshez.
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Természetesen egy-két hét nem elég a begyakorlasra, azonban a hosszatava célunk az,

hogy a tanulok képessé valjanak a stratégiaik feladattol fliggd alkalmazasara.

Melyik bekezdésben kapsz valaszt a kovetkez6 kérdesekre? Valaszd kil
A Szdveg gomra kattintva ujra elolvashatod a szdveget, a Segitség

gomb tovabbi segitséget ad.

/ Hol alakulhat ki délibab? Valassz! v

Mibdl alakulnak ki a homoki rozsak? |Vé[aSSZ! .,|

Mi az a sivatagi patina? |Vélassz' ,|

Mi hozza |étre a sivatagok kuldnleges -
alakzatait? Valassz! v|

Mi az a fata morgana? Valassz!

21. abra. Egy az elsé modulhoz kapcsolodo feladat

A Masodik kalandban a szovegek olvasasa soran az olvasottak €s hallottak
elképzelésére kertilt sor. A hatékony szovegértd olvaso az olvasas soran az eldzetes tudas
¢s a szOveg interakcidja Nnyoman mentalis képet alkot a szovegrdl, mely szerint elképzeli
az olvasottakat, elézetes tudasa és az olvasott informaciok kozott kapcsolatokat tar fel
(Jozsa & Steklacs, 2009). A masodik modul 6t olvasott és egy hallott szoveg feldolgozasa
alapjan gyakoroltatta a mentalis képek alkotdsat, az olvasottak vagy hallottak
elképzelését, abrak és képek hasznalatat.

A Harmadik kaland a joslas, az anticipacio szovegértésben betoltott szerepét
gyakoroltatja, melynek soran az olvasé aktiv szerepére keriil a hangsuly, vagyis az olvasé
nem passziv befogadoként jelenik meg, hanem elézetes tuddsanak aktivaldsa nyoman
aktiv résztvevdje az olvasott szoveg jelentésének megalkotdsdban ¢és a szoveg
értelmezésében (Jozsa & Jozsa, 2014). A szoveg alapjan hipotézisalkotas, a szoveg

kovetkezO tartalmi 1€pésének joslasa, a szoveg Osszefoglaldsa, a szoveg lizenetének
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megértése ¢s kovetkeztetések levonasa az elvart. Tobb olvasasi stratégiafejlesztd modszer
kozéppontjaban allt mar a reciprok tanitds (Palincsar & Brown, 1984). A
szovegfeldolgozasra épiil6 folyamatban a tanuldk jellemzdéen négy kulcsfontossagi
stratégia hasznalatat sajatitjdk el a modszer keretében. Ezek a stratégidk a joslds, a
kérdések feltétele, a tisztazas €és az Gsszefoglalas. Gyakran nem csupan egyéni tanulasi
helyzeteken, hanem csoportmunkara épiilé kooperativ modszereken keresztiil valdsul
meg a tanulas, amikor a tanulok egymasnak fogalmazzak az adott stratégiahasznalathoz
kapcsolodo allitasaikat. A joslas kapcesan példaul: Azt gondolom, hogy ..., vagy Arra
szamitok, hogy ... , vagy Azt feltételezem, hogy ..., (Jozsa & Steklacs, 2009).

A Negyedik kalandban a metakognitiv olvasasi stratégiak hasznalata keriil a
kozéppontba. Annak a megfigyelésére keriil a hangsuly, hogy a tanulok az olvasas soran
a szoveghez tartozo6 0sszes informacidt megnézzéEk, ugy, mint az illusztraciokat, abrakat,
tablazatokat, tovabba a szoveget tagoljak, osszefiiggéseket keressenek benne, a szoveg
részeinek ¢és egészének Osszefoglaldsat gyakoroljak, és sajat szavakkal adjak vissza
tartalmat. Ehhez az olvasasi folyamat figyelemmel valo kisérésére van sziikség, és
tudatosan at kell gondolni, hogy az olvasottakat hogyan 0sszegezzék, valamint a sajat
olvasasi folyamatukat hogyan monitorozzak és szabalyozzak (Jozsa & Steklacs, 2009). A
modul célja az epikus miivek hagyomanyos szerkezeti egységeinek beazonositasa és
vizualis elhelyezése abran. Ezek az eldkészités, bonyodalom, kibontakozas, tetépont és
megoldas. A modulban megjelenik a grafikus szervezék bemutatasa és gyakorlasa a
szovegértési stratégidk hasznalatan keresztiil.

Az Otodik kaland a hallas uténi szovegértés fejlesztését célozza meg. A
beszédmegértés képessége az informacidfeldolgozas €s a kommunikacio elengedhetetlen
eleme. A Dbeszédértés folyamatanak leirasara tobb modell sziiletett, amelyek
megkozelitésiikben, elméleti alapjaiban és funkcionalis szemléletiikben is kiillonbozdek.
Az iskolai oktatasban a pszicholdgiai kognitiv modellek koziil az interaktiv modellt
emeltiik ki, amelynek alapgondolata, hogy a szovegek hallgatasa folyamén a mar
megértett részek, a vilagismeret €s a kontextus egyarant befolyasoljak az értelmezést
(P1éh, 2014). A modell a beszédértési folyamatot az alulrél felfelé és a feliilrdl lefelé hatod
folyamatok dinamikus mozgéasaban értelmezi, mig a megértést az altalanos tudés és a
megismerés kozé helyezi (Gosy, 2005). A magasabb nyelvi szintek meghatarozzak a
feldolgozasi folyamatokat és a beszédszituacio, illetve a hattérismeretek aktivizalasaval
torténik meg a szovegértés. A sikeres szovegértés szamos alapfeltétele koziil Gosy (2001)

a kovetkezoket hangstlyozza: beszédészlelés; az életkornak megfeleld mentalis lexikon;
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jol miikodo lexikalis hozzaférés; a nyelv morfologiai, szintaktikai, pragmatikai
szabalyainak pontos ismerete; jol mikodd rovid €s hosszu tdvii memoria; megfeleld
figyelemkoncentracio; jo logikai képesség. A modulban a hallottak elképzelése, a hallott
szOveg utani jegyzetelés, a részletek megfigyelése, a szoveg részeinek egységben torténd
megértése, €s a szoveg tartalmanak joslasa kapott helyet.

A Hatodik kalandban a fogalmi térképekkel vald tanuldssal ismerkednek meg a
tanulok. A fogalmi térkép egy olyan vizualis szervezd technika, amely segiti a fogalmak
¢s a kozottik 1évé kapcsolatok felismerését, rendszerezését, és az Osszefliggések
kifejezését (Habok, 2008, 2009, 2017). A fogalmi térkép csomdpontokbdl és az azokat
0sszekotd vonalakbol all, amelyeken a csomoOpontokat 6sszekotd 0sszefliggések allnak.
A csomopontok a fobb fogalmakat, gondolatokat reprezentaljak. Két csomdpont
kombinacioja €s a kozottiik 1évo kapcesolat a propozicid, amelyek halozatabol a fogalmi
térkép felépiil. A fogalmi térképek abban kiilonboznek a gondolattérképektdl, hogy a
fogalmak ko6zo6tti kapesolatokat magyarazatokkal kotik dssze. A fogalmi térkép tehat egy
olyan tanulasi technikénak tekinthet6, amely az ismeretek Osszefliggésiikben vald
abrazolasan keresztiil az elaboracios €s a szervezd tevekenységeket segiti, ezzel nagyban
hozzajarulva az értelemgazdag tanulashoz (Habok, 2008, 2009, 2017). A modulban igy
fogalmi térképen keresztiil a lényeg kiemelése, a kapcsolatok megéllapitasa, és az
abrakészités keriil a kozéppontba.

A Hetedik kaland a korabbi modulokban megismert és gyakorolt tanult stratégiakat,
modszereket ismétli tobb rovid szoveg feldolgozasan keresztiil. A feladatok a szovegek
feldolgozasat segitik és ellendrzik azok megértését. A feladatok az eldzetes tudas
feltarasara, kérdések feltevésére, képek, abrak megfigyelésére irdnyulnak, tovabba a
szOveg atfutasan, a lényeg kiemelésén, a szoveg szempontjabol relevans informacidk
kikeresésén és a jegyzetelésen alapulnak.

A Nyolcadik kalandban a csoportmunka keriil kozéppontba, hiszen egyre nagyobb
szerepet kapnak az oktatasban az aktiv tanulédsra €épiild modszerek (Habok & Nagy, 2016).
A tanulas az interakcidkon keresztiil valosul meg, amelynek soran az egyének
tudasmegosztasara folyamatosan sziikség van a csoportjuk tagjaival. Az egyénektol elvart
az informaciok feldolgozasa és megértése, amely hozzdjarul a koz6s munka sikeréhez. Ez
a tipusu tanulasszervezés az oktatdsnak is része, megjelenik a kooperativ munkan
keresztiil és gyakoroltatja a kollaborativ munkaformat. A Végso kaland a zaréteszt volt,
amely azonos a Bevezetd kaland tesztjével. A zaroteszt funkcidja, hogy felmérje a tanulok

fejlesztéprogram hatasara elért fejlodését.
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Kutatasi kérdések

Kutatasunk pilot szakaszaban els6ként arra kerestiink valaszt, hogyan alakulnak a
tanulok eredményei a fejlesztéprogram hatasara, €s hogyan tudjak hasznalni a résztvevok
a fejlesztéprogram moduljait. Masodik kutatasi kérdésiink arra kérdezett ra, milyen tanari
visszajelzések fogalmazddtak meg, amelyek a program tovabbfejlesztését segithetik.
Kutatdsunk nagymintas mérési szakaszaban elsO kutatasi kérdéslinkben arra kerestiink
valaszt, hogy van-e kiilonbség a tanulok olvasas-szovegértési utoteszt eredménye kozott
annak fliggvényében, hogy a tanulok a teljes fejlesztoprogramot, vagy csak egy részét
végezték el. Masodik kutatasi kérdésiink annak feltardsara iranyult, hogy az eldzetes
teszteredmények alapjan besorolt képességcsoportok koziil mely csoport profitalt
legtobbet a programbdl. Harmadik kutatési kérdésiink a fejlesztd modulok hatasat kutatta
az utdteszt eredményekre és irodalom jegyre vonatkozoan. Negyedik kutatasi
kérdésiinkben azt elemeztiik, hogyan valtozott a tanulok stratégiahasznalata az egyes
modulok végére, illetve milyen hatdssal volt a modulokban tanult stratégidk alkalmazasa

a tanulok motivaciojara a program végére.

V1.3. Pilot vizsgalat

VI1.3.1. A kutatas modszerei

A pilot vizsgalatunkban a fejlesztoprogram miikodését probaltunk ki, és arra
kerestiink valaszt, hogy a program alkalmas-e a fejlesztésére. A pilot minta teszteléséhez
négy intézmény tanuldit vontuk be a mintankba. Osszesen 127 felsd tagozatos tanul6tol
gyljtottiink adatot. A mérés az eDia rendszerben valosult meg (Csap6 & Molnar, 2019).
Eldzetesen minden iskolaba ellatogattunk és bemutattuk a program elméleti alapjait €s
ismertettiik a fejlesztoprogram felépitését és feladatait. A mérést vezetd tanarok szamara
személyes talalkozasra is lehetdség nyilt, amikor a tapasztalatokrol tudtunk egyeztetni.

A kutatdas menete a kovetkezOképpen zajott. ElGszor a bevont csoportok
megoldottdk az eldtesztet, majd a nyolc modul feladatain is végighaladtak, végiil
megoldottak az utdtesztet. A tesztelési iddszak soran a pedagégusok munkdjat tanari
kézikonyv segitette (22. abra). A kézikdnyv attekintést nyujtott a programrol, tartalmazta

az egyes modulok kutatasi hangsulyat, a tanitott stratégiatipusokat, tovabba a feladatok
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megoldasait. A program alatt kértiik a pedagogusokat, hogy jelezzék szamunkra,
amennyiben barmilyen probléma mertil fel a program miikodésében, illetve ha barmelyik
item nem megfeleléen miikodik.

A tesztelési 1d6 végén egy kérddiv keriilt kikdzvetitésre a bevont tanarok részére,
amelyben szintén megfogalmazhattak javaslatokat a program mikodésével ¢és
tovabbfejlesztésével kapcsolatban. A tanari visszajelzéseket attanulmanyoztuk,

Osszegeztiik, és a program tovabbfejlesztéséhez felhasznaltuk.

1. A tanuldok egy mesét olvasnak el szerkezet szerint részletekben. Eldszor az
elokészités és a bonyodalom egységeit olvassak el és toltik ki a grafikus szervezd
abrakat.

6. A tanulok olvassdk végig ajbol a teljes mesét, majd a kdvetkezd oldalon irjak be a
mese cimét és a diagrammon behtzzdk a mese szerkezeti egységeihez tartozd
kifejezéseket.

Megoldas:

Cim: |A bujdosé macskal

zsivanyok; tojas szétpattant; rak csipett;
gombostik szurkaltak; macska karmolt;

Kibontakozas: Tet('jpont: fecskek es pacsirtak csiripoltak

5. esemény: hazikohoz érnek; oregasszony szallast ad

4. esemény: egy csomo gombostli

3. esemény; tiz fecske s tiz pacsirta
2. esemeény:| ket tojas
1. esemény:_| rak

-| mostohan bantak vele; vilagga ment
Bonyodalom. £e az egerek a szekeret

Megoldasy belerantottak a vizbe

El8késZités: volt egyszer egy macska

7. A cselekménygrafikon segitségével meséljék el onalloan a torténetet.

22. adbra. Egy részlet a Tanari kézikonyvbol a Negyedik kaland egy meséjéhez
kapcsolodoan (Habok & Magyar, 2018c¢, p. 18-19)
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A visszajelzések szerint a fejlesztés minden iskolaban tobb mint hat hétig tartott,
egy modult oldottak meg egy héten, és atlagosan egy orat vett igénybe alkalmanként a
feladatok megoldasa. A fejlesztd modulok megoldasa kiilonb6zd, az iskola altal
biztositott tandrakon zajlott, gyakran a tanterem sajatossagabol addéddan informatika
oran. Volt eset, hogy a tanulok délutani foglalkozas keretében oldottak meg a feladatokat.
Az egyes modulok nehézsége koriilbeliill azonos volt. A megoldasra szant id6 is
kortilbeliil egy tandrat foglalt magédba minden alkalommal. A tanarok szdmara tanari
kézikonyvet is készitettink (Habok & Magyar, 2018c), amely a feladattipusok

funkcidjanak leirasa mellett a megoldéasokat is tartalmazta.

V1.3.2. Eredmények

Elvégeztik az elsé kutatasi kérdésiinkre vonatkozéan modulokra bontva az
alapstatisztikai szamitidsokat, amelynek eredményeit a kovetkezd tablazatban (46.
tablazat) foglaljuk ossze. Az elemzések alapjan megallapithatd, hogy mindegyik modul

reliabilitdsa megfeleld és magas értékeket talaltunk.

46. tablazat. A fejlesztéprogram alapstatisztikai mutatoi

Modul Itemszam N Atlag (%p) Min. Max. Range  Crba

1. 28 126 47,9 0,048 0,802 0,754 0,863
2. 25 93 61,7 0,366 0,871 0,505 0,925
3. 8 92 90,1 0,870 0,924 0,054 0,901
4. 45 87 49,4 0,126 0,782 0,655 0,955
5. 30 75 45,5 0,013 0,773 0,760 0,921
6. 20 82 61,5 0,366 0,951 0,585 0,950
7. 44 68 44,8 0,044 0,868 0,824 0,905
8. 30 73 38,4 0,164 0,781 0,616 0,927

Az atlagokat tekintve a nyolcas modul bizonyult a legnehezebbnek, mig a harmadik
modul volt a legkonnyebb. A nyolcadik modul a tanulok k6zotti egytittmiikodésre épitett,
minden tanuld sajat adatot kapott és kozosen kellett az adatokat rendszerezni,
Osszefliggéseket feltarni és kovetkeztetéseket levonni. A harmadik modul egyszerii ok-
okozati Osszefiiggések felismerését igényelte, valamint kdvetkeztetéseket kellett levonni

informaciok alapjan.
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A masodik kutatasi kérdés a kérddivre adott valaszok alapjan tarta fel a tanarok
mérésekkel kapcsolatos véleményét. A visszajelzések szerint a programot nagyon
hasznosnak, illetve hasznosnak talaltak a bevont pedagdgusok. A programal kapcsolatos
tanari vélemények tobb javaslatot is megfogalmaztak. A tandri javaslatok kozott
szerepelt, hogy tablagépre, egyéb okoseszkdzre is optimalizalni lehetne a feladatokat.
Jelenleg a feladatok hasznalhatdak ezen formaban. A tanarok arra is ramutattak, hogy az
informatika termek férOhelye korlatozott, igy egy nagyobb létszamu osztaly két
részletben tudja megoldani a feladatokat. A tantermek is gyakran foglaltak, oraiitkzések
vannak ¢és igy nehezebben megoldhatd a gépes haszndlat. A tanulok szamdra segitséget
jelentene, ha otthon is gyakorolhatnanak. Erre igény szerint van is lehetdség. A program
design-jat alapvetGen jonak tartottak a tanarok, kedvezOnek tartottak a szines feliiletet,
javasoltak azonban, hogy személyre szabhatobb, egyéni feliilettel még motivalobba
lehetne tenni a gyerekek szamara a programot (pl. bolesek kdve Osszesitd tabla, sajat
avatar).

A tandrok nagyon hasznosak talaltdk a fogalmi térkép tipust feladatokat, mivel
vizualis formaban szemlélteti az ismeretek kozotti kapcesolatot. A tanulasmddszertanban
is szerepet kap a vizudlis szervezOk hasznalata, és ezek foként az 6todikes korosztaly
szdmara Ujdonsagot jelentenek. Legtobbszor ijeszté volt szdmukra a vizualis
szervezOkhoz kapcsolodo feladattipus, azonban pozitiv, hogy megismerkednek vele és
javaslatot kapnak a 1ényegkiemelésre €piilé feladatok megoldasdhoz. Hasznosnak itélték
meg a tandrok, hogy a nyolcadik kaland kooperativ tanulasra 0sztonzé feladatra épiil.
Gyakorlasanak sziikségességét jelzi, hogy meglepden nehezen ment a csoportoknak.

Javaslatként fogalmaztidk meg a tanarok, hogy a tanuldk tobb feladat szovegét
hallgathassdk meg fiilhallgatoval €s olvashassak is hozzd a szovegeket. Arra is
rakérdeztiink, hogy mivel egészitenék ki a programot. A tanari visszajelzések azt
tartalmaztak, hogy az 6nallo véleményalkotast, illetve kikovetkeztethetd informaciora
rakérdez0 feladattipusokat még szivesen latnédnak a programban.

A pontozasi rendszerrel kapcsolatban azt jelezték vissza a pedagogusok, hogy
megfeleléen mitkddott. A tanulodi jutalmazasi rendszer motivaciot jelentett, és az, hogy a
szazalékos eredmény mellett bolcsességkoveket is kaptak a tanuldk, oromet jelentett
szamukra. Javasoltdk a tanarok, hogy a tanulok modulonként a bolcsességek kovét ,,ne
veszitsék el”, az eredmények Osszegzését egy modulokra lebontott eredménytébla
praktikusabban mutatna. Az is a javaslatok kozott volt, hogy a rendszer ne irja feliil a

modulonkénti probalkozdsokat, mert a rendszer mindig csak az utolsd prébalkozas
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eredményét menti el. A tanarok véleménye szerint 6sztonzé lenne, ha a tanulok kovetni
tudndk, hol tartanak, és ez motivalna a didkokat, hogy ujra elvégezzenek egy feladatsort.

A fejlesztéprogramba beépitettiink visszajelzéseket, ha a tanulok valamit nem
tudtak, jeleztiik szamukra. A tanarok azt javasoltak, hogy a tobbszori helytelen valasz
esetén ravezetd segitség villanjon fel. A tanulok kapnak ugyan segitséget, de nekik kell a
magyardzatra kattintani, a megjelenitése nem automatikus. A pedagogusok azt
allapitottak meg a megoldasok soran, hogy a tanulék nem mindig értették, hogy juthatnak
el a helyes megoldasig. Tandari segitség esetén ez nem jelent problémat, mert a tanar
segithet magyarazattal, tovabba rendelkezésre all egyes feladatoknal a konkrét segitség,
mégis, ez egyféle magyardzat, a tanar pedig a tanuldi igénytdl fiiggden kiilonbozoképpen
is el tud magyarazni egy kérdést. A t6bbszori, tobbféle megkozelitést segitségnytjtas az
0nallo feladatvégzést még jobban tudna tdmogatni.

A tanarok szdmara tanari kézikonyvet is készitettiink, amelyet érthetonek,
praktikusnak tartottak a tanarok. Megitélésiik szerint segitette a munkajukat. Javaslatként
ezzel kapcsolatban azt fogalmaztak meg, a feladatoknal a lehetséges megoldasi stratégiak

levezetését is megadhatjuk.

V1.4. Nagymintas méreés

VI1.4.1. A kutatas modszerei

A nagymintds mérésben arra kerestiink valaszt, hogy van-e kiilonbség a tanulok
olvasas-szovegértési teszeredményei kozott attdl fiiggéen, hogy a tanuldk a teljes
fejlesztoprogramot elvégezték-e, vagy csak egy részét. Masodik kutatasi kérdésiinkben
azt vizsgaltuk, hogy az eldzetes teszteredmények alapjdn mely képességcsoport profitalt
a legtobbet a programbdl. Harmadik kutatasi kérdésiink a fejlesztd modulok hatasat
elemezte az utoteszt eredményekre és irodalom jegyre vonatkozoan. A negyedik kutatasi
kérdésiink arra keresett valaszt, hogyan valtozott a tanuldk stratégiahasznalata az egyes
modulok végére, valamint milyen hatassal volt a tanul6k motivacidja a modulban tanult
stratégiak hasznalata hataséra a program végére.

A vizsgalat mintajat hetedik osztalyos tanuldk alkottdk (N = 673). Az elemzésbe
azonban csak azoknak a tanuloknak az eredményeit vontuk be, akik megoldottak mind az

el6tesztet, mind az utdtesztet, valamint a modulok legalabb 75%-at teljesitették. A Kutatas
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kezdetén a tanulok egy olvasas-szovegértési elétesztet oldottak meg, amelyet a vizsgalat
végén ismételten megoldottak. Az utdteszt mérési pontjan megkérdeztiik a tanulok
irodalom jegyét is. A jegyek atlaga 3,94 volt, mig a szorasa 1,09. A kutatasi eredmények
értelmezéséhez a tanulokat két csoportba soroltuk. Az elsé csoportba azok a tanulok
keriiltek, akik a teljes fejlesztOprogramot megoldottdk (N = 215), mig a masodik
csoportba azok a tanulok tartoztak, akik a modulok legalabb 75%-at teljesitették (N =
175).

A fejlesztoprogram feladatai és a szovegértés teszt megoldasa mellett
megkérdeztiik a tanuldkat a fejlesztéprogram elején és végén az olvasdsi stratégidk
hasznélatar6l is az egyes modulokban alkalmazott stratégidkra vonatkozdan. A
tanuloknak arra kellett valaszolni, hogy egy-egy stratégiat milyen gyakorisaggal
hasznalnak. A valaszokat hétfoka Likert-skalan kellett megadni. A stratégia-kérd6iv
illeszkedésmutatdjat ellendriztiik, és az illeszkedésmutatok a kovetkezdk voltak: Chi-
négyzet = 57,864; df = 20; p = 0,000; CFI = 0,953; TLI = 0,916; NFI = 0,932 ¢s RMSEA
=0,094. Itt az RMSEA érté¢k magasabb volt, a tobbi érték megfeleld volt.

A motivaciét a Campaign for Learning program kérdései alapjan vizsgéaltuk. A
kérdbiv a motivacio két tipusat kiilonbozteti meg, az intrinsic €s extrinsic motivaciot. Az
instrinsic motivacio a tanuldk belsé motivacidjara kérdezett, mig az extrinsic motivaciod
a tanulasi kornyezettel kapcsolatos kérdéseket fogalmazott meg. Ez esetben a tanulok
négyfoku Likert-skalan adtdk meg valaszaikat. Az illeszkedést megerdsitd
faktorelemzéssel ellendriztiik. Az illeszkedés josdganak mutatoi a kovetkezdk voltak:
Chi-négyzet = 104,676; df = 34; p = 0,000; CFI = 0,952; TLI = 0,923; NFI = 0,932 ¢és
RMSEA = 0,073, és a faktorok jol elkiiloniiltek.

A kutatési kérdések megvalaszolasahoz leird statisztikat alkalmaztunk az eld- €s
utdteszt eredmények, illetve a stratégiahasznalat gyakorisdganak feltarasara. A
teszteredmények, a modulok, valamint az irodalom osztalyzat kozotti kapcsolat
megallapitasara korrelacios elemzést végeztiink és a kapcsolat iranyat ttvonalelemzéssel
tartuk fel. Ehhez IBM AMOS 24.00 szoftvercsomagot hasznaltuk. A modell indexeinek
értelmezéséhez masik kutatdsunkhoz hasonldan a kovetkezd illeszkedésmutatokat és
hatarértékeket hasznaltuk: a Chi-square test, comparative fit index (CFI), Tucker—Lewis
Index (TLI), normed fit index (NFI) és a root mean square error of approximation
(RMSEA) index (Kline, 2015). A CFI, IFI és NFI illeszkedési indexek 0,90-es
hatarértékig j6 modellilleszkedést jeleznek, mig a 0,06-nal kisebb RMSEA érték
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megfelel6 modellilleszkedést jelez, azonban a 0,08-as hatar is elfogadhat6 lehet (HU &
Bentler, 1999; Kline, 2015; MacCallumet al., 1996).

V1.4.2. Eredmények

Az els6 kutatasi kérdésiinkben arra kerestiink valaszt, hogy milyen kiilonbségek
vannak azon tanulok kozott, akik a teljes fejlesztd programban részt vettek (fejleszto
csoport 1), és azok kozott, akik csak a program egy részét végezték el (fejleszté csoport
2). Az eredmények azt mutattak, hogy a két csoport eléteszt eredményei k6zott nem
talalhato szignifikans kiilonbség (Mrejiz = 46,8; SDreji1 = 22,0; Mreji2 = 50,3; SDreji2 = 20,3).
Az utoteszt teljesitmény ugyancsak nem utalt szignifikans kiilonbségre a csoportok kozott
(Msejir = 49,6; SDrejir = 24,9; Mrejiz = 49,2; SDsejiz = 24,6). Megvizsgaltuk azonban az
egyes csoportokon beliili valtozasokat is az eldteszt és az utdteszt eredményeket
Osszehasonlitva. Eredményeink azt mutattak, hogy a két mérési idépont kozott a teljes
programot elvégzd tanulok szignifikansan ndvelni tudtak teljesitményiiket az utotesztre
(t = -2,290; p < 0,001). A program hatasméretét elemezve megallapithatd, hogy a két
csoport eld- és utdteszt eredménye alapjan a hatasméret 0,18 volt.

Az elbteszt eredmény alapjan harom képességcsoportba osztottuk a tanulokat. A
masodik kutatdsi kérdés azt vizsgalta, hogy az el6teszteredmény alapjan a harom
képességszinthez rendelt csoport eredménye mennyit valtozott az utotesztre. Az elsd
csoportba az el6teszten legalacsonyabban teljesitd tanulok tartoztak. A harmadik

csoportba a legmagasabban teljesitok kertiltek.

47. tablazat. Az eld- és utdteszt eredményei képességszint szerinti bontasban

Fejleszto csoport 1 (M/SD) Fejleszto csoport 2 (M/SD)
1. szint 2. szint 3. szint 1. szint 2. szint 3. szint
(N=51) (N=138) (N=26) | (N=29) (N=128) (N=18)
Eloteszt 20,6 48,9 86,7 22,9 51,5 86,5
(5,36) (13,34) (5,42) (3,66) (14,16) (6,10)
Utoteszt 28,7 51,5 80,1 25,9 50,1 80,2
(13,85) (21,50) (22,52) (13,46) (22,10) (17,95)
Teljes 46,8 (22,00) 50,3 (20,33)
eloeszt
Teljes 49,6 (24,90) 49,2 (24,65)
utdteszt
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Megjegyzés: Fejleszto csoport 1 = teljes programot elvégzdk, Fejlesztd csoport 2 = részprogramot végzok,
1. szint = el6teszten legalacsonyabban teljesitok, 2. szint = eldteszten kdzpesen teljesitok, 3. szint =

el6teszten legmagasabban teljesitok

Az el6- és utdteszt eredmények Osszehasonlitasakor szignifikans kiilonbség (p <
0,05) volt megfigyelhetd az eldteszten leggyengébben teljesitd tanulok csoportja kdzott
(47. tablazat). Mig a 2. csoport szignifikansan jobban teljesitett az el6teszten, a kiilonbség
az utdtesztre kiegyenlitddott, és a két csoport elsé almintaja egyforman jol teljesitett az
utoteszten.

Megvizsgaltuk a csoportok eredményét a hatasméret alapjan. A csoportok kozotti
képességszintek Osszehasonlitasakor az eldteszten legmagasabban teljesitd csoportok
korében nem mutatkozott szignifikans hatdsméret a program eredményeként. Az atlagos
teljesitményt nydjté tanuldok csoportja esetében 0,28-as hatdsméretet taldltunk, ami
kozepesnek szamit. Az alacsony teljesitményliek esetében a hatdsméret magas, 1,03 volt,
mely szerint megallapithato, hogy a legtobbet 6k profitaltak a programbdl.

A harmadik kutatdsi kérdés megvalaszoldséhoz az ttvonalelemzés elott
megvizsgaltuk az olvasas-szovegértés eldteszt, az utdteszt, és a fejlesztd modulok kozotti
Osszefiiggéseket, valamint a tanulok irodalomosztalyzatanak kapcsolatat is elemeztiik a
fejlesztd program tesztjeivel és moduleredményével vald Osszefliggésben. A korrelacios
koefficiensek minden esetben pozitiv, szignifikans (p < 0,001) dsszefliggést mutattak. Az
olvasas-szovegértés eldteszt €s a fejleszté moduleredmények kozotti korrelacio 0,62 volt,
a modulatlag és az utdteszt korrelacioja ehhez hasonldan alakult, r = 0,65 volt. Az el6- és
utoteszt korrelacioja szintén magas volt, r = 0,72. A moduleredmény és az irodalom jegy
kozott is mutatkozott szignifikans kiilonbség, azonban valamivel alacsonyabb értéket
kaptunk, r = 0,26. Az el6-, illetve utdteszt eredményei és az irodalom jegy korrelacios

értékei egymashoz hasonldan alakultak (r = 0,35 — 0,37).

/4 Modul atlag

0,62 0,33
/ M
ElGteszt 0,51 —f Utdteszt — 0,37 —» Irodalom jegy utdteszt végén

23. abra. Az olvasas-szdvegertés eldteszt, a fejleszté modul eredmények €s az utoteszt

hatdsa az irodalom jegyre
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A fejlesztd program hatdsanak pontosabb leirdsahoz Utvonalelemzést hasznaltunk azon
tanulok eredményei esetében, akik a teljes programban részt vettek (23. abra). Az
eredmények azt mutattdk, hogy a fejlesztd modulok hatdsa kimutathatd6 az olvasas-
szovegértés utotesztben. Ezek hatasa pedig megmutatkozott az irodalom jegyben. Ezzel
eredményeink azt igazoltak, hogy a program elvégzése pozitiv hatast gyakorol a tanulok
eredményére. A megmagyarazott variancia 14 % volt. Ezt azt jelenti, hogy a modulokon
keresztiil az olvaséas-szovegértés utdteszt eredmény 14%-ban hatarozza meg az irodalom
jegyet, vagyis hatdsa kimutathaté benne. Azon tanuldk eredményeinek Osszefliggését is
megvizsgaltam, akik nem oldottdk meg a teljes fejlesztd programot. Esetiikben a
korrelacié hidnyéat taldltam a valtozok kozott, igy hatasok és a hatdsirdnyok sem voltak
megjelenithetdk esetiikben. Ezzel szeretném rairanyitani arra a figyelmet, hogy a sikerhez
a teljes program elvégzése elvart. Az, hogy a tanulok néhany gyakorlé feladtsort oldanak
meg, még nem elegendd. A program hosszl tdva hatdsa pedig csak akkor biztosithato, ha
a tanuldk gyakoroljdk a stratégidk hasznalatat, valamint a tanitdsi 6rdkon is felhivjak a
figyelmiiket a stratégiak tudatos hasznalatéra, és a gyakorlas fontossagara.

Negyedik kutatasi kérdésiink alapjan azt elemeztiik, hogyan valtozott a tanuldk
stratégiahasznélata az egyes modulok végére. Azon csoport fejleszté modulokon elért

teljesitményét elemeztiik, amely a fejleszté programot megoldotta.

48. tablazat. A tanulok fejlesztdé modulokon elért eredménye, valamint a

modulonkénti stratégiahasznalat

Olvasasi
Olvasasi stratégia  Olvasasi stratégia  stratégia-
kérddiv eredmény kérddiv eredmény hasznalati

Modulok a program elején  a program végén  kiilonbség

Modul Atlag (%) Szoras (%) Atlag  Szoras  Atlag  Szoras p<

1. 60,63 23,59 4,26 1,26 4,80 1,56 0,001
2. 72,09 25,47 4,75 1,46 4,87 1,59 n.s.

3. 95,52 14,79 3,61 1,24 4,65 1,60 0,001
4. 62,67 27,05 4,08 1,37 4,70 1,64 0,001
5. 57,38 22,00 4,31 1,29 4,69 1,62 0,01
6. 75,54 26,31 4,08 1,37 4,58 1,62 0,001
7. 58,57 22,95 4,50 1,42 4,76 1,56 0,05
8. 45,59 25,10 5,06 1,43 4,98 1,51 n.s.

A diakok a nyolcadik modulban érték el a legalacsonyabb eredményeket mind a

pilot, mind a nagymintas vizsgalatban (48. tablazat). Ebben a modulban az informaciok
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kivalasztasa, és a csoportos egyiittmiikodés jelentett kihivast. Ugyanebben a mérési
fazisban a harmadik és hatodik modul viszonylag magas atlagot mutatott. Ezek a modulok
a vizualizacion alapultak, és tények, valamint 6sszefliggések kivalasztasat, illetve vizualis
rendszerezését vartak el a tanuloktol.

Az egyes modulokhoz kapcsolodo stratégiak vizsgalata soran megfigyeltiik, hogy a
legtobb esetben jelentds valtozas mutatkozott az eredetileg alkalmazott stratégiak és a
program soran megismert és tudatositott stratégidk kozott. Mér az elsé modulndl is
kimutathat6 volt a magasabb stratégiahasznalat. A harmadik modulban érték el a tanulok
a legmagasabb pontszamokat, de a stratégiahasznédlatukban is jelentds valtozas
kovetkezett be. A program végére tudatosabba valt szdmukra a vizudlis informacidk
megfigyelésének fontossaga. A negyedik—hetedik modulokban ugyancsak megfigyelhetd
volt a stratégiahasznalat gyakoribba valasa az egyes modulok végére. A nyolcadik
modulban azonban nem mutatkozott szignifikans kiilonbség a két mérés kozott. Ennek
lehetséges oka, hogy a csoportmunkaban valo egyiittmiikodés fejlddése nem minden
esetben all teljes mértékben a tanulok ellendrzése alatt, ami megmagyarazhatja a tanitési
modszerek és a tanuldsszervezés jelentds valtozasanak hidnyat ebben az iddszakban.
Osszességében két modul kivételével a program végén magasabb stratégiahasznalatot
talaltunk és a tanulok tobbsége jelezte, hogy a jovOben gyakrabban fogjak hasznélni
ezeket a stratégidkat.

Azt 1s megvizsgaltuk, hogy tortént-e valtozas a tanulok motivacidjaban a program
alatt. Pozitiv valtozast talaltunk mind a belso, mind a kiils6é motivacio esetében. A tanuldk
belsé motivacidja (M = 2,86 és SD = 0,67; M = 2,97 és SD = 0,78) ¢és kiils6 motivacidja
(M =2,89¢és SD=0,69; M = 3,04 és SD = 0,72) szignifikansan magasabb volt a program

végen.
VL5. Osszegzés

A tanulok nagy mennyiségii és kiilonbozo tipust szoveggel talalkoznak az
iskoldban és a mindennapjaikban. Az iskolai tanulas soran elvart, hogy ezeket a szoveget
fel is dolgozzak, megértsék és elsajatitsak, amit a tanarok értékelnek is. Mig az alacsony
szintli olvasas-szovegértési képesség hatranyosan befolyasolja a tanulok teljesitményét,

addig a magas szintli olvasas-szovegértési képesség eldnyt biztosit szamukra a tanulas
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soran, mivel olyan stratégiak hasznalatat igényli és teszi lehet6vé, amelyek rugalmasan
alkalmazhatdk a tananyag kiilonboz6 teriiletein. Ezek a stratégiak azonban nemcsak a
magyar nyelvtan és irodalom tanuldsdban nyujtanak segitséget, hanem minden olyan
tantargy esetében hasznosak bizonyulnak, amelyek szdvegfeldolgozast és szovegértést
igényelnek. Az olvasastanulds kezdeti éveit kovetden szamos tanuld szembesiil
kihivasokkal a szovegértés terén, mivel a szovegek elolvasdsa és a folyékony olvasas
onmagaban még nem elegendd a szovegértéshez. A megértésbeli problémak gyakran
abbol adddnak, hogy a tanulok nem megfelelé modszereket és stratégiakat alkalmaznak
a szovegek feldolgozasa soran. Eppen ezért az olvasasi stratégiak tanitasat és gyakorlasat
érdemes mar az altalanos iskolai oktatas korai szakaszaban elkezdeni (KeresteS et al.,
2019).

Az IKT-s eszkozok elterjedésével a szovegek tipusai és jellemzodi jelentdsen
megvaltoztak, mert a szovegek hossza, felépitése online kdrnyezetben mar kevésbé a
foly6 szovegekre épiil, tobb a kép és abra, amelyek a megértés mellett a figyelem
fenntartasat is szolgaljak. Az iskolai olvasas inkabb a tankonyvekhez és a papiralapu
informaciok feldolgozasahoz kotédik. Az otthoni informaciok pedig egyre gyakrabban
kapcsolodnak a digitalis forrasokhoz a papiralapt szoveggel szemben. Ez azt jelenti, hogy
a tanuldknak kiilonboz0 tipusu olvasasi stratégidk hasznélatat kell megtanulni, és ehhez
a tanulasi folyamathoz a stratégiadk tanitasanak is alkalmazkodni kell.
Fejlesztoprogramunkban ezért kiilonbozo tipust olvasdsi stratégidk bemutatasat €s
gyakorlasat tliztiik ki célul tantargyfiiggetlen formaban.

A fejlesztéprogram felsds tanulok olvasas-szovegértési stratégidk hasznalatdban
elért eredményeit vizsgalta. Mig a pilot mérésben a feladatok kiprébaléasa tortént, addig a
nagymintas mérésben mar 0sszefiiggések vizsgalatara is lehetdség nyilt. A nagymintas
vizsgélatban elemeztiik, hogy a programot teljesen vagy részben megoldd tanuloi
csoportok eredményei milyen kiilonbségeket mutat. A két csoport eld- €s utoteszt
eredményeinek  Osszehasonlitisa nem mutatott szignifikdns kiilonbséget a
teszteredmények kozott, azonban a teljes fejlesztd programban résztvevd tanulok
eredményeit tekintve megallapithatd, hogy utdteszt eredményiik jelentésen javult az
eléteszt eredményekhez képest. Ezeket a tanulokat az el6teszt eredményiik alapjan hdrom
csoportra osztottuk. Eredményeink arra mutattak ra, hogy a legalacsonyabban teljesitd
tanulok csoportja az utotesztre felzarkozott. Figyelemre mélt6, hogy ez a
teljesitményemelkedés a leggyengébben teljesitd tanuldk esetében volt a legjelentdsebb,

Az eredmények alapjan megéllapithatd, hogy két honapig tarto fejlesztéssel mar kisebb
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1épés is tehetd a fejlodés kimutatasa érdekében, azonban a fejlesztd hatas eléréséhez a
teljes program megoldasara sziikség van. Csak ez esetben talalhaté Osszefliggés a
valtozok kozott, és mutathaté ki a modulok pozitiv, szignifikdns hatdsa az olvasds-
szovegértés teszteredményekre, valamint az irodalom jegyre.

A digitalis kornyezetbe €piil6 fejlesztoprogramunk elvégzésében résztvevo tanulok
eredményei azt jelezték, hogy alkalmas a program osztalytermi kornyezetben torténd
hasznalatra, ugyanakkor egyéni tanuldsra is megfeleld, a tanuldk az instrukciok alapjan
végig tudnak haladni a programon. A pilotmérés végén kapott tanari visszajelzések arra
iranyultak, hogy a tanulék szdmara részletesebb feladat-magyarazat, tobb ravezetd
segitség hatékonyabban tdmogatna az egyéni formaban torténd feladatmegoldast. Arra is
utaltak a tandrok, hogy tanulok eredményeinek Osszesitését egy tablazat segithetné. A
tanulok szamara motivaciot jelenthetne, ha latndk, hogy hany pontot, vagyis bolcsek
kovét gyljtottek a program sordn, illetve ha egy modult megoldottak Gjra, mennyivel
sikertiilt jobb teljesitményt elérniiik. Ezen a szempontok megvaldsitdsa a programban még
technikai fejlesztésre var. Az eredmények alapjan megallapitottuk, hogy az
egylittmiikddésen, csoportmunkdn alapuld feladatmegoldas tovabbra is olyan teriilet,
amelyet gyakorolni kell osztalytermi kdrnyezetben is, valamint tobb alkalom kell a
munkaforma zokkenémentes megvaldsitasahoz.

A célzott feladatok és gyakorlatok javitjak a tanuldk szovegértési készségét, ami
elengedhetetlen az iskolai tantargyak elsajatitasahoz. A valtozatos tartalom és feladatok
fenntartjak a tanulok olvasds iranti érdeklédését. Emellett a jatékalapu elemek, mint
példaul a jutalmak és a szines online feliilet segit fenntartani a didkok figyelmét,
mikdzben a noveli motivaciojukat és elkotelezettségiliket a tanulas irdnt.
fontossagara, amely lehetdvé teszi a tandrok szdmara, hogy a tananyagot konkrét oktatési
technikak segitségével még hatékonyabban adjak at. Az eredmények ravilagitottak a
folyamatos tanari tamogatas €s a szakmai fejlodés fontossagara is, hogy az uj stratégiak
sikeresen beépiilhessenek a napi tanitdsi gyakorlatba. Ezen talmenden kutatasunk
kiemelte a tanulds iranti tudatossag ndvelésének és az olvasasi stratégiak iskolai
gyakorldsénak jelent0ségét. Az online kdrnyezetben zajld tanulds fejleszti a tanuldok
digitalis olvasasi képességét, amely a 21. szazadban kulcsfontossagh készség.
Programunk eldsegitette az 0©nallo tanulds gyakorldsat, ezaltal hozzdjarult az
Onszabalyozott tanulési készségek fejlodéséhez és fejlesztéséhez. Ha a tanulok nagyobb

felelosséget tudnak vallalni sajat tanuldsukért, az hosszu tavon eldsegiti a tanulasi
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autonomia kialakuldsat. Kutatasunk egyik legfontosabb {iizenete, hogy az olvasasi
stratégiak célzott, online kdrnyezetben torténd tanitasa hatékonyan tdamogatja a tanulok

tanulasi eredményességét.
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VII. Osszefoglalé

VIIl.1. Az elméleti rész osszefoglalasa

Az el6z6 fejezetekben attekintettiik azt, hogy a tanulds tanulasa fogalmanak milyen
értelmezési keretei vannak, milyen mérési teriileteket lehet bevonni az empirikus
vizsgalatokba, ¢és az eredmények hogyan alakulnak magyar mintdn. Ennek alapjat
lektoralt konyvfejezetek és folyoirat tanulmanyok adtak.

Osszességében a tanulds tanulasa témakorének vonatkozasaban megallapithato,
hogy a tanulés tanuldsa fogalom értelmezési formai évtizedek 6ta megjelennek, am sokan
¢és sokféleképpen értelmezik a fogalmat. A korabbi értelmezések koziill Waeytens és
munkatarsai (2002) vizsgalata alapjan szlikebb és tagabb értelemben leirhatjuk a
fogalmat. Mig a sziikebb értelmezés kozéppontjaban a tanulasi stratégiak és technikak
szerepének tanulmanyozasa all, addig a szélesebb értelmezés a magasabb rendii kognitiv
képességek vizsgalatara helyezi a hangsulyt, amelyben az egyéni tudasalkotas
folyamatanak jut kdzponti szerep, hangsulyozva a tanul6i felel6sséget sajat tudasanak
épitéséért. A tanulds tanulasa fogalomkorét kozéppontba allitd tovabbi kutatasok arra
mutattak ra, hogy a tanulas tanuldsa vizsgalata tobb mint az ismeretszerzes, a Szervezeés,
és a megértés vizsgalata, valamint a képességek elsajatitasanak ellendrzése (lasd pl.
Hautaméki et al., 2002; Stringher, 2014). A tudas komplex értelmezéséhez sziikség van
az affektiv teriiletek tanulmanyozasara, olyan faktorokon keresztiil, mint a tanulasi
motivacio, az énkép, a stratégiak tudatos hasznalata, a tanuldsi folyamatban résztvevokkel
kiépitett kapcsolatok és a tanulasi kornyezet. A tanulds soran azonban képbe keriilt a
tanulds tanuldsanak metakongicioval vald kapcsolata is, amely Moreno (2006) és
munkatarsai nyoman kertilt a figyelem kozéppontjaba a metatudas és metakognitiv
monitorozas elemzésén keresztiil.

A tanulas tanulasanak teriilete az utobbi évtizedekben ismét kiemelt figyelmet
kapott, miota az Eurdpai Bizottsag nyolc kulcskompetenciat hatarozott meg, amelyek
kozott a tanulas tanuldsa is helyet kapott. Ennek nyoman intenziv szakmai munka
kezdoédott el, amelynek keretében eurdpai szakemberek tekintették at az eldzetes europai
kutatasokat, valamint a téma mérési lehetdségeit (lasd pl. Fredriksson & Hoskins, 2006).
A szakmai egyeztetések sordn kiilonbozd nézdpontok és értelmezések fogalmazodtak

meg. Higgins (2007) a tanulas tanulasaval kapcsolatban azt hangstlyozta, hogy nemcsak
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az ismeretek elsajatitasanak kell a kozéppontban allni, hanem az ismeretek feldolgozasi
modjanak is, amely egyrészt a tanuldsi technikak, masrészt az attitid és a tanulasi
szokasok szerepére iranyitotta a figyelmet. Csapd (2007b) a tanulas tanulasa esetében azt
hangsulyozta, hogy az lenne az elérendd cél, hogy a tanulok az optimalis elsajatitas
tudasra tegyenek szert. Demetriou (2006) a tanulas tanulasat a kognitiv teriiletekkel valo
Osszefliggésben vizsgalta, azonban a tanulast befolyasolo faktorok szerepére is utalt, mint
példaul a motivacié vagy érdeklddés. Deakin Crick (2014) a tanulas tanulasa kognitiv
Osszetevoi mellett arra is felhivta a figyelmet, hogy a tanulés szocidlis kérnyezetben zajlo
folyamat, igy a tarsas folyamatok szerepét is vizsgalni kell. Kloosterman (2006) szintén
utalt a tanulasi kornyezet jelentGségére, és a tanar, valamint a tanuld nézépontjabol
kozelitette meg a hatékony tanulast meghatarozo faktorokat. Moreno és Martin (2007) azt
hangsulyozta, hogy a tanulas tanulasa vizsgalatahoz elengedhetetlen a kognitiv, valamint
a szocialis és affektiv dimenzidk tanulmanyozasa. Ertelmezésiikben megjelent a
metakongici6 fogalma is, valamint az tgynevezett metatanulas OsszetevOinek
meghatarozasa, amelyek a tanulé sajat tudasa monitorozasara, ellendrzésére ¢és
értelmezésére terjed ki. Sorensen (2006) és Grenmo (2006) is utalt a metatanulas
szerepére a tanulds tanulasaval Osszefliggésben és kiemelte a sajat tanulasi folyamat
figyelemmel kisérésének jelentdségét.

A tanulas tanulasahoz kapcsolddo empirikus kutatasok alapjai harom egyetem
munkajabdl indultak ki, ahol mar voltak hagyomanyai a téma kutatasanak. Ezek a Bristoli
Egyetem, az Amszterdami Egyetem és a Helsinki Egyetem. A Bristoli Egyetemen
dolgoztak ki a Hatékony Elethosszig Tartd Tanulasi Eszkoztarat (Deakin-Crick,
Broadfoot, & Claxton, 2004), amelynek célja a hatékony élethosszig tartd tanulashoz
sziikséges jellemzOk beazonositasa, definialasa és mérdeszkozok kidolgozasa volt. Az
Amszterdami Egyetemen olyan kereszttantervi kompetenciakat dolgoztak ki a tanulas
tanulasahoz kapcsolodoan (Meijer, Elshout-Mohr, & Van Hout-Wolters, 2001), amelyek
az informaciofeldolgozas, a megértés, a kritikai elemzés és az egylittmiikodés feldl
kozelitették meg. A Helsinki Egyetemen mar az 1990-es években kiemelkedd szerepet
toltott be a tanulas tanuldsanak kutatdsa. Hautaméki és munkatarsai (2002) egy olyan
keretrendszert dolgoztak ki, amelyben meghataroztak a téma elméleti alapjait. Ehhez tobb
kutatasi teriiletet hasznaltak fel, amelyek kognitiv pszicholdgiai hagyomanyokKkal
rendelkeznek, ilyenek példaul gondolkodasi képességek vagy a magasabb szintli kognitiv

képességek értékelése. A tanulas tanulasa keretrendszerében a szociokulturalis faktorok
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is helyet kaptak az egyéni és csoportos tanulasi helyzetek tanulmanyozasan keresztiil, és
a tanulé onmagadhoz ¢és a kornyezeté¢hez kotddo faktorai is, valamint a motivacio.
(Hautamaéki et al., 2002; Hautaméki & Kupiainen, 2014).

A tanulas tanuldsa komponenseinek méréséhez az affektiv, a kognitiv, és a
metakognitiv kutatasi hagyomanyokbol indultak ki. A téma affektiv és kognitiv teriilettel
valo kapcsolatanak attekintése a Bristoli Egyetem ¢és a Helsinki Egyetem kutatasi
tapasztalatain alapultak. Az affektiv teriilet alskalai a tanulasi motivaciot, a tanuldsi
stratégiakat és az orientaciot a valtozasok felé, az énképet és az Onbecsiilést, a tanulési
kornyezetet, tovabba a felismert tdmogatast egy kompetens személytdl vizsgaltdk. A
kognitiv  teriilethez négy alskalat soroltak: a propoziciok azonositisat, a
szabalyhasznalatot, a szabalyok/propoziciok tesztelését, valamint a mentalis eszkdzok
hasznalatat. A metakognitiv teriilet a Madridi Egyetem kutatasain alapultak (Hoskins &
Fredriksson, 2008). Ide harom alskalat soroltak: a problémamegold6 (metakognitiv)
monitoroz6 feladatokat, a metakognitiv pontossagot, €s a metakognitiv magabiztossagot
(Hoskins & Fredriksson nyoman, 2008, p. 29).

Az elméleti és empirikus eredmények alapjan épitettem fel a tanulas tanulésara
iranyuld kutatasom szerkezetét, amelynek megvalositasa eddigi palyam sordn
foglalkoztatott. A tanulas tanulasa affektiv dimenzidjahoz kapcsolodoan eldszor szobeli
adatgylijtés valosult meg a tanulasi szokdsok alapjan. Ezutdn papiralapt €s online
mérések keretében tortént az affektiv, a kognitiv és a metakognitiv teriiletek vizsgélata.
Az affektiv dimenzio a tanulasi jellemzdk és szokdsok tanulmanyozasat allitotta a
kozéppontba. A kognitiv dimenzi6 a kovetkezd teriiletekkel foglalkozott: olvasés-
szovegértés magyar nyelven, matematika, gondolkodas. E teriiletekhez kapcsolodoan a
metakognitiv pontossag €s magabiztossdg monitorozasa is megtortént. Sor kertiilt tovabba
az idegen nyelvi olvaséas-szovegértés vizsgalatara is, amelynek részletes bemutatdsara itt
most nem keriilt sor, az eredmények folydiratcikkben olvashatoak.

Az utobbi években kiegésziiltek a vizsgalatsorozat teriiletei a stratégiakutatasokkal,
amelyek az idegen nyelvtanuldshoz ¢és olvasdshoz kapcsolodtak. A nyelvtanulési
stratégiak kutatasa a hetvenes évektdl kezd6dott, amikor azt probaltak feltérképezni, hogy
a hatékony nyelvtanulé hogyan tanul. A téma kutatdsa a kilencvenes években valt
népszeribbé, amikor R. Oxford megalkotta a Strategy Inventory for Language Learning
kérddivét. A kérddiv szamtalan kutatas alapjat képezte altalanos iskolas kortol kezdve a
felsdoktatasig hazai és nemzetkdzi mintan (Id. pl. magyar mintan Bir6, 2011; Doré &

Habok, 2013, Habok & Magyar, 2016, Magyar & Habok, 2016, Napravszky, Tanczos, &
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Monos, 2009). A tanulési stratégidk vizsgalata az Onszabalyozott tanulas kutatasanak
kereteibe is bekertilt, igy a nyelvtanulasi stratégiadk megkozelitése is az dnszabalyozott
tanulas kontextusaban kapott helyet. Oxford feliilvizsgalva elméletét megalkotta az
Onszabalyozott nyelvtanulési stratégidk elméletét, amelyhez azonban mar kérdéivet nem
dolgozott ki (Oxford, 2017). Elmélete alapjan azonban lehetévé valt altalanossagban a
nyelvtanulasi stratégiakkal foglalkozé kérd6iv megalkotasa. A stratégidk kutatasanak 0j
lendiiletet adott, hogy egy-egy teriilet vonatkozéasaban kerlilnek a fokuszba a stratégidk,
jelenleg talan a legnépszeriibb az irasbeli szovegalkotashoz kapcsolodo stratégiakutatas.

Thomas és Rose (2019), tovabba Thomas, Rose és Pojanapunya (2021) azt is
emlitette, hogy a stratégidkat rendszerbe helyezni bonyolult, és ez is az oka, hogy olyan
sokféleképpen hatarozzak meg a stratégiakat. Thomas, Rose és Pojanapunya (2021)
megjegyezte, hogy az Onszabalyozott tanulas elméletének megjelenésével a stratégiak
vizsgalata a tanulasi autondmia felé mozdult el, habar arra is felhivjdk a figyelmet, hogy
a tanar €s osztalyterem szerepe is meghatarozo ¢és ezek is befolyasolhatjak a nyelvtanul6
viselkedését. Thomas és Rose (2019) ezért azt javasolta, hogy a tanulasi stratégiakat
kiilonitsék el az Onszabalyozott tanuldstdl. Dornyei és Skehan (2003) arra hivta fel a
figyelmet, hogy a stratégidk haszndlata soran nem lehet eltekinteni az érzelmektdl, a
viselkedést befolyasolé tényezOktél, valamint a kognitiv faktoroktol. Osszességében a
nyelvtanulasi stratégidk komplexitasa tovabbi kutatasokat igényel, hogy a nyelvtanulast

befolyasolo affektiv faktorok faktorok szerepét részletesebben leirjak.

VI1l.2. Az empirikus kutatasok osszefoglalasa

A tanulds tanuldsa kutatdsdhoz kapcsolodd vizsgalatsorozatunk a tanulds
komponenseit komplex modon tekintette at, figyelembe véve, hogy a sikeres tanulast a
kognitiv faktorok mellett a tanulok affektiv és metakognitiv faktorai is meghatarozzak
(Csapo, 2007b; Ganda & Boruchovitch, 2018; Habok & Magyar, 2019, 2020; Panadero,
2017).

Az interjus vizsgalatunk kozéppontjaban a stratégiahasznalat feltérképezése allt.
Adatgytijtésiink annak feltaradsara iranyult, hogy milyen stratégidkat hasznalnak a
megkérdezett tanulok, és ezeket hogyan tudjak megfogalmazni. Az eredmények alapjan
a tanulés fogalménak értelmezéseit és a feltart tendenciakat tekintve megallapithato, hogy

a tanulok 1-2. évfolyamon kevesebb esetben tudtak konkrét stratégidt megnevezni, a 3—
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4. évfolyamon mar tobb esetben, azonban még felsé tagozaton is magas volt azon tanulok
aranya, akiknek nehézsége volt konkrét stratégia megnevezésével és konkrét tanuldsi
szituaciohoz vald kotésével. Valosziniileg a tanulok egy része nem gondolkodik azon,
hogy milyen stratégiat hasznal, csak hasznaljak, feltehetéen nem tudatos a
stratégiahasznalatuk, pedig erre nagy sziikség lenne (Higgins et al., 2005). Eredményeink
rairanyitjak a figyelmet a fejlesztOprogramok sziikségességére, amelyek a stratégiakat
célzottan tanitjak és felhivjak a figyelmet a kiilonb6zd tipusaira (Deakin Crick, 2014,
Martin & Pendler, 2003/2004).

Elsd, az iskola kezdd szakaszdban elvégzett szdbeli kérddives adatgyiijtésiink
eredményei alapjan megallapithatd, hogy a tanuldk pozitivan viszonyultak az iskolahoz
¢s onmagukhoz kapcsolodo kérdésekhez. Kiilon kiemelendd, hogy az iskolaval szembeni
attitlidjiik is nagyon kedvez6 volt a megkérdezett tanuloknak. Ezen kiviil a tanarokkal
szembeni attitlidjiik szintén pozitivhak mutatkozott. A tanulok sajat igyekezetiiket és
kitartasukat is pozitivan értékelték. A tanulési stratégidk alkalmazasaval kapcsolatban
ugyancsak arrol szamoltak be, hogy hasznalnak tanulasi stratégiakat tanulasuk soran,
habar ezeket jellemzben az els6 éves tanuldk az interjik soran nehezen tudtak onalldan
megfogalmazni.

A tanuldsi stratégiak Osszefliggése az igyekezettel és kitartassal, az
Onhatékonysaggal, a tanuldi énképpel, €s a tanuldshoz kapott tdmogatas érzékelésével
szignifikans korrelacios egyiitthatot jelzett. A tanulasi stratégiak szerepét, és hogy a
tanulok helyesen, a megfeleld modon tanuljanak, Csap6 (2007b) is hangstlyozta. Felhivta
a figyelmet arra, hogy a megtanultaknak mindségi és mennyiségi kovetelményeknek is
meg kell felelni. Ebben a tanulési folyamatban a tanulé mellett a tanarnak is szerep jut.

Papiralapt vizsgdlatunkban a tanulds tanuldsa egyes teriileteinek tanulmanyozasat
harom kognitiv teriilet koré rendeztiik, emellett kérdéives modszerrel néhany affektiv
tényez0 vizsgalatara vallalkoztunk az altalanos iskola kezdd szakaszaban. Eredményeink
alapjan a vizsgalt kognitiv teriiletek koziil az olvasas-szovegértés és gondolkodasi
feladatok esetében a 2. évfolyamosok szignifikansan magasabb teljesitményt mutattak az
els6sokhoz képest, mig a természetismeret teriiletén talaltuk az 1. évfolyamosok
magasabb teljesitményét. Az Osszefiiggés-vizsgalatok soran azt tartuk fel, hogy azok a
tanulok, akik az olvasas-szovegértésbol jobb eredményt értek el, fontosabbnak is tartjak,
hogy jol tanuljanak. Az eredmények Osszefiiggését vizsgalva a masodikosoknal a
természetismeret eredmény és a tanulasi kitartds egymasra gyakorolt hatdsa, valamint a

sziilokkel torténd beszélgetés gyakorisaganak dsszefiiggése emelheto ki. A gondolkodési
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feladatok esetében szignifikans korrelaciot tartunk fel a kitartassal, ami arra utal, hogy a
gondolkodas nemcsak a logikai feladatok megoldasanal fontos, de a tanulds minden
tertiletén fontos szerepet jatszik. Az olvasas a jo teljesitményre valo torekvéssel mutatott
kapcsolatot, ami kiilondsen lényeges eredmény, mivel az olvasas-szovegértés szinte
valamennyi tantargy meghatarozé eleme. B. Németh, Habok és Csapd (2016) kiemelte
azt, hogy az olvasas-szovegértés ¢és matematika teljesitményt 8. évfolyamon
legdominansabban a 6. évfolyamos elofeltétel-tudas hatarozza meg. Vagyis az, amit a
tanuld6 mar tud, korabban megtanult, jelentés hatdssal van a késobbi tantargyi
eredményeire is. Olvasasbol azt is megfigyeltiik, hogy az érdeklédés szerepe a
teljesitményben, valamint az énkép hatdsiban is jelentkezik.

Online vizsgaltunk elsé szakasza kiterjedt az altalanos iskola als6 évfolyaman tdl
6todik és hatodik évfolyamra is. A kognitiv teriileten kidertilt, hogy az online feladatok
megoldasa nem jelent nehézséget a tanulénak az online tanulasi kornyezet miatt.
Eredményeink megerdsitették, hogy az eldzetes tudas és a gyakorlas szerepe Iényeges és
ez a teljesitményekben is megmutatkozott. A tanuldsi szokasokat vizsgdld kérddiv
eredményei arra mutattak ra, hogy a vizsgalt faktorok csokkend tendenciajat talalhatjuk
a tanulashoz kapott tamogatas érzékelését és a kritikai gondolkodast kivéve. A negyedik
évfolyam jelent forduldopontot, itt jellemzden véltoznak a tendencidk. A tanulashoz
kotédden fontos cél lenne, hogy a tanuldk igyekezete ¢€s kitartdsa fokozodjon, hogy
fenntartsa a tanulast €s a tanitdsi 6rdan a figyelmet. A tanulok Oonmagukba ¢€s sajat
hatékonysagukba vetett bizalma, pozitiv onértékelése a tanulas affektiv faktorainak
meghatdrozoi er6i minden évfolyamon.

Masik, also tagozatosok korében megvalositott, a tanuldsi jellemzdket vizsgalo
online mérésiinkben azt tartuk, fel, hogy a megkérdezett tanuldék pozitiv tanulasi
jellemzokkel rendelkeznek. Tanulasi jellemzoik leginkdbb a kognitiv eredményeikkel
allnak Osszefiiggésben, eszerint az olvasas-szovegértéssel, illetve a matematikaval
vannak kapcsolatban. A valaszok alapjan a tanulok jelentds része gyakran vagy nagyon
gyakran hasznalja tanulési stratégidkat, €s 0sszességében igyekeznek a tanulasban. Ezen
kiviil pozitiv énképpel és iskolai attitiiddel rendelkeznek. Eredményeink minden
évfolyamon azt jelezték, hogy a kognitiv feladatokat tobb Osszetevd hatarozza meg,
azonban a kognitiv feladatok egymasra gyakorolt hatdsa a legjelentésebb. Az affektiv
faktorok szignifikans kapcsolata és hatasa is megjelenik a teszteredményekre, amely

alatamasztja a tanulasi folyamat 0sszetettségét.
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Habok, Magyar, B. Németh és Csapo (2020) kutatdsaban szintén felhivta arra a
figyelmet, hogy az Onhatékonysag meghatarozza az énképet és ezen keresztiil a 6.
évfolyamos olvasas és matematika teljesitményt, valamint rajta keresztiil a 8. évfolyamos
olvasds és matematika teljesitményt. Az olvasds és matematika iranti érdeklddés
kozvetleniil és kozvetetten, az énképen keresztiil is befolyasolja az olvasas ¢s matematika
teljesitményt. A kutatds ramutatott a tanuldk dnmagéhoz kapcsolodd vélekedései €s
motivacios faktorainak meghatarozoé és eldrejelzd szerepére a teljesitményre nézve. Ezen
eredmények arra iranyitjdk a figyelmet, hogy a hatékony tanuldshoz a tanulok
nemkognitiv faktorainak fejlesztésére is figyelni kell.

Malmberg, Walls, Martin, Little és Lim (2013) kutatdsdban szintén azt taldlta, hogy
az 5. és 6. évfolyamos tanulok tudasszintje befolyasolja az igyekezetiiket a tanulés soran,
azonban egyéni kiilonbségek megfigyelhetdek aszerint, hogy a tanulok milyen nehéznek
érzik a feladatot. Egyes tanulokat jobban motival, ha a feladat nagy kihivast jelent.
Azokra a tanulokra, akik jol teljesitettek a feladatokon, altalaban jellemz6bb az igyekezet
a nehéz feladatok esetében. Azt allapitottak meg, hogy sokkal szélesebb tanulasi
eszkoztarral rendelkeznek, amelyeket felhasznalva jobb eredmény elérésére képesek.
Ezzel szemben, azok a tanulok, akik altalaban nehéznek talaljak az iskolat és a tanulast,
inkabb a konnyebb feladatok megoldasaban érzik magukat sikeresnek. A nehéz feladatok
esetében pedig gyakran gyengébbnek itélik meg a sajat tudasukat. A kooperativ tanulas
szerepére szeretném felhivni a figyelmet, amelyet nyomon kdvethetiink a kutatasunkban
résztvevok valaszaik alapjan, és kideriilt ezekbdl, hogy szivesen tanulnak kooperativ
tanulasi keretében. Nemzetkozi mintan példaul Celikten, Ipekcioglu, Ertepinar és Geban
(2012) 1igazolta, hogy a 4. évfolyamos tanulok a természettudomanyos fogalmakat
sikeresebben sajatitottak el a kooperativ modszerre €piild tanulds soran. Mig az eldteszten
nem mutatkoztak szignifikans kiilonbségek a csoportok kozott, addig az utdteszten a
kooperativ. modszerrel tanuld csoportok szignifikdnsan sikeresebben teljesitettek a
hagyomanyos tanitasban részesiild tanulokkal szemben. A kutatok a kooperativ modszer
eldnyét az aktiv tanulds megvaldsulasaban hataroztak meg.

A stratégidk terililetén az altalanos tanulasi stratégidk mellett a nyelvtanulasi
stratégiakkal is foglalkoztam. Empirikus vizsgaltunkban (Habok & Magyar, 2018a) arra
kerestiink valaszt, hogy a stratégiahasznalat gyakorisdga hogyan alakul o6todik és
nyolcadik évfolyamon, valamint a stratégiahasznalat hogyan befolyéasolja az idegen
nyelvi jegyet, attitidot és tanulmanyi atlagot. A vizsgélt évfolyamon a metakognitiv

stratégiak leggyakoribb hasznalatat talaltuk. Kutatdsunk Osszhangban van azokkal az
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eredményekkel, amelyek a metakognitiv stratégiak leggyakoribb alkalmazasat fedték fel
(Hong-Nam & Leavell, 2006; Rianto, 2020; Sanchez, 2019). Utvonalelemzésiink
eredményei 6tddik évfolyamon azt mutattak, hogy a memoria, metakognitiv és a szocialis
stratégiak kozvetleniil hatnak az idegen nyelvi attitlidre, és rajta keresztiil az osztalyzatra.
Az osztalyzat szignifikdns kozvetlen hatdsa mutatkozott a tanulmanyi atlagra, azonban a
metakognitiv stratégiak kozvetlen utvonala is felfedezhetd volt a tanulmanyi eredményre.
Nyolcadik évfolyamon hasonlé modell rajzolédott ki. Vagyis a memoria és a
metakognitiv stratégiak kozvetlen hatdsat talaltuk az idegen nyelvi attitlidre €s rajta
keresztiil az idegen nyelvi osztalyzatra, €s a tanulmanyi atlagra. A metakognitiv stratégiak
kozvetlen pozitiv hatasa jelent meg az idegen nyelvi osztalyzatra is, ezen kiviil az affektiv
stratégidk kozvetlen negativ hatasa is latszodott az idegen nyelvi osztalyzatra nézve.
Mindkét évfolyam esetében elmondhatd, hogy egyes stratégiak kozvetlen hatasa jelenik
meg az attitlidre nézve, tovabba kozvetett hatdsa az idegen nyelvi osztalyzaton keresztiil
a tanulmdanyi atlagban is felfedezhetd. Mindkét évfolyamon a metakognitiv stratégidk
pozitiv kozvetlen hatasat talaltuk az osztalyzatra. Az osztalyzat szerepe vizsgalatainkban
meghatarozo volt a stratégiahasznalatban (Habok, 2016; Dord, Habok, & Magyar, 2018).
Azok a tanulok, akik magasabb osztalyzatot értek el, stratégidikat atlagosan magasabb
mértékben hasznaltak. Felmertil azonban a kérdés, hogy a stratégiahasznalat mennyiben
befolyasolja az eredményt, lehet, hogy a j6 tanulok tudatosabban hasznalnak stratégiakat,
igy kevesebbet is hasznalnak, de azokat céliranyosabban. Eredményeink azonban azt
tdmasztottak ald, hogy az osztalyzat meghatarozo, valdszintlileg kezdd nyelvtanulokrol
van sz0, és tanulasukban még tobb stratégiat is kiprobalnak. Eredményeink igy tobb
kutatassal is egybecsengenek, mas kutatok is arra a kovetkeztetésre jutottak eredményeik
alapjan, hogy a magasabb nyelvi szinttel rendelkez6 tanulok a tanulasi stratégiaikat is
gyakrabban hasznaljak (Charoento, 2017; Jabbari & Golkar 2014; Rao, 2016; Raoofi,
Binandeh, & Rahmani, 2017; Sanchez, 2019). Volt azonban olyan eset is, amikor nem
talaltak szignifikans kiilonbséget a magas €s alacsony nyelvi szinti tanulok kozott
(Rianto, 2020).

Az altalanos iskola végén és kozépiskola elején tanulok esetében szintén azt
talaltuk, hogy a metakognitiv stratégidikat alkalmazzak leggyakrabban. A tanulasi
stratégiak harom tipusanak hasznalatat is megvizsgaltuk (Habok, 2016; Dord, Habok, &
Magyar, 2018). Az eredmények a memorizald stratégiak leggyakoribb alkalmazasat
mutattadk. A memorizalo stratégiak gyakori alkalmazasa 6sszhangban van mas kutatasi

eredményiinkkel is (B. Németh & Habodk, 2006; Habok, Magyar, & Molnar, 2019). A
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nyelvtanulasi és altalanos tanulasi stratégidk kozotti Osszefiiggés megmutatkozott a
teriiletek esetében. Biggs és Tang (2011) azt allapitotta meg, hogy a tanulashoz felszines
kozeledd tanulok gyakrabban hasznaljadk a memorizald stratégidkat. Az jellemzd6 rajuk,
hogy informacidkat, és sz6 szerinti idézeteket valogatnak ki a tanulnivalobol. Ezeket az
informaciokat és mondatokat megtanuljak, azonban az értelmezésiikre nem forditanak
nagy hangsulyt. Azt feltételezziik, hogy az altalanos iskolasoknak még nincsen olyan
sz€les tanulasi eszkoztara, ezért inkdbb a szdszerinti memorizalast valasztjak (Habok,
Magyar, & Molnar, 2019). A faktorok kozotti Osszefiiggés irdnyat Utvonalelemzés
mutatta (Dor6, Habok, & Magyar, 2018). Ez esetben azt vizsgaltuk, hogy az idegen nyelvi
osztalyzat az attitlidon keresztiill hogyan hatarozza meg a nyelvtanuldsi és tanulési
stratégidk hasznalatat. Az eredmények azt mutattdk, hogy a tanulasi attitid minden
stratégiatipusra kozvetleniil hat. A tanulasi stratégidk koziil a kidolgozd és kontroll
stratégidk kozvetlen hatdsa is megfigyelhetd a nyelvtanulasi stratégidkra, azonban a
memorizalasé nem, csak az osztalyzat hatdrozza meg, ezentlll csak a memoria €s szocialis
stratégiakkal kolcsonds Osszefiiggését fedeztiik fel. Az igyekezet és kitartds szerepét
kiemelve megallapitottuk, hogy a nyelvtanulasi stratégiakra kdzvetlen, szignifikans hatéast
gyakorolnak. Ugyanigy, a tanuldsi helyzet preferencidjanak is nagy szerepe van abban,
hogyan és melyik stratégiat alkalmazzak a tanulok. Masik kutatasunk eredményei arra is
felhivtak a figyelmet, ha az éltalanos tanuldsi szokdsokat vizsgaljuk, akkor az egyes
teriiletek magyarazataban szintén megjelennek a nyelvtanulasi stratégiak, mint fiiggetlen
valtozok. Az igyekezet és kitartas teriiletének leirdsakor négy stratégiatipus is megjelent,
melyek a kognitiv, memoria, affektiv és kompenzald. Az dnhatékonysag jellemzésekor a
memoria €s szocialis stratégidk hatdsa szintén kimutathaté volt. Mas kutatdsok is
rairanyitottdk mar a figyelmet a nyelvtanulasi attitlid és a nyelvtanulasi eredmények
kapcsolatara (Platsidou & Kantaridou, 2014). Tanulmanyok azt is kiemelték, hogy a
pozitiv nyelvtanulasi attitliddel rendelkezd tanulok gyakrabban és hatékonyabban
hasznaljak stratégiaikat. Platsidou és Kantaridou (2014) elemzésében igazolta azt, hogy
a nyelvtanulasi attitlid eldrejelzi a nyelvtanulasi stratégidk hasznalatat. Jabbari és Golkar
(2014) a pozitiv attitiiddel rendelkezd tanulok korében egyes teriileteken gyakoribb
kognitiv, metakognitiv, kompenzalo és szocialis stratégiahasznalatot fedezett fel.
Tovabbi kutatas épiilt a nyelvtanulasi stratégidk vizsgalatara, amely azonban mar
az Onszabalyozott tanulds kontextusaba helyezte a nyelvtanulasi stratégidk vizsgalatat. A
célunk az volt, hogy egy mikodd kérddivet hozzunk Iétre és validaljunk az

onszabalyozott nyelvtanulasi stratégiak elméletébe illesztve (Habok & Magyar, 2018b).
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A kérddivet 6t tertiletre tudtuk validalni, melyek a metakognitiv, kognitiv, meta-affektiv,
szociokulturalis-interaktiv, és a metaszociokulturalis-interaktiv. A  kérddivet
tovabbfejlesztettiik ¢s a kovetkezd kategoridkat vizsgaltuk metakognitiv, kognitiv, meta-
affektiv, affektiv, metaszocialis, szocialis, metamotivacios és motivacios. A kérdoiv
esetében a stratégiahasznalatot is megvizsgaltuk 6todik és hatodik évfolyamos tanuldk
korében (Habok, Magyar, & Molnar, 2022). A stratégiahasznalatot tekintve a motivacios
és affektiv stratégiakra kaptuk a legmagasabb atlagokat. Utvonalelemzésiink
illeszkedésmutatoi azt jelezték, hogy a meta-affektiv és affektiv teriilet hatasa az angol
nyelvi attitlidre a legjelentdsebb. Sikeriilt kimutatni a metaszocialis és szocialis teriilet
hatasat is az attitlidre, azonban alacsonyabb mértékii hatasokat talaltunk. An et al. (2021)
ugyancsak az onszabalyozott tanulasi stratégiak pozitiv direkt kapcsolatat fedezte fel az
angol nyelvbdl elért eredményre nézve. Lin, Lam ¢és Tse (2021) kutatdsdban szintén a
nyelvtanuldsi stratégidk kdzvetlen hatdsat mutatta ki a tanuldi teljesitményre a megértés
két tipusat vizsgélva.

Osszességében megallapithatd, hogy kutatdsunk a gyakorlat szamara hasznos
informaciokkal szolgdl. Ahhoz, hogy a tanulok meg tudjanak felelni a 21. szazad
kihivasainak, nemcsak hogy ismernitik kell az informacidelsajatitas alapjait és modjait,
de azt is kell tudni, hogy a kiilonboz6 szituaciokban hogyan boldogulhatnak a
legsikeresebben. A tanulas kognitiv oldalara vonatkozbéan megallapithatjuk, hogy az
ismereteket tobbféle kontextusba kell helyezni, problémahelyzetekbe épiteni, hogy
feltarjuk azt, hogy a tanuld megértette-e a tananyagot. Az értelemnélkiili tanulés
témakorével mar tobben foglalkoztak és megallapitottak, hogy a tananyag értelemnélkiili
memorizalasa nem vezet hosszutavon felidézheté és alkalmazhatd tudashoz. A
kutatasaink azt is megerdsitették, hogy a tanulmanyi eredményeket affektiv és
metakognitiv faktorokkal vald Osszefliggésben is célszerli nézni. Az affektiv faktorok
esetében feltartuk, hogy az igyekezet és kitartds szerepe nélkiilozhetetlen a tanuldsi
folyamatban rovidtdvon a figyelem fenntartasdhoz, hosszutdvon a tanulasi célok
eléréséhez. Az, ha a tanulok biznak 6nhatékonysagukban, tanulmanyi eredményiikkel is
pozitiv Osszefliggésben all. A tanulasi stratégiak esetében eredményeink felhivtak a
figyelmet arra, hogy a memorizald stratégiak hasznalatdnak gyakorisiga még mindig
jelen van az oktatasban a kozoktatds elsé éveitdl a végéig, €s figyelni kell arra, hogy a
tanuloktol ne az ismeretek szoszerinti megtanulésat, vagy ne hangsulyosan a szoszerinti
tanulast varjak, hanem az értelmezést is, hogy megértett tudast alakitsanak ki. Tanulasuk

soran a tanulokat batoritani kellene, hogy fogalmazzdk meg céljaikat, tervezzék meg
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tanulasukat, monitorozzak, ellendrizzék és értékeljék tanulasi folyamatukat, hogy sikeres
Onszabalyozott tanuldva valjanak.

Nyelvtanulasi stratégidkkal foglalkozo kutatasaink feltartdk, hogy a tanuldk a
nyelvtanuldsuk soran hasznaljdk metakognitiv stratégidikat és a meta stratégiaikat.
Eredményeink az olvasas-szovegértés fontossagat is megerésitették, amely minden
tantargy alapja. Ramutattunk arra, hogy az olvasés-szovegértés nemcsak olvasds és
irodalomorahoz kapcsolddik, hiszen a tanulnivalét meg kell érteni, és a szdveghez
gyakran kapcsoldodnak abrak, tablazatot, melyeket szintén tudni kell olvasni. Felsd
tagozattol a tanulnivaldé mennyisége novekszik, ha egy tanuld olvasds-szovegértési
problémakkal kiizd, szamos mas tantargy soran is jelentkezhetnek nehézségek.
Kutatassorozatomban a tantargyak kozott az idegen nyelv is megjelent. Ez esetben a
nyelvtani szabalyok, a szdékincs sokszor absztrakt jelentéssel bir a tanuldok szédmara,
amelyek a magyar nyelvt6l kiilonboznek. Ha valaki magyarul sem ismeri a nyelvtani
szabalyokat, problémaval szembesiil. A szavakat gyakran mashogyan ejtik, igy az irott és
ejtett szo6 kozott gyakran jelentds kiilonbség van, ami szintén nehézséget okozhat. Az
olvasas-szovegértés sok tanuldonak még altalanos iskolaban is problémat okoz, és idegen
nyelvbdl ez fokozddik, hiszen tobb ismeretre van sziikség egy szoveg megértéséhez. A
tanarok szamara ezért indokolt atgondolni, hogy melyik az a teriilet, amelyen a
tanuloknak fokozott fejlesztésre van sziiksége, és tantargyba agyazva hogyan lehet
segitséget nyujtani szamukra stratégiak tanitasaval.

Az olvasas szerepe a digitalis szovegek elterjedésével valtozason ment keresztiil.
Egyre gyakrabban olvasnak digitalis szovegeket a tanulok, amely alkalmazkodo
képességet igényel résziikkrdl az online platformon torténd szovegek esetében az
informaciokeresés, feldolgozas és megértés terén (Metsala et al., 2022). Ez a folyamat
kihivasok elé allitja a tanulokat (Csapé & Molnar, 2019), mivel az online feliiletek
elrendezése és a dinamikusan valtozé tartalmak kovetésének képessége mas tipusu
készségeket igényel, mint a hagyomanyos, papiralapt szévegé (Cobb, 2017; Geva &
Ramirez, 2015). A digitalis szovegek oktatasban valdo megjelenésének hatasara egyre tobb
olyan fejlesztd program késziil, amelyek az online szovegekhez kapcsoldéddan segitik
olvasasi stratégiak elsajatitasat (pl. Carter et al., 2024; Cekiso, 2012; Habok & Magyar,
2019).

A tanulés tanulasa vizsgalata soran az rajzolodott ki, hogy a tanulok munkajat olyan
fejlesztdprogramokkal segithetnénk, amelyek stratégiakat kozvetitenek szamukra. Ezek a

stratégidk azonban nem csak a tananyagba rejtve jelennének meg, hanem tudatositva,
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hogy melyiket, mikor hasznalhatjak. Ezen tul az utobbi években a technologia hasznalata
is hangsulyosabba valt az olvaséssal foglalkozo fejleszté programokban (Borman et al,,
2023; Campbell et al., 2022; Hurwitz & Macaruso, 2021; Shannon & Grant, 2015; Sung,
Chang, & Huang, 2008), ezért programunkat online kornyezetbe terveztiik (Habok &
Magyar, 2018c). Ennek eredményeként Magyar Andreaval igy egy olyan olvasas-
szovegértésre ¢pitd fejlesztoprogramot dolgoztunk ki az eDia online rendszerben, amely
az olvasas-szovegértéséhez tantargyfiiggetlen modon tanit szovegfeldolgozashoz
hasznalhato stratégidt (Habok & Magyar, 2020b). Ilyenek példaul a szdveg eldzetes
atfutdsdhoz kapcsolddo stratégidk, mint a cimek, képek attekintése, az olvasas alatt
hasznalhato stratégiak, mint a lényegkiemelés, vagy a szoveg megértéséhez kapcsolodo
fogalmi térkép készitése. De kiterjed a program egy modulja a vizualitds mellett a hallott
szOoveg értésére, vagy egy masik modulja a kooperativ tanulasi helyzethez kapcsolddo
tanulashoz. A tapasztalatok alapjan nagy igény mutatkozik a stratégiak célzott tanitasara
¢épiild programokra. A programunk eldnye, hogy nemcsak az iskolaban, tanari feliigyelet
mellett, hanem otthoni kornyezetben is elvégezhetd egyéni tanulds keretében. Tovabbi
célunk a tapasztalatok alapjdn a mérdeszkozeink ¢és fejlesztOprogramunk
tovabbfejlesztése €s mas tantargyakra torténd kiterjesztése, amelyek beépitheték az
iskolai mindennapokba.

A Hogyan tanuljak? ciml fejlesztOprogram eredményei igazoltdk azt, hogy a
programot elvégzd tanulok korében kimutathatdé hatdsméret a program végére és
leginkdbb a program elején alacsonyan teljesitd tanulok korében regisztralhatd
teljesitménykiilonbség az elé- és utdteszt Osszehasonlitdsaban (Habok, Magyar, &
Molnar, 2025). A kutatasunk Osszhangban mas kutatdsokkal megerdsitette, hogy az
olvasasi stratégidkat integrald és a stratégiai olvasast eldsegitd fejlesztd programok
jelentdsen javitjak a tanuldk olvasasi készségét (Cekiso, 2012; Hurwitz & Macaruso,
2021; Yapp et al., 2023; Yen, 2024). Eredményeink egybecsengnek Cekiso (2012)
kutatasaval, amely megerésitette az explicit stratégiai oktatas pozitiv hatdsat az
olvasasértésre. A mi programunkhoz hasonl6an mas programokban szintén a stratégiak
tudatos haszndlatara 0Osztonozték a tanuldkat. Az Onszabalyozott tanulds és a
metakognitiv stratégidk integralasanak fontossagat tobb olvasas-szovegértést kozpontba
allité fejlesztéprogramban kiemelték. Olivares ¢s munkatarsai (2023) példaul egy teljes
mértékben Onszabalyozott stratégiakon alapuld oktatasi programot valositottak meg,
amely az Onismeretre és a metakognitiv gyakorlatokra 0sszpontositva jelentdsen javitotta

az Otodik ¢és hatodik osztidlyosok olvasds-szovegértését. Hasonld eredményeket
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ismertetett Liswaniso és Pretorius (2022) is, akik az onszabalyozott tanulast egy olyan
programba ¢épitették be, amely sikeresen csokkentette a tanuldcsoportok kozotti
teljesitménykiilonbségeket. Kutatasunkban a tanarok szerepe kulcsfontossagl volt, mivel
utmutatasuk és tamogatasuk hasznos segitséget nyujtott a program eredményes
megvaldsitasahoz.

A bemutatott fejlesztOprogram szintén ravilagitott arra, hogy a tanari vélemények
figyelembe vétele elengedhetetlen a program fejlesztéséhez (Habok & Magyar, 2020b).
Az ilyen tipusu fejlesztOprogramok tdmogatjdk az online szovegek olvasasahoz
kapcsolodo stratégiak elsajatitdsat €és gyakorlasat, mikézben elsddleges céljuk az
olvasasértés javitasa. A legtobb tankonyv tartalmaz az olvasasi stratégidkra vonatkozo
instrukciokat, amelyek az olvaséasi feladatokba beépitve jelennek meg, azonban a
tanuloknak gyakran nem valik tudatossa, hogy stratégiakrdl tanulnak, ezeket alkalmazzak
és a jovoben hogyan hasznalhatjak. fgy a tanulok szaméara nem mindig egyértelmi, hogy
mely konkrét stratégiak elsajatitdsa torténik, mivel csupan a feladatot latjdk. Tovabbi

célunk a stratégiatréning moduljainak bovitése és kiterjesztése tovabbi tartalomra.
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Jegyzékek
Abrik jegyzéke
3. dbra. Eurdpai teszt a tanulas tanuldsa frameworkhoz (Hoskins & Fredriksson nyomén,
2008, p. 29)
abra. Hogyan definidlja a PISA a ,,tanulési stratégiakat™? (OECD, 2010, p. 26)

abra. A tesztfeladatok eredményei

4.

3.

4. 4bra. A kérddiv eredményei

5. abra. A kérddivre adott valaszok

6. abra. A Me and the school kérdéivre adott valaszok 3—4. évfolyamos

7. abra. A nyelvtanulési stratégidk hatasdnak ttvonalelemzése az idegen nyelvi
osztalyzatra és altalanos tanulmanyi eredményre az idegen nyelvi attitidon keresztiil 5.
évfolyamon

8. abra. A nyelvtanulasi stratégidk hatasanak itvonalelemzése az idegen nyelvi
osztalyzatra és altalanos tanulmanyi eredményre az idegen nyelvi attitidon keresztiil 8.
évfolyamon

9. abra. A nyelvtanulasi stratégidk hasznalata az évfolyamok eredményei alapjan

10. abra. A tanulasi stratégidk teriileteinek eredményei

11. dbra. A motivacid teriileteinek eredményei

12. abra. Az énkép teriileteinek eredményei

13. abra. A tanulési helyzet preferencidja teriileteinek eredményei

14. dbra. A nyelvtanulési stratégidk €s a tanulési stratégidk kozotti osszefliggések
utvonalelemzése

15. abra. A nyelvtanulasi stratégiak és a motivacio kozotti osszefliggések
utvonalelemzése

16. abra. A nyelvtanulasi stratégiak és az énkép kozotti 6sszefiiggések utvonalelemzése
17. abra. A nyelvtanulasi stratégidk és a tanulasi helyzetpreferencia kozotti
Osszefliggések ttvonalelemzése

18. abra. Az angol nyelvtanulasi stratégiak hatasanak utvonalelemzése az angol nyelvi
attitlidre €s teljesitményre

19. abra. Az els6 modul egyik szovegéhez kapcsolodo feladat

20. abra. Az els6 modul tartalméanak ismertetése és a modul alapjat képez6 stratégidkra
vonatkoz6 instrukciok a tanulok szamara

21. abra. Egy az els6é modulhoz kapcsolddo feladat
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22. abra. Egy részlet a Tanari kézikonyvbol a Negyedik kaland egy meséjéhez
kapcsolodoan (Habok & Magyar, 2018c¢, p. 18-19)
23. dbra. Az olvasas-szovegértés eldteszt, a fejlesztd modul eredmények és az utoteszt

hatasa az irodalom jegyre

Tablazatok jegyzéke
1. tablazat. A tanulas tanuldsa kutatasainak szerkezete a teriiletek szerint

2. tablazat. Oxford Onszabalyozott nyelvtanuldsi stratégia-modellje (Dor6, Habok &
Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou, 2015; Oxford, 2011, 2017)

3. tablazat. A két részminta kozotti kiilonbség a tanuldsi jellemzok teriiletén

4. tablazat. A kérddiv teriiletei kozotti 6sszefliggések

5. tablazat. A méréeszkozok itemszama és reliabilitasa

6. tablazat. Az évfolyamok atlaga és szorédsa

7. tablazat. A tanulasi kérddiv egyes teriileteinek eredményei

8. tablazat. A szovegértési feladatok és a kérd6iv eredményeinek szignifikans korrelacios
egyiitthatoi évfolyamok szerint

9. tdblazat. A matematikai feladatok és a kérddiv eredményeinek szignifikans korrelacios
egylitthatoi évfolyamok szerint

10. tabladzat. A gondolkodasi feladatok és a kérddiv eredményeinek szignifikans
korreléacids egyiitthatoi évfolyamok szerint

11. tablazat. A monitoroz¢ allitasok értékelése

12. tdblazat. A monitorozo6 allitasok értékelése

13. tablazat. Korrelacios egyiitthatok a kérdoiv teriiletei kozotti 1-2. évfolyamon

14. tablazat. Az olvasas-szovegértési teszt, mint fliggé valtozd kapcsolata a
hattérvaltozokkal 1-2. évfolyamon

15. tablazat. A matematika teszt, mint fiiggd valtozo kapcsolata a hattérvaltozokkal 1-2.
évfolyamon

16. tablazat. A gondolkodas teszt, mint fliggd valtozo kapcsolata a hattérvaltozokkal 1—
2. évfolyamon

17. tablazat. Korrelacios egyiitthatok a kérddiv teriiletei kozotti 3—4. évfolyamon

18. tablazat. Az olvasas-szovegértési teszt, mint fiiggd valtozé kapcsolata a
hattérvaltozokkal 3—4. évfolyamon

19. tablazat. A matematika teszt, mint fiiggd valtozo kapcsolata a hattérvaltozokkal 3—4.

¢évfolyamon
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20. tablazat. A gondolkodas teszt, mint fliggd valtozd kapcsolata a hattérvaltozokkal 3—
4. évfolyamon

21. tablazat. A 3—4. évfolyamos tanulok eredményeinek reliabilitasa a Me and the school
cimi kérdéiven

22. tablazat. Korrelacios egyiitthatok a kérddiv teriiletei kozotti 3—4. évfolyamon

23. tablazat. Az 5. és 8. évfolyamos tanulok stratégiahasznalata

24. tablazat. A nyelvtanulasi stratégidk (SILL) €s a tanulasi jellemzdk (SCL) kérdéivek
faktorainak reliabilitdsa, atlaga és szorasa

25. tablazat. A nyelvtanulasi stratégidkat és a tanulasi jellemzoket vizsgald kérddiv
terlileteinek eldrejelzd hatasa az igyekezetre ¢és kitartdsra a tanulasban, az
Onhatékonysagra, az instrumentalis motivacidora, valamint a kooperativ és
versenyorientalt tanulds preferenciajara

26. tablazat. A nyelvtanulési stratégidkat vizsgald kérddiv reliabilitdismutatoi

27. tablazat. A tanulasi stratégidkat vizsgalo kérddiv reliabilitasmutatoi

28. tablazat. Az  altaldnos iskolasok ¢és  kozépiskolasok  nyelvtanuldsi
stratégiahasznalatanak eredményei

29. tablazat. Az altalanos iskolas és a kozépiskolds részminta 4ltalanos tanulasi
stratégiahasznalatanak eredményei

30. tablazat. A jeles, jo, valamint a kozepes vagy annal gyengébb idegen nyelvi
osztalyzatot szerzd altalanos iskolds részminta nyelvtanuldsi stratégiahasznalata k6zotti
kiilonbség

31. tablazat. A jeles, jo, valamint a kdzepes vagy annal gyengébb idegen nyelvi
osztalyzatot szerzd altalanos iskolds részminta tanulasi stratégiahasznalata kozotti
kiilonbség

32. tablazat. A jeles, jo, valamint a kozepes vagy annal gyengébb osztalyzatot szerzd
részminta nyelvtanuldsi stratégiahasznalata kozotti kiilonbség

33. tablazat. A jeles, jo, valamint a kozepes vagy annal gyengébb idegen nyelvi
osztalyzatot szerz0 részminta tanulasi stratégiahasznalata k6zotti kiillonbség

34. tablazat. A nyelvtanulasi és tanuldsi stratégiak, valamint az idegen nyelvi
osztalyzatok korrelacids matrixa

35. tablazat. A nyelvtanulasi és tanulasi stratégidk korreldcios matrixa a kdzepes vagy
annal gyengébb osztalyzattal rendelkez6 részmintak tekintetében

36. tablazat. Az 5-6. évfolyamos tanulok stratégiahasznalata

37. tablazat. A 7-8. évfolyamos tanuldk stratégiahasznalata
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38. tablazat. A 9—10. évfolyamos tanulok stratégiahasznalata

39. tdblazat. Az 5-6. évfolyamos tanulok tanulasi szokasai az idegen nyelvi osztalyzat
alapjan

40. tablazat. A 7-8. évfolyamos tanuldok tanulasi szokasai az idegen nyelvi osztalyzat
alapjan

41. tablazat. A 9—-10. évfolyamos tanulok tanuldsi szokasai az idegen nyelvi osztalyzat
alapjan

42. tablazat A fit-indexek josagmutatoi, a belsé konzisztencia (CRB), kompozit
reliabilitas (CR), és AVE értékek

43. tablazat. Az évfolyamok atlaga és szorédsa

44. tablazat. A nyelvtanulasi stratégidk hasznalatanak reliabilitasa, atlaga és szérasa

45, tablazat. A nyelvtanulasi stratégidk hasznalatanak atlaga és szérdsa az alacsonyan és
magasan teljesité tanulok kérében

46. tablazat. A fejlesztoprogram alapstatisztikai mutatoi

47. tablazat. Az el6- és utdteszt eredményei képességszint szerinti bontasban

48. tablazat. A tanulok fejlesztd modulokon elért eredménye, valamint a modulonkénti
stratégiahasznalat
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1. sz. melléklet

Mellékletek

A tanulas tanuldsa kutatasara szervezddott eurdpai munkacsoport tagjainak kutatasi

hangsulya kulcsszavakban a témahoz kapcsoloddan

Kutato

Kutatasi hangsily kulcsszavakban

Demetriou (2006, 2014)

ismeretek feldolgozasa €s a mentalis folyamatok
vizsgalta, kiilonos tekintettel a gondolkodas

vizsgalatara

Csap6 (2007b, 2006)

diagnosztikus értékelés, ismeretek feldolgozasa,
megértés, optimalis elsajatitas, képességek

fejlesztése

Higgins (2007)

ismeretek feldolgozasa; tanulas tervezése,
szervezése, reflektalas; tanuldsi stratégiak;
tanulasi attitiid; tanulasi szokasokhoz
kapcsolodoan példaul énkép, onhatékonysag, €s
motivacio vizsgalata; rugalmassag; tanuloi és

tanari feleldsség

Deakin Crick (2014)

ismeretek feldolgozésa és tudni hogyan teszik ezt,
egyéni tanulas, szocialis kornyezetben zajlo

folyamat, a tanulasi erd fogalmi kategoriai

Kloosterman (2006)

onpercepcid, Onirdnyitds, motivalas, fejlesztd

eszk6zok hasznélata, tanar szerepe

Moreno és Martin (2007)

ismeretek feldolgozasa, magabiztossag, a tanulasi
autonOmia, a tarsas kapcsolatok, a csaladi és
szociodokondmiai faktorok szerepe, metatanulas

fogalmanak értelmezése

Sorensen (2006)

metatanulas fogalma

Grenmo (2006)

metakognicio, tanulasi stratégiak, onellendrzés

Deakin-Crick, Broadfoot, &
Claxton (2004)

tanulasi erd (learning power) alkotorészei:
valtozas és tanulds, kritikai kivancsisag, jelentés
megallapitas, kreativitas, reziliencia, a stratégiai

tudatossag, tanulési kapcsolatok
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Higgins et al. (2005)

Campaign for Learning célja tanulokat tanulni
tanitani; ismeretek atadasa és feldolgozasa, a
tanulas tudatossa tétele, a sajat erdsségek és
gyengeségek felismerése, az Gnmotivalas tanulésa,
a magabiztossag erdsitése, €s a tanulési stratégiak,

valamint szokdsok feltérképezése, illetve tanitasa

Meijer, Elshout-Mohr, & Van
Hout-Wolters (2001)

kereszttantervi kompetencidk: figyelem iranyitasa,
az informacio6 szelektaldsa és rendezése, 6sszegzés
¢és kovetkeztetés levonasa, a véleményalkotas, a
vélekedések és véleménybeli értékek megértése,
valamint a sajat és masok tevékenységének
megértése, a vélemények megkiilonboztetése a
tényektdl, egylittmiikddés a feladatokon, a sajat

munka mindségi értékelése

Hautamaki et al. (2002)

ismeretek feldolgozasa, képességek vizsgalata,
affektiv dimenzidhoz kapcsoloddan tanulési
kompetencidk értékelése, a tanuldé dnmagara és az
1skoldhoz kapcsolodo vélekedései, egyéni és

csoportos tanulasi helyzetek
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2. 5z. melléklet

Kutatasi kérdések

Kutatasi kérdések

Tanulasi szokasok (IV.1. fejezet)
IV.1.2. Interji — Els6 mérési pont
1. Mi a tanulas?
2. Milyen tanulasi stratégidkat hasznalnak a tanulok az olvasas-szovegértés soran?
3. Milyen tanuldasi stratégidkat hasznalnak a tanulok a matematika tanuldsahoz?
IV.1.2. Interji — Méasodik mérési pont
1. Mi a tanulas?
2. Milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak a tanulok az olvasas-szovegértés soran?
3. Milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak a tanulok a matematika tanulasahoz?
Kérddives vizsgalat
4. Hogyan itélik meg a tanuldk sajat tanulasi jellemzdiket?

5. Milyen 6sszefiiggések mutathatok ki a tanulok tanulasi jellemzoik kozott?

Kutatasi kérdések
Olvasas-szovegértés, természetismeret, gondolkodas, és tanulasi szokasok (IV.2.
fejezet)
1. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanuldk a tanulds tanuldsa papiralapu
vizsgalatanak természetismeret, gondolkodas és olvasas-szovegértés feladataiban?
2. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanulok a tanulasi jellemzdket vizsgalo

kérddiv egyes tertiletein?

Kutatasi kérdések
Olvasas-szovegertés, matematika, gondolkodas, és tanulasi szokasok (IV.3.1.
fejezet)
1. Milyen eredményt érnek el az 1-6. évfolyamos tanulok a tanulds tanulasa online
feladatain az olvasas-szovegértés, a gondolkodas és a matematikai teriiletén?
2. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanulok a tanulasi szokasokat vizsgalo
kérd6iv egyes teriiletein?
3. Milyen 6sszefiiggések mutathatok ki a tanulok kognitiv feladatokban nyujtott

teljesitménye és a tanulasi szokasaikat feltard kérddiv eredményei kozott?
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Kutatasi kérdések
Olvasas-szovegértés, matematika, gondolkodas, monitorozo kérdések és tanulasi
szokasok (IV.3.2. fejezet)

1. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanuldk a kognitiv feladatokon, és
hogyan itélik meg sajat teljesitményiiket a feladatokrol alkotott véleményiik alapjan?
2. Milyen eredményt érnek el az als6 tagozatos tanulok a tanulasi szokasokat vizsgald
kérdoiv egyes teriiletein?

3. Milyen 6sszefliggések mutathatok ki a tanulok kognitiv feladatokban nyujtott

teljesitménye és a tanulasi szokasaikat feltard kérdéiv eredményei kozott?

Kutatasi kérdések
Nyelvtanulasi stratégiak (V. 1. fejezet)
1. Hogyan alakul az 5. és 8. évfolyamos tanulok nyelvtanulési stratégia hasznéalatanak
gyakorisaga?
2. Milyen 0Osszefiiggések mutathatok ki a stratégiahasznalat €s az idegen nyelvi attitlid,

a nyelvtudas és az altalanos iskolai teljesitmény kozott?

Kutatasi kérdések

Nyelvtanulasi stratégiak, Tanulasi szokasok (V.2. fejezet)
1. Hogyan alakul az 5-8. évfolyamos tanulok nyelvtanulasi stratégia hasznalatanak
gyakorisaga?
2. Milyen tanulasi jellemzo6k figyelhetok meg esetiikben?
3. Milyen hatdsok mutathatoak ki a nyelvtanulési stratégiak és a tanulasi jellemzék
bizonyos 0sszetevdi kozott, példaul az onhatékonysag, az instrumentélis motivacio, az
igyekezet és kitartds, valamint a kooperativ vagy versenyorientalt tanulés

preferenciaja?

Kutatasi kérdések
Nyelvtanulasi stratégiak, Tanulasi stratégiak (V.3. fejezet)
1. Van-e kiilonbség az altalanos iskolas és kozépiskolas tanulok tanulési és
nyelvtanulasi stratégiahasznalata k6zo6tt? Ha igen, mely teriileteken mutatkoznak ezek
a kiilonbségek?
2. A jeles és jO osztalyzatot elérd tanulok gyakrabban hasznaljak-e stratégidikat?
3. Van-e 0sszefiiggés a nyelvtanulasi és tanulasi stratégiak hasznalata k6zott, és ha

igen, mely teriileten mutatkozik ez a kapcsolat?
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Kutatasi kérdések

Nyelvtanulasi stratégiak, Tanulasi szokasok (V 4. fejezet)
1. Hogyan alakul az 5—-10. évfolyamos tanuldok nyelvtanulasi stratégiahasznalati
preferencidja?
2. Hogyan alakul az idegen nyelvi osztalyzatok alapjan a tanulok nyelvtanulési
stratégiahasznalata?
3. Hogyan alakul az idegen nyelvi osztalyzatok alapjan a tanulok tanulasi
stratégiahasznalati preferenciaja?
4. Hogyan alakul az idegen nyelvi osztalyzat alapjan a tanuldk tanulasi

stratégiahasznalata?

Kutatasi kérdések
Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégiak (V.5. fejezet)
1. Mely teriiletek validalhatéak az 6nszabalyoz6 idegennyelv-tanulési stratégia
kérdéivben (SRFLLSQ)?
2. Hogyan alakul az 5. és 6. évfolyamos tanulok nyelvtanulési stratégiahasznalatanak

preferenciaja?

Kutatasi kérdések
Onszabalyozott nyelvtanulasi stratégiak (V.6. fejezet)
1. Hogyan alakult az angol mint idegen nyelv tanulasdhoz kapcsolodo
stratégiahasznalat preferencidja 6todik évfolyamos tanulok korében?
2. Kimutathatok-e szignifikans kiilonbségek a tanulok stratégiahasznalatadban az angol
nyelvi teljesitménytiik alapjan?
3. Melyik stratégiatipus gyakorolt szignifikans hatést a tanulok angol nyelvi

teljesitményére €s attittidjére?

Kutatasi kérdések
Olvasas-szovegértés fejlesztéprogram (VI.3. fejezet)
1. Hogyan alakulnak a tanuldk eredményei a fejlesztoprogram hatasara? Hogyan
tudjak hasznalni a résztvevok a fejlesztéprogram moduljait?
2. Milyen tanari visszajelzések fogalmazodtak meg, amelyek a program

tovabbfejlesztését segithetik?
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Kutatasi kérdések

Olvasas-szovegértés fejlesztoprogram (VI.4. fejezet)

1. Van-e kiilonbség a tanuldk olvasds-szovegértési teszteredményei kozott attol

fliggden, hogy elvégezték-¢ a teljes fejlesztOprogramot, vagy annak csak egy részét?

2. Mely képességcsoport profital a legtobbet a fejlesztoprogrambol?

3. Milyen hatéasa van a fejleszté moduloknak az utoteszt eredményekre és az irodalom

jegyekre?

4. Hogyan valtozik a tanuldk stratégiahasznalata az egyes modulok végére, valamint

milyen hatassal volt a tanulok motivacidja a modulban tanult stratégiak hasznalata

hatasara a program végére?

A Kutatas témaja, mddszerei, elemszama és mérdeszkozei

Téma Médszer Minta Méroeszkoz
Tanulési szokasok (IV.1. Interju és N =80 Sajat készitésli kérddiv a
fejezet) kérddiv finn framework és a
Student Characteristics
as Learners kérddiv
alapjan
Olvasas-szovegeértés, Tudasteszt és N =230  Sajat készitésii tudasteszt
természetismeret, kérddiv, kiegészitve finn
gondolkodas, és tanulasi monitorozd gondolkodasi
szokasok (IV.2. fejezet) kérdésekrol feladatokkal, és sajat
kérdoiv készitésti kérddiv
roviditett valtozata, mely
a finn framework és a
Student Characteristics
as Learners kérddiv
alapjan késziilt
Olvasés-szovegértés, Tudésteszt és N =1558  Sajat készitésii tudasteszt

matematika, gondolkodas,

¢s tanulasi szokasok (IV.3.1.

fejezet)

kérd6iv

kiegészitve finn
gondolkodasi
feladatokkal, és sajat
készitésii kérddiv a finn

framework és a Student
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Characteristics as

Learners kérddiv alapjan

Olvasas-szovegeértés,

Tudasteszt és N = 668

matematika, gondolkodas, kérdoiv

monitorozo kérdések és

tanulasi szokasok (IV.3.2.

fejezet)

Sajat készitésli tudasteszt
kiegészitve finn
gondolkodasi
feladatokkal, és a Me and
the school kérddiv, sajat
készitésii kérddiv a finn
framework és a Student
Characteristics as

Learners kérd6iv alapjan

Nyelvtanulasi stratégiak (V. Kérdoéiv N = 868

1. fejezet)

Strategy Inventory for

Language Learning

Nyelvtanulasi stratégiak,
Tanulasi szokéasok (V.2.

fejezet)

Kérdoiv N = 1588

Strategy Inventory for
Language Learning;
Student Characteristics

as Learners

Nyelvtanulasi stratégidk,
Tanulési stratégiak (V.3.

fejezet)

Kérdoiv N =792

Strategy Inventory for
Language Learning;

Language learning

Nyelvtanulasi stratégidk,

Tanulési szokéasok (V.4.

Kérdoiv N =2163

Strategy Inventory for
Language Learning;

fejezet) Student Characteristics
as Learners
Onszabalyozott Kérddiv N =2223  Self-Regulated Foreign

nyelvtanulasi stratégiak

(V.5. fejezet)

Language Learning

Strategy Questionnaire

Onszabalyozott
nyelvtanulasi stratégiak

(V.6. fejezet)

Kérddiv N = 1653

Revised Self-Regulated
Foreign Language
Learning Strategy

Questionnaire

Olvasés-szovegértés (VI.

fejezet)

Teszt, N =127

Monitorozo

Nyolc fejleszté modul,

tudasszintméro teszt
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kérdésekrol olvasas-szovegértés,
kérdoiv monitoroz6 kérdésekrol
kérdoiv
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3. sz. melléklet

Oxford taxondmiaja (Dord, Habok & Magyar, 2018; Habok, 2016; Kantaridou, 2015;
Oxford, 1990a)

Direkt stratégiak Indirekt stratégiak

Memdria stratégiak Metakognitiv stratégiak
Mentalis kapcsolatok 1étrehozasa: Osszpontositas a tanulasra:
e (Csoportositas e A mar megtanult anyag attekintése és
e Asszociaciok és kidolgozas Osszekapcsolasa
e Uj szavak szovegkdrnyezetbe e Figyelem fokuszalasa

helyezése
Képek és hangok alkalmazésa: A tanulasi folyamat tervezése és
e K¢pzelderd hasznalata szervezése:
e Szemantikai térképek készitése e A nyelvtanulas feltérképezése
e Kulcsszavak hasznalata ® Szervezés
e Hangok memoriaban torténd o (Célkitlizés

reprezentalasa e A nyelvi feladat céljanak

beazonositasa

Feladat alapos attekintése: e A nyelvi feladat megoldasanak
e Strukturalt attekintés tervezése

e (Gyakorlasi lehetdségek keresése
Cselekvések alkalmazésa:
e Fizikai tevékenységek bevonasa

e Mechanikus technikdk alkalmazasa
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Kognitiv stratégiak

Gyakorlas:

e Ismétlés

e Hangok és irasrendszer formalis
gyakorlasa

e Formuldk és mintazatok hasznalata

o Ujraalkotas

e Gyakorlas hétkdznapi szitudciokban

Uzenetek fogadasa és kiildése:

Szocialis stratégiak

Kérdések felvetése:
o Kérdések a tisztazas vagy érvényesités
céljabol

e Javitas kérése

Egyiittmikodés:
e [Egyiittmiikddés csoporttarsakkal
e Egylittmiikodés gyakorlott

nyelvhasznalokkal

e A fébb gondolatok gyors megragadasa

o Forrasok hasznalata az tizenetek

fogadasa ¢és kiildése érdekében

Elemzés és megértés:

e Deduktiv kovetkeztetés
o Kifejezések elemzése

e Kontrasztiv elemzés

e Forditas

o Transzferalas

Struktara megalkotasa az input és output

szamara:
e Jegyzetelés
e Osszefoglalok készitése

o Informaciok kiemelése

Egyiittérzés masokkal:
o Kulturalis megértés
e Maisok gondolatainak €s érzéseinek a

megeértése, ezek tudatossa valasa

Kompenzalo stratégiak

Intelligens talalgatas:
e Nyelvi gondolatmenet hasznalata

e Masfajta gondolatmenet hasznélata

Affektiv stratégiak

Szorongas csokkentése:
e Relaxécio alkalmazasa

e Zenchallgatas
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e Humor hasznalata

Hianyossagokon torténd feliilkerekedés:

e Anyanyelvre torténd attérés Onmagam batoritasa:
e Segitségkérés e Pozitiv kijelentés
e Mimika ¢és gesztusok hasznalata e Okos rizikovallalas

e A kommunikacios helyzetek részleges o Onjutalmazas

vagy teljes elkeriilése

e Téma szelektalasa Idealis érzelmi allapot beallitasa:

e Az iizenet korrigaldsa vagy e Testi reakciok megfigyelése
valdsziniisitése o Listakészités

e Szavak kitalalasa e Tanulési napld vezetése

e [Koriiliras hasznalata vagy szinonimdk e Erzések megbeszélése masokkal

keresése
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Stratégiapreferencia és kutatasi fokusz az alap- kozép- és felsdfokt oktatdsban

Szerzok Minta Magas Alacsony Kutatasi
stratégia- stratégia- fokusz
preferencia  preferencia
Alap- és kozépfok
Platsidou, M., & 4-9. évfolyamos Metakognitiv Memoria Nyelvtanulasi
Sipitanou (2014) tanulok (N = stratégia
1302), teljesitményre
Gorogorszag gyakorolt
hatasa, nemek
kozti
kiilonbségek
Magno (2010) Kozépiskolasok (N Szocialis, Memoéria/  Nyelvtanulasi
= 302), Koreaiak, kompenzalo Kognitiv stratégia
akik Filop- teljesitményre
Szigeteken gyakorolt
tanulnak hatasa
Chen & Aziz Kinai iskola (N = Halado Szokincs,
(2021) 74), Malajzia nyelvtanulok: tanulmanyi
metakognitiv teljesitmény
Becirovi¢, Kozépiskolasok (N Metakognitiv Affektiv Nyelvtanulasi
Brdarevi¢-Celjo, & = 206), Bosnia- stratégia,
Polz (2021) Herzegovina tanulmanyi
eredmény,
nemek kozti
kiilonbségek
Fels6fok
Wu (2008) Angol szakos Kompenzalo Affektiv Angol
egyetemistak, (N = nyelvtanulasi
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137), Tajvan

stratégiak,

attitlid, angol

nyelvi
eredmény
Zhang, Liu, Zhao és  Els0 és masodik Kompenzalo Memoria Nyelvtanulasi
Xie (2011) évfolyamos stratégia €s
egyetemistak (N = teljesitmény
526), Szingaptr Osszefliggései
Chu, Lin, Chen, 20 — 35 éves Szocialis Memoria Kétértelmiiség,
Tsai és Wang nemzetkdzi tolerancia és
(2015) hallgato kinai
(kiilonbo6z6 nyelvtanulasi
orszagokbol) (N = stratégiak
60) Osszefliggése
Rianto (2020) Egyetemistak (N = Metakognitiv =~ Kompenzalé  Nyelvtanulasi
329), Indonézia stratégiak,
nyelvi
teljesitmény
Abedini, Rahimi és  Egyetemistak (N = Kognitiv Megakognitiv Angol
Zare-ee (2011) 203), Iran nyelvtanulasi
stratégiak,
velekedések,
nyelvi
teljesitmény
Taheri (2019) Egyetemi hallgatok Kognitiv Affektiv Teljesitmény
(N =188), Iran ¢és ennek

kapcsolata a
kognitiv
intelligenci-
aval, érzelmi

intelligenci-
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aval, tanulasi

stilusokkal és

nyelvtanulasi
stratégiakkal
Khalil (2005) Kozépiskolas és Metakognitiv Memoria Nyelvtanulasi
egyetemi hallgatok stratégiak,
(N =478), nyelvi
Palesztina teljesitmény,
nemek kozotti
kiilonbségek
Al-Qahtani (2013)  Els6éves egyetemi Kognitiv Angol
hallgatok (N = (deitt csak a nyelvtanulasi
120), metakognitiv stratégiak,
Szaud-Arabia és szocialis Attitiid,
stratégiakat motivacio,
vontak be) tanulmanyi
eredmény,
tanulasi
kornyezet
Habok et al. Egyetemi hallgatok  Metakognitiv Affektiv és Nyelvtanulasi
(2020a) (N =197), és kognitiv memoria stratégiak
Magyarorszag
Hong-Nam és Angol, mint Metakognitiv Affektiv Angol
Leavell (2006) masodik idegen nyelvtanulasi
nyelvi egyetemi stratégiak,
elokészitore jaro attitlid, angol
nemzetkdzi nyelvi
hallgatok (N = 55), eredmény
USA
Sanchez (2019) Egyetemi hallgatok ~ Metakognitiv Affektiv Magasan és
(N =57), Mexiko alacsonyan
teljesitok
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nyelvtanulasi

stratégiai
Fernandez- Egyetemi hallgatok Eléteszt Eléteszt Nyelvtanulasi
Malpartida (N gisertei = 23) (N metakognitiv memoria; stratégiak,
(2021) kontroll = 27), Peru stratégia- utdteszt angol nyelvi
preferencia; memoria teljesitmény és
utdteszt online angol
kisérleti oktatas
metakognitiv
utoteszt
kisérleti
affektiv
stratégia-
preferencia
Magogwe és Oliver Altalanos és Alapfok Kompenzalé  Nyelvtanulasi
(2007) kozépiskolas szocialis stratégiak,
tanulok, és stratégia- nyelvi
egyetemi hallgatok  preferencia; teljesitmény,
(N = 480), kozépfok és Onhatékony-
Botsvana fels6fok sagrol valo
metakognitiv vélekedés
stratégia-

preferencia
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5. sz. melléklet

A nyelvtanulasi stratégiak és a tanulasi jellemzok kapcsolatanak feltételezett modellje

Kooperativ tanulas
preferencidja

Versenyorientalt tanulas
preferenciaja

Nyelvtanulasi
stratégiak

Instrumentalis motivacio

\4

Igyekezet ¢s kitartas a
tanuldsban

Onhatékonysag

BRCRURCRE
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A nyelvtanulasi stratégiak és a tanulasi jellemz6k kapcsolatanak titvonalelemzése,

minden ttvonal szignifikans (p < 0,01)

Memoria Kooperativ tanulas
preferenciaja

Kognitiv ' \

Versenyorlental tanulas
preferen01a a

Metakognitiv ’ /

Instrumentalis motivacio

Kompenzalo \\

Igyekezet és klta
Szocials tanulasban
Affektiv Onhatékonyséag
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6. sz. melléklet

A Self-Regulated Foreign Language Learning Strategy Questionnaire (SRFLLSQ);
Onszabalyozott Idegen Nyelvtanulasi Stratégia Kérdéiv)

Amikor angolul tanulok, ...

Metakognitiv

1. Amikor idegen nyelvet tanulok, az 0j ismereteket igyekszem a mar
megtanultakhoz kapcsolni.

2. Eldszor gyorsan atfutom az idegen nyelvii szovegrészt, utdna az elejétol
gondosan atolvasom.

3. Keresem a médjat, hogy a lehet6 legtobbet olvassak idegen nyelven.

4. Jegyzeteket, lizeneteket, leveleket vagy fogalmazasokat irok idegen nyelven.

5. Ugy tervezem az idébeosztasom, hogy elég idém legyen az idegen
nyelvtanuldsra.

6. Figyelemmel kisérem, ha valaki idegen nyelven beszél.

7. Osszefoglalom mindazt, amit hallok vagy olvasok idegen nyelven.

8. Gondolkodom azon, hogyan lehetnék jobb az idegen nyelvtanulés terén.

Kognitiv

9. Osszekapcsolom idegen nyelvbdl a szavak hangzasat és képét, hogy
segitsenek a sz6 felidézésében.

10. | Kiilonb6z6 moédon hasznalom a szavakat idegen nyelvbdl.

11. | A szavak jelentésére tigy jovok ra idegen nyelvbdl, hogy felosztom a szot az
altalam ismert részekre.

12. | Mondatokban hasznalom az \ij szavakat, hogy emlékezzek rajuk.

13. | Keresem a szabalyszeriiségeket az idegen nyelvben.

14. | Megprobalok nem szo6rol szora forditani.

Meta-affektiv

15. | Eszreveszem, ha fesziilt és ideges vagyok, amikor idegen nyelvet tanulok,
vagy az idegen nyelvet hasznalom.

16. | Batoritom magam idegen nyelvtanulaskor, hogy meg tudom tanulni, amit
szeretnék.

17. | Kikapcsolddasként idegen nyelven olvasok.

18. | Ugy szervezem az idegen nyelvtanulast, hogy mindig talaljak benne 6romet.

19. | Megtervezem a tanulasom idegen nyelvbdl, hogy jobban teljesitek.
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20. | Havan kedvem idegen nyelvet tanulni, sikeresebben is tanulok.

21. | Beszélgetek arrol masokkal, hogyan érzem magam idegen nyelvtanulas
kozben.

22. | Megprobalok lazitani, amikor félek az idegen nyelv hasznalatétol.

Meta-szociokulturalis-interaktiv

23. | Megprobalom megismerni az idegen anyanyelviiek kulturajat.

24. | Keresek olyan embereket, akikkel idegen nyelven beszélhetek.

25. | Idegen nyelvii TV-misorokat, filmeket vagy internetes oldalakat nézek, hogy
megismerjem az adott nyelvet beszélok kultarajat.

26. | Olyan szabadidds tevékenységeket valasztok, ahol az adott idegen nyelv
kultarajaval is taldlkozom.

27. | Megtervezem, hogy mit szeretnék megtudni az adott idegen nyelviiek
kultaréjarol.

28. | Gyakorlom az idegen nyelvet tarsaimmal.

29. | Keresek a sajat és az adott idegen nyelvet besz¢l6k kulturaja kozott
hasonlosagokat és kiillonbségeket.

30. | Azidegen anyanyelviiek kultiraja megismerése segit a nyelvtanulasban.

Szociokulturalis-interaktiv

31. | Kezdeményezek idegen nyelvii beszélgetést.

32. Ha nem jut eszembe egy sz6 idegen nyelvbél, olyan masik szot vagy
kifejezést hasznalok, ami ugyanazt jelenti.

33. | Fontosnak tartom az adott idegen nyelvet magas szinten ismerdkkel valo
beszélgetés soran a kulturajuk megismerését is.

34. | Batoritom magam, hogy idegen nyelven beszéljek még akkor is, amikor

félek attol, hogy hibazom.
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7. sz. melléklet

A Self-Regulated Foreign Language Learning Strategy Questionnaire 6tfaktoros
strukturalis modellje (SRFLLSQ) (N = 2223)
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8. sz. melléklet

A Self-Regulated Foreign Language Learning Strategy Questionnaire (SRFLLSQ)
modositott valtozata

Amikor angolul tanulok, ...

Metakognitiv
1. Amikor angolul tanulok, az 0j ismereteket igyekszem a mar megtanultakhoz
kapcsolni.
2. Eldszor gyorsan atfutom az angol nyelvli szovegrészt, utdna az elejétdl

gondosan atolvasom.

Keresem a médjat, hogy a lehet6 legtobbet olvassak angolul.

Jegyzeteket, lizeneteket, leveleket vagy fogalmazasokat irok angolul.

Ugy tervezem az idébeosztasom, hogy elég idém legyen az angoltanulasra.

Figyelemmel kisérem, ha valaki angolul beszél.

Osszefoglalom mindazt, amit hallok vagy olvasok angolul.

© N o 0 A w

Gondolkodom azon, hogyan lehetnék jobb az angol nyelvtanulas terén.

Kognitiv

9. Osszekapcsolom az angol szavak hangzasat és képét, hogy segitsenek a szd

felidézésében.

10. | Kiilonb6z6 mdédon hasznalom az angol szavakat.

11. | Az angol szavak jelentésére ugy jovok ra, hogy felosztom a szot az altalam

ismert részekre.

12. | Mondatokban hasznalom az 0j szavakat, hogy emlékezzek rajuk.

13. | Keresem a szabalyszeriiségeket az angolban.

14. | Megprobalok nem szo6rdl szora forditani.

Meta-affektiv

15. | Eszreveszem, ha fesziilt és ideges vagyok, amikor angolul tanulok, vagy ezt a

nyelvet hasznalom.

16. | Batoritom magam angoltanulaskor, hogy meg tudom tanulni, amit szeretnék.

17. | Kikapcsolodasként angolul olvasok.

18. | Ugy szervezem az angoltanulast, hogy mindig talaljak benne 6rémet.

19. | Megtervezem a tanuldsom angolbdl, hogy jobban teljesitsek.

20. | Ha van kedvem angolt tanulni, sikeresebben is tanulok.

21. | Beszélgetek arr6l masokkal, hogy hogyan érzem magam angoltanulas kézben.
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22. | Megjutalmazom magam, ha jol teljesitettem angolbol.
Affektiv

23. | Megprobalok lazitani, amikor félek az angol hasznalatatol.

24. | Batoritom magam, hogy angolul beszéljek még akkor is, amikor félek attol,
hogy hibazom.

25. | Megprobalom legydzni a félelmem, ha nehéz az angoltanulas.

26. | A hibazas nem veszi el a kedvem az angol nyelv hasznalatatol.

27. | Jo érzéssel tolt el, ha jol teljesitettem angolbdl.

28. | Jo vagyok angolbol.

29. | Szeretem tanulni az angolt.

30. | Oriilok, ha més tantargyban is hasznalhatom az angoltudasom.

Meta-szocialis

31. | Megprobalom megismerni az angol anyanyelviiek kultarajat.

32. | Keresek olyan embereket, akikkel angol nyelven beszélhetek.

33. | Angol nyelvii TV-miusorokat, filmeket vagy internetes oldalakat nézek, hogy
megismerjem az adott nyelvet beszélok kultarajat.

34. | Olyan szabadidds tevékenységeket valasztok, ahol az angol nyelvi kultaraval
is taldlkozom.

35. Megtervezem, hogy mit szeretnék megtudni az angol nyelviiek kultardjarol.

36. | Gyakorlom az angolt tarsaimmal.

37. | Keresem a sajat és az angol nyelvet beszélok kulturaja kozott a hasonlosagokat
¢s a kiilonbségeket.

38. | Az angol anyanyelviiek kultiraja megismerése segit a nyelvtanulasban.

Szocialis

39. | Kezdeményezek angol nyelvii beszélgetést.

40. | Ha nem jut eszembe egy sz6 angolul, olyan masik sz6t vagy kifejezést
hasznalok, ami ugyanazt jelenti.

41. | Fontosnak tartom az angol nyelvet magas szinten ismerdkkel valo beszélgetés
soran a kultarajuk megismerését is.

42. | Minél tobbet tanulok az angol nyelvi kultarar6l, annél jobban szeretem az
angol nyelvet.

43. | Felfedezem a hasonlosagokat ¢és a kiilonbségeket a sajat és az angol nyelvi

kultara kozott.
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44, Szeretek beszélni tarsaimmal az angol nyelvi kultararol.
Metamotivacios
45. | ElsOsorban olyan feladatokat oldok meg angolbdl, amelyek 6rémet okoznak.
46. Megtervezem egy-két hétre elére, hogy mit fogok tanulni angolbdl.
47. | Angoltanulésra 6sztonz6 kdrnyezetet teremtek magam koré, példaul kellemes
Zene.
48. | Figyelek arra, hogy érdekessé tegyem az angoltanulast.
Motivacios
49. | Hajdl teljesitettem angolbodl, megjutalmazom magam.
50. | Biztatom magam, hogy elérjem a célom angolbol.
51. | Jatéknak tekintem az angoltanulast.
52. | Elhiszem magamrol, hogy képes vagyok a lehetd legjobban teljesiteni

angolbol.
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