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AZ OLVASAS ES A METAKOGNICIO KAPCSOLATA
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Tarko Klara
Juhasz Gyula Tanadrképzé Féiskola, Alkalmazott Egészségtudomanyi Tanszék

A tanulméany szakirodalmi attekintést nyujt a metakognicio-kutatas jelenlegi allasarol.
A mindennapok iskolai tapasztalatai szerint szamos tanul6 kiizd olvasasi nehézségekkel,
ezek egyik oka az olvasott szovegek hianyos megértése. A tanulmany ezért kiilonds
hangsulyt fektet a metakognicionak az olvasott szovegek megértésében jatszott szerepé-
re.

A metakognici6 altalanos jellemzése utan sz6 esik a feladatvégzéshez sziikséges stra-
tégiakrol, azok elsajatittatasarol kiilondsen az olvasastanitasban, a metakognicié vizsga-
lati modszereinek gyakorlati alkalmazasarol és az olvasas folyamatanak modelljeirdl. Az
olvasastanulas eldtti életszakasz kognitiv jellemz6i sokat elarulnak a gyerekek késébbi
olvasasi teljesitményérél. Az olvasastanitas soran azonban szamos probléma felmeriilhet,
amelyek egyarant kovetkezhetnek a tanulok képességeibdl €s az oktatas hibaibdl is.

A metakognicid és az olvasas részben e két tényezot dsszekapcsolva mutatom be. A
{6 kérdés az, hogy a metakognicio valoban segiti-e az olvasott szovegek megértését és ha
igen, hogyan. A metakognicié jelentéségének alatdmasztasara foglalom Ossze azokat a
metakognitiv képességeket és készségeket, amelyek fontos szerepet jatszanak az olvasas-
értésben, elkiilonitve a jo és a gyenge olvasonak tartott tanulok olvasasi magatartasat. Ar-
ra is ramutatok, hogy ha valaki gyenge olvasd, milyen fajta metakognitiv képességek
fejlesztésére van sziiksége. A magyarorszagi olvasaskutatas helyzetének ismertetése utan
a tanulmanyban kiemelten szerepel egy svéd kutatok altal végzett vizsgalat, amely alata-
masztja és szemlélteti az eldzetesen elhangzott megallapitasokat.

A metakognicio jelentése és kutatasi tradicioi

Az elmult 15 évben a kognitiv gondolkodas kutatasaban egyre nagyobb hangsulyt kapott
a metakognicié. A 'tudatossag-kutatas' uttoréjeként John Flavell (1979) valt ismertté, a
kinek a metamemoriara iranyuld vizsgalatai sikeres eredményeket hoztak és szamos
fontos kérdést vetettek fel. Flavell munkassagat kovetve jelentés mennyiségii empirikus
és elméleti kutatas indult.

Flavell (1979) a fogalmat két, némiképp kiilonallo jelenség megnevezésére hasznalja.
Az elsd értelmezés szerint a metakognicio az a tudas, amely az egyén kognitiv folyama-
taira, azok miikddtetésére és eredményeire vonatkozik, vagy barmire, ami ehhez kapcso-
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lodik. Példaul, az észlelést, emlékezést €s megértést mint kognitiv folyamatokat tekintve
a metakognici6 az észlelésrdl, emlékezetrél és megértésrol szolo tudast foglalja maga-
ban.

Flavell masodik értelmezése szerint a metakognicid a sajat tudas mikodtetésének
kontrollja, a problémamegoldas kdzben végrehajtott 6nszabalyozé mechanizmusok 6sz-
szessége. Az Onszabalyozd mechanizmusok soraba tartozik a problémamegoldasra tett
kisérlet” eredményének ellendrzése, a problémamegoldas kovetkezd 1épésének megter-
vezése, a végrehajtott cselekvés hatékonysaganak megfigyelése és az egyén tanuldsi
stratégiainak tesztelése, feliilvizsgalata és értékelése (idézi: Baker és Brown, 1984).

A fenti értelmezéseken kiviil Flavell (1981) még tovabb bontja a metakognicié fo-
galmat. Igy kiilonbséget tesz a metakognitiv tudds, a metakognitiv élmények és a straté-
gia-alkalmazas k6zott. A metakognitiv tudds azokrdl a tényezékrdl vagy valtozokrol valod
tudas vagy elképzelések, amelyek befolyasoljak a kognitiv folyamatok eredményeit. Ha-
romféle valtozo tartozik ide: a személy, a feladat és a stratégia. A személy kategoria tar-
talmazza a magunk és masok kognitiv folyamatainak természetére vonatkozo tudast. A
feladat kategoria tartalmazza a feladattal kapcsolatos kovetelményekre vonatkozo
metakognitiv tudast. Végiil a stratégia kategoria arra vonatkozik, hogy mely eljarasok al-
kalmazasa biztositana a kiilonb6z6 feladatok hatékony megoldasat. Mivel a metakognitiv
tudas interaktiv természetii, ezért a kategériak is erGsen fliggenek egymastol. Flavell
(1985) azt is hangsulyozza: mivel nincs okunk feltételezni, hogy mindségileg kiilonbozne
egyéb tudasfajtaktol, ezért a metakognitiv tudas is feloszthatd harom, nem sziikségszerii-
en Osszefiiggd részre, mégpedig a proceduralis, deklarativ és feltételes tudasra. A proce-
duralis tudas mondja meg, hogy hogyan alkalmazzuk a stratégiakat, a deklarativ tudas az
egyén és a stratégiak ismerete, €s a feltételes tudas tartalmazza azt, hogy mikor és milyen
koriilmények kozott alkalmazzuk a stratégiakat.

A metakognitiv élmények a kognitiv tevékenységek sikeres megvaldsitasara iranyuld
folyamattal allnak kapcsolatban. Az olvasasi folyamatnal, mint konkrét példanal marad-
va, a metakognitiv élmények az olvasis megkezdése el6tti tudasként a személy hatékony-
sagara, az olvasas soran a stratégia-tudasra és az olvasas befejezése utan a szovegre ira-
nyul6 feladatra vonatkoznak. Mindharom esetben a metakognitiv tudas képezi a
metakognitiv élmények alapjat. A metakognitiv élmények akkor jelennek meg a leggyak-
rabban, mikor a kognicid sikertelen és sziikség van tudatos feldolgozasra, egy 'aha' él-
ményre (Ruddell és Ruddell, 1994). Ekkor kell feltenniink azokat az explicit kérdéseket,
hogy: 'Megértettem?', 'J61 csinalom?".

Flavell (1979) szerint a kognitiv stratégiakat a sikeres fejlédés érdekében hivjak el
alkalmazoik, a metakognitiv stratégiakat azért, hogy megfigyeljék a fejlodést. A meta-
kognitiv stratégiak alkalmazasa el6idézdje lehet a kognitiv stratégiak alkalmazasanak il-
letve kivalthatja a metakognitiv tudas feliillvizsgalatat.

Flavell elméletét sokan magyaraztak, illetve tovabbfejlesztették. Owens (1988) sze-
rint példaul a stratégia tevékenységek egymasutanja, nem egyszeri esemény, altalaban
szandékos, aktiv tanulok hajtjak végre, sok id6 all rendelkezésre az észlelt kognitiv hibak
orvoslasara és alkalmazasa rugalmas. Az automatikussa valt stratégiakat Owens (1988)
készségeknek nevezi.
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A megfelel6 stratégiak felbukkanasa és helyes alkalmazasa eldsegithetd kiilonbozo
stratégia-tréningek hasznalataval. Garner (1987) véleménye szerint, ,ha a teljesitményt
kezdetben nem fejlesztjiik stratégia-tréninggel, egy id6 utan mar valdsziniitlen a jelent6s
fejlodés” (Garner, 1987. 107. o.). Brown és mtsai. (1981) példaul haromfajta stratégia-
tréninget kiilonboztetnek meg:

1) A vak tréning gy tanitja meg a stratégiat, hogy kdzben nem ad magyarazatot an-

nak jelentéségére.

2) Az informalt tréning a stratégia megtanitasa kozben tajékoztatja a tanulot a tevé-

kenység jelentdségérol.

3) Az dnkontroll tréning megtanitja, hogy miért és hogyan alkalmazzuk a stratégiat,

hogyan figyeljiik meg, értékeljiik és ellendrizziik azt (idézi: Persson, 1994).

A Silvén (1992) altal ismertetett vizsgalat célja az volt, hogy a tréning vezetdi tudato-
sitsak a tanulokban a kiilonbozd stratégiak szovegértésben €s tanulasban betdltott szere-
pét. A kdvetkez6 fazisokat alkalmaztak minden foglalkozason a stratégiak tanitasa soran:
el6szor a tanulokat motivaltak az 0j tevékenységek adaptalasara, mégpedig a cél tudato-
sitasaval. Ezutan kozolték veliik a stratégia végrehajtasahoz sziikséges ismereteket. Az
oktato elmagyarazta, hogy mikor és hol alkalmazzak az adott stratégiat, miért fontos, ho-
gyan miikddik, és hogyan értékeljiik annak sikerességét. A kovetkezd 1épésben a tanulok
megfigyelték az oktatot, aki modellként szolgalva hangosan alkalmazta a megfeleld stra-
tégiat az adott szituacidban. Mindezek utan 6k is megkaptak a lehetdséget, hogy dnalldan
dolgozzanak.

A tréningfeladatok soran alkalmazand6 szdvegfeldolgozo stratégidk a kovetkezok
voltak:

— A Iényeg, a fontos részletek vagy mindketté tanulmanyozasa.

— A szovegben talalhat6 informaciok részekre bontasa vagy egésszé kapcsolasa.

— Az olvasott szoveg tartalmanak kotése az olvasok eldzetes tudasahoz. Ezen tilme-

nben a tanuloknak indokolniuk kellett egy-egy adott stratégia alkalmazasat.

A fenti tréningek hatasait vizsgalo felmérés nem mutatta ki a tréningprogramok eset-
leges pozitiv hatasait a metakognitiv tudatossagra. Ugyanerre az eredményre vezettek
mas kutatasok is (példaul: Pickens és Mc Naughton, 1988 és Dewitz és mtsai., 1987).
Lathat6 fejlédés csak a kognitiv tudasban jelentkezett (pl.: az olvasasértés fejlédésében).
A jelenség magyarazatara felmeriilt, hogy a kognicid és a metakognicié kapcsolata inte-
raktiv és gorbével jellemezhetd, ami azt jelenti, hogy a készségek automatizalodnak és
igy nincs sziikség tudatos kontrollra. Néhany kutaté megallapitasai valoban alatdmasztjak
ezt a magyarazatot. Flavell (1981) nézete szerint ha egy probléma-megoldasi folyamat si-
man miikddik, akkor csak néhany tudatos, metakognitiv élményiink van. A kognitiv él-
mények akkor valnak tudatossa, mikor a folyamatot valami megakasztja a megértést vala-
mi gatolja. Konkrétan az olvasasi folyamattal kapcsolatban Anderson (1980) emliti meg
azt, hogy az érett olvasdknak nincs sziikségiik arra, hogy teljes figyelmet szenteljenck a
megértésnek (Baker és Brown, 1984), pontosan azért, mert a korabban szdndékosan meg-
valasztott stratégiak automatikus, nem tudatos informacio-feldolgozé technikakka valtak
(Lawson, 1984).

A metakognicido szempontjabol kétféleképen kozelitheté meg a tanulas. A felszini
megkozelités esetén a szoveg memorizalasa a cél, mig a mély megkozelités esetén a szo-
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veg eszkozként szolgal egy olyan lizenet vagy gondolat megértéséhez, amely tulmutathat
az aktualis szovegen (Persson, 1994).

A feldolgozo stratégiakat tudatosan alkalmazo tanulok jobban teljesitenek a tanulasi
feladatokban mint azok, akik figyelmen kiviil hagyjak e stratégiakat. ,,A metakognitiv tu-
datossag teszi lehetové az egyének szamara tanulasuk olyan tervezését, rendezését és
megfigyelését, amely direkt modon fejleszti a teljesitményt” (8sszefoglalja: Schraw és
mtsai., 1994. 460. o.).

A kutatasi eredmények alapjan a metakognicio fontos szerepet jatszik a szobeli kom-
munikacio, meggy6zes €s értelmezés, az olvasasértés, az iras, a nyelvelsajatitas, a figye-
lem, a memoria, a problémamegoldas, a szocialis kognicio és szamos mas tipusu Onkont-
roll és dnképzés terén (Flavell, 1979). A jelen tanulmany célja bemutatni, hogy a meta-
kognicid szerepe hogyan nyilvanul meg az olvasas folyamata soran. Ezért a tovabbiakban
az olvasasi folyamatrdl lesz sz6, majd attérek a két teriilet kapcsolodasi pontjainak bemu-
tatdsara.

Az olvasas részképességei és az olvasasi folyamat modelljei

Az olvasas mint képesség két részképesség-egyiittesre bonthatod, a dekodolasra, amely az
olvasas technikai részét képezo részképességek egyiittese, és a szovegértésre. A dekodo-
las szavak szintjén jelentkezé részképessége a fonematikus tudatossag (Harris és
Hodges, 1995), amely azt jelzi, mennyire van tudatdban az olvasé a szavakat felépit6 fo-
némaknak. Ez a fajta tudatossag nem jelenik meg automatikusan a kisgyerekek nyelvel-
sajatitasa soran, viszont fontos szerepet jatszik az olvasastanulasban.

A gyerekek koran képesek lebontani a szavakat szotagokra, de nehézségeket okoz
szamukra, ha a szavakat fonémakra kell tagolniuk. Rieben és Perfetti (1991) 6sszefogla-
16ja arrol tajékoztat, hogy a fonematikus tudatossag €s az olvasasi képesség kozott bizo-
nyitottan erds kapcsolat van. Ovodasokkal elvégeztetett, a fonematikus tudatossdgot
vizsgalo tesztek jo eldrejelzést szolgaltattak a vizsgalt gyerekek késobbi, elsd €s masodik
osztalyokban mutatott olvasasi képességérol.

A fonematikus tudatossagot tekinthetjiik Gigy, mint az olvasaselsajatitas elofeltételét,
de ugyanakkor az olvaséaselsajatitas kovetkezménye is lehetne. Ugy tiinik, hogy a fone-
matikus tudatossag ala tartozé bonyolult képességek tobbsége csak a szofelismerés okta-
tasa utan fejlodik ki.

A szovegek megértése abban all, hogy a sorokat figyelmesen olvassuk el, a sorok
kozott pedig az informaciokat atgondolva és tovabbgondolva — a szoveg informacios
tartalmara korabbi ismereteinkkel, tapasztalatainkkal, gondolatainkkal és véleményiink-
kel reagalva — olvasunk.” (Kadarnée, 1983. 144. o.)

A szavak nyomtatott formaja az olvasé tudasanak aktivalasara szolgal. ,,A szavakrol
és jelentésiikrdl szol6 informaciot tigy kell tekinteniink, mint ami egyetlen komplex agyi
struktarava szervezddik, amelyet mentalis lexikonnak neveziink” (Kennedy, 1984.
67.0.). A mentalis lexikon tartalmazza a nyomtatott szavaknak az emberi emlékezetben
leképezett megfeleljét. Példaul ha a gyereknek megtanitjuk, hogy a 'répa’ nyomtatott jel
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az ismer@s narancssarga szinli zoldségfélére vonatkozik, akkor mar nem kell azt megta-
nitani, hogyan ejtse ki a szot, a gyerek anélkiil is tudja, mit jeldl a répa hangsor. Az vi-
szont altalaban nem elvarhato, hogy minden sz6 esetében kiilon-kiilon megtanuljuk a pa-
rositasokat. Itt térhetiink vissza nyelviink alfabetikus természetére, és a betli-hang meg-
feleltetésekre, ami azt jelenti, hogy a dekodolas és a megértés részképességek segitik
egymas miikodését.

A fent emlitett két olvasasi részképességrél a metakognicio kapcesan Gjbol szo lesz. A
tovabbiakban roviden attekintjiik az olvasasi folyamat modellezésének alapjaul szolgalod
elméleteket.

Az olvasas folyamatat az egyes tudomanyagak kutatoi kiilonb6z6 elméletek segitsé-
gével magyarazzak. Ezek {0 tipusai a ,fentrdl lefele” (top-down), a ,lentrdl felfelé”
(bottom-up), és az interaktiv elméletek.

A, fentrdl lefelé” tipusu modellek a problémamegoldas folyamatahoz hasonithatdak.
Az olvasast ,,pszicholingvisztikai kitalalos jatéknak” tekintik, amelyben az olvasoé a nyelv
illetve fogalmi tudasa segitségével ismeri fel a szavakat, a mondattani (szintaktikai) és
jelentéstani (szemantikus) utalasokbol pedig kdvetkeztet az ismeretlen szavakra és mon-
datokra (Owens, 1988). Az olvasott szovegre vonatkozo hipotéziseket az olvas6 az alta-
lanos vilag-tudasa, mentalis lexikonja és a szovegkornyezetbdl szdrmazod informacid
alapjan fogalmazza meg. A ,.fentrdl lefel¢” modellek az olvasas részképességei koziil a
szovegértésre helyezik a hangsulyt.

E modellek szerint az olvasas menete a kovetkezo:

1) Hipotézisalkotas a szovegrol.

2) A hipotézis alatamasztasa vizualis informacioval.

3) Uj hipotézis felallitdsa a szovegrél.

Goodman 1970-ben megalkotott modellje 'fentrdl lefelé' jellegli (idézi: Rayner és
Pollatsek, 1989). A modell eredetileg a gyerekek olvasastanulasdnak magyarazatara szii-
letett, de felfoghatd a gyakorlott olvasas modelljének is. Miikodésében els6 1épés a szem
fixacioja az 0j anyagra. A grafikus jel alapjan perceptualis képzet formalodik a szoveg
egy részérél. A vizualis informacid kivalasztasat az olvasd stratégiai, kognitiv stilusa,
elozetes tudasa és foleg a szovegkornyezetbdl szarmazod megkotottségek iranyitjak. A
kozd mondattani, jelentéstani és hangtani kapcsolatokért. Az olvasé megprobalja kitalal-
ni az adott szo6 jelentését. Ha ezt sikeresen teszi, az eredmény a 'kdzepes tavlii memoria-
ban' (medium-term memory — Goodman, 1970; idézi: Rayner és Pollatsek, 1989) tarolo-
dik. Sikertelen kisérlet esetén az olvasé visszatér a korabbi szoveghez, hogy megtalalja a
nyelvtani és mondattani egyezéseket. Ha egyezik a sz6 korabbi és a jelenlegi értelmezé-
se, az el6zetes jelentés asszimilalodik, az eredmény pedig a hosszutavi memoriaba kertil.
Ezek utan mikodésbe 1éphet a modell kovetkezd 1épése, megfogalmazddhat a hipotézis a
kovetkezd szorol és a ciklus ismétlddik.

A fenti olvasasi modellek hibaiként szoktak felroni azt, hogy nem magyaraznak meg
mindent az olvasasi folyamatrdl. Hasznos viszont az a feltevésiik az, hogy 'az olvasas
elérejelzé folyamat' (Goodman, 1970; idézi: Rayner és Pollatsek, 1989).

A, lentrdl felfele” modellek a fonémakbdl kiindulva haladnak a megértés felé, tehat
az olvasas részképességei koziil a dekodolas elsddlegességét hangsulyozzak. Ezek szerint
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»aZ olvasas az irott elemek leforditasa a nyelvre” (Owens, 1988. 352. 0.), a megértés fo-
lyamata lentrél, a fonémaktol felfelé a jelentésig halad. A hangsuly a jelentésszarmazta-
tas kognitiv feladatan van. Az irott anyag alapul szolgal az olvas6 szamara, hogy az al-
kalmazott mondattani struktiirak alapjan hipotéziseket generaljon a tudasra és a tartalom-
ra vonatkozoan.

A ,lentrdl felfele” modellek alapfeltevése az, hogy a feldolgozasra kertiild vizualis in-
formaciot kezdetben a nyomtatott oldalrol valasztjuk ki, majd a kivalasztott informacio
szamos allomason halad at, de ugy, hogy csak kevéssé (vagy egyaltalan nem) befolya-
solja azt az olvasé altalanos szétudasa, a szovegkdrnyezetbdl szarmazoé informacio vagy
a magasabb rendii feldolgozasi stratégidk (Rayner és Pollatsek, 1989).

Az ilyen modellekre példa Gough 1972-es modellje (idézi: Rayner és Pollatsek,
1989). A fixacios pont koriili vizualis informacié az ikonikus memoriaba 1ép be, ahol is
elérheté marad az ujabb fixacio elvégzéséig. A szofelismerés betlirdl betlire, balrdl jobb-
ra torténik. Ezalatt a betlifelismerésért felelds rendszer kapcsolatban van a hosszatava
memdariaban tarolt mintazatfelismerd rutinokkal. A betlisor egy ,karakter-regiszterbe”
helyezddik, és a dekddolas segitségével a karakterekbdl rendszerességet mutatdo fonéma
sor lesz. A fonematikus reprezentacio a fixalt szavak azonositasara szolgal, és az ,,els6d-
leges memoriaban” tartozkodik, amig a mondat at nem keriil egy allandobb tarba.

A lentrdl felfele” modellek hatranya, hogy keveset mondanak az olvasas soran vég-
zett szemmozgas kontrollalasardl, igy figyelmen kiviil hagyjak azt a lehetéséget, hogy a
szemmozgasokat befolyasolhatjak a folyamat egyes jellemz6i. Szintén keveset foglalkoz-
nak a magasabbrendii megértési folyamatok magyarazataval (példaul: mondatok és pro-
poziciok integralasa), és nem biztositanak rugalmassagot az olvasod szamara, ami azt je-
lenti, hogy az olvasdknak nincs lehetségiik megvalasztani a stratégiakat és kevés sza-
badsaguk van azok varidlasara. A hatranyok ellenére e modellek tesztelhetd elérejelzése-
ket adnak, és tobb informaciot szolgaltatnak az olvasasrol (Rayner és Pollatsek, 1989),
mint a ,,fentrél lefele” modellek.

Az interaktiv modellek az olvasast a tobbféle forrasbdl szarmazé tudas egyidejii al-
kalmazasanak tekintik, ezekben tehat a ,,fentrél lefele” és a ,,lentrdl felfele” informaciod
integralasa torténik meg. Ezek szerint az érzékszervi, a mondattani, jelentéstani és prag-
matikai informaciok interakcidoban allnak egymassal. A kiilonb6z6 forrasokbol szarmazo
ja (Garner, 1987).

Just és Carpenter (1980) modellje (idézi: Rayner és Pollatsek, 1989) jol szemlélteti
az interaktiv modellek miikodését. A feldolgozasi sor szemfixacioval kezdddik. A folya-
mat allomasait kiilonboz6 allapotok jelzik. A ,keress 0j informaciot” (Get Next Input)
allapot rovid, a sziikséges feldolgozas elvégzése utan a szem Uj helyre torténd iranyitasa-
ért felel6s. A ,kodold a szot” (Encode Word) és az ,,érd el a lexikont” (Access Lexicon)
allapotokban a sz6 perceptualisan kodolodik és az alapul szolgalé fogalom aktivalodik.
A ,,mondat 6sszefoglald” (Sentence Wrap-up) allapotban az olvasdé megprobalja felolda-
ni a mondatban 1év6 kovetkezetlenségeket ¢és olyan targyakat keres, amelyek még isme-
retlenek. Just és Carpenter szerint az olvasas ,,felismerés — cselekvés korok™ egymasu-
tanja.
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Az interaktiv modelleket leginkabb a szemmozgast kutatoé tudosok biraljak, hiszen e
modellek nagy része azon alapul, hogy az olvasok milyen sokaig nézik a szdvegben kii-
16nb6z6 funkciokat betdltd szavakat. Emellett Rayner és Pollatsek (1989) szerint kritikat
valt ki az a tény is, hogy az olvasasi folyamatok eredményeirdl csak bizonytalan eldrejel-
zéseket képes tenni, a vizsgalt viselkedés megitélése és annak magyarazata nem pontos.

Az olvasasi folyamat attekintése utan most térjiink at arra, hogy milyen kapcsolatba
hozhat6 egymassal az olvasasi folyamat és a metakognicio.

Metakognitiv stratégiak az olvasasban

A szazadfordulo ota tudjak a kutatok (Példaul: Dewey, 1910; Huey, 1908/1968,
Thorndike, 1917), hogy az olvasas magaban foglalja a ma mar metakognitiv tudasnak és
képességeknek elnevezett tervezést, ellendrzést és értékelést is. Mivel e tanulmany a fla-
velli metakognici6 megkdzelitéseket helyezi a kdzéppontba, ezért a tovabbiakban Flavell
megallapitasainak implikacioit tekintjiik at. A Flavell altal hasznalt két metakognicio-ér-
telmezésnek az olvasasban két esetben is fontos szerepe lehet. Az egyik a megfeleld stra-
tégiak felismerése és alkalmazasa az olvasasmegértésben, a masik pedig a fonematikus
tudatossag vizsgalata a dekodolas folyamataiban. Ezek bvebb ismertetésére az alabbi-
akban keriil sor.

Az olvasasi folyamat soran nagy szerepe van a metakognitiv stratégiaknak. Paris,
Wasik és Turner (1991) a kovetkezd pontokban foglaljak ossze a stratégiakat alkalmazo
olvasas jellemzdit:

1) A stratégiak lehetdvé teszik az olvasdknak a szovegbdl szarmazo informacio fel-

dolgozasat, rendszerezését ¢s értékelését.

2) Gyerekkorban az olvasasi stratégiak elsajatitasa elGsegiti az olyan kognitiv straté-
giak fejlodését, mint a figyelem, memoria, kommunikacio és tanulas.

3) Az olvas6 kontrollalni tudja az altala alkalmazott stratégiakat, amelyek az 6 sze-
mélyes, szelektiv és rugalmas kognitiv eszkdzeivé valnak.

4) A stratégiakat alkalmazo olvasas magaban hordozza a metakognicio fogalmat és a
motivacioét is, mivel ahhoz az olvasoknak tudasra és hajlandosagra is sziikségiik
van.

5) Az olvasast és a gondolkodast segit6 stratégidk megtanithatoak.

6) A stratégiakat alkalmazo olvasas a tantervi anyag minden teriiletén elésegiti a ta-
nulast. (Paris, Wasik és Turner, 1991. 609. 0.)

Owens (1988) harom stratégiat talalt fontosnak az iskolai alkalmazéasban: tanulési
idéraforditas, a szoveg ismételt attekintése és a szoveg-0sszefoglalas. A mindennapi élet-
ben a feladatok és az olvasando szdvegek kiilonboz6 nehézségiiek, illetve nem egyforma
hatékonysaggal teljesitiink a kiilonbdz6 helyzetekben. Ezért sziikséges a tanuldsi ido
olyan beosztasa, amely révén tobb id6t tolthetiink a nehezebb dolgokkal és azokkal,
amelyekben tobbet hibazunk. Owings, Petersen, Bransford, Morris és Stein (1980) meg-
figyelték, hogy a sikeresebb tanulok a nehezebb torténeteket tovabb tanulmanyoztak,
mint a kdnnyebbeket, a kevésbé sikeresek viszont koriilbeliil azonos ideig tanulmanyoz-
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tak a konnyebb ¢és a nehezebb szoveget is. A kevésbé sikeresek tehat nem a feladat nehéz-
ségéhez allitottak be a tanulasi id6t.

A szoveg ismételt attekintésének helyes alkalmazasa magaban foglalja a gyors atolva-
sast, majd a kivant szovegrészlet tanulmanyozasat. Itt a hangstly a nyomtatott szoveg
alland6sagan van. Ez arra a tudasra utal, hogy a nyomtatott szoveg nem valtozik, tehat
barmikor visszatérhetiink hozza, ha informaciora van sziikségiink. A fiatalabb és a gyen-
gén olvasoé tanulok altalaban elhanyagoljak alkalmazasat. E stratégia sikeres alkalmazasa
pozitiv kapcsolatban van a globalis olvasasi teljesitmény szintjével. Direkt modon fej-
leszthetd (Garner, 1987).

A széveg-dsszefoglalas kivald informacioszintetizald modszer. Az olvasott szoveg
megértése kideriil abbol, hogy a szévegben talalhaté informaciok koziil a tanuld melye-
ket tartotta fontosnak, hogyan, milyen szabalyok alapjan siiritette a szoveget. Ha kognitiv
stratégiaként kezeljiik, akkor lehetdvé teszi a tanuloknak, hogy szintetizaljak a kiilonb6z6
informaciokat. Metakognitiv stratégiaként pedig azt teszi lehetévé az olvasoknak, hogy
az olvasott dolog mogé lassanak (Garner, 1987).

Tovabbi metakognitiv stratégiak, amelyeket a szakirodalom megemlit:

A széveg dttanulmanyozasaval kapcsolatban. Adams, Carnine és Gerstein (1982) hat
részmiiveletet sorolnak fel. Ezek megndvelik a szovegértés valdsziniiségét:

1) A szoveg attekintése a f6- és alcimek elolvasasaval.

2) Az els6 alcim elismétlése.

3) Onmagunknak feltett kérdés arrol, hogy mit lehet fontos megtanulni.

4) A fontos részek megkeresése az olvasott szovegben.

5) Az alcim Ujraolvasasa, a fontos részletek ismétlése.

6) Ismétlés (utolso atfutasként és annak ellendrzéseként, hogy készen all-e az olvasd

egy feladatlap megirasara).

Trabasso (1980) munkaja nyoman a kovetkeztetések a széveg alapjan lehetnek: ,,sz6-
vegkapcsold kovetkeztetések™ és ,,résbetoltd kovetkeztetések”. A szovegkapcsolo kovet-
keztetések esetén az olvasd a szovegben 1éve jelentéstani vagy logikai Gsszefiiggéseket
vizsgalja. A résbetoltd kovetkeztetések soran az olvasok kipotoljak a szovegbdl hianyzo
informaciot, hogy igy raleljenek az elrejtett Osszefiiggésekre.

Az informalt tanulas részeként a szakirodalomban megjelenik még egy eljaras, amely
a megfigyelésen és a szovegértést akadalyozo tényezok kikiiszobdlésén alapszik. Az elja-
ras soran a tanarok informaciot szolgaltatnak a stratégiardl, mi az, hogyan, mikor és miért
kell alkalmazni. Kezdetben a stratégia-alkalmazas felel6ssége a tanarok vallan nyugszik,
majd fokozatosan torekedni kell arra, hogy a feleldsséget athelyezziik a tanulokra. Egy-
egy stratégia elsajatitasahoz id6ére van sziikség, éppen ezért szisztematikus és kitartd ok-
tatast igényel. A tanar biztositja a gyakorlasi alkalmakat a tanulok szamara és arra is fel
kell készitenie tanuldit, hogy tanitsak egymast az olvasas soran.

Lengyel Zsolt (1996) felhivja a figyelmet arra, hogy napjainkban ,,még mindig a meg-
tanitasi stratégia uralkodik a megtanulasi stratégia folott. Jobban ismerjiik azt, hogy mi-
lyen eljarasokat alkalmazzon az anyanyelvet oktatd, mint azt, hogy milyen eljarasokat al-
kalmaz maga a gyerek egy-egy nyelvi jelenség birtokbavételekor” (7. o.).

A metakognitiv stratégiak felismerése és alkalmazasa tanithato, fejleszthets. A tanu-
16kat ra kell vezetni a stratégiak alkalmazasara €s elérni, hogy ezt 6nalldan is, kiilon fel-
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szolitas nélkil tegyek, illetve megfigyeljék sajat teljesitményiiket. A gyakorlatban csak
kevés iskola képes megoldani, hogy az olvasasi stratégidk oktatasahoz direkt utmutatot
adjanak. Goetz (1984) altalanos iskolakban végzett vizsgalatai alapjan a kdvetkez6 ma-
gyarazatokat adja erre a jelenségre:

a) A tanarok feltételezik, hogy a képességek €s a stratégiak meg fognak jelenni kiilon

tanari segitség nélkiil is.

b) Az osztalyban a tevékenységekre és a viselkedés kontrolljara 6sszpontositanak.

c) A teriilet-specifikus tartalomra 6sszpontositanak.

d) A tanarok nem rendelkeznek kelld tudassal a szovegértés tanitasahoz.

Lipson szerint ,,a tanulok és nem a tevékenységek stratégikusak, mert a tanulok don-
tései, céljai és erdfeszitései azok, amelyek meghatarozzak viselkedésiiket” (Ruddell és
Ruddell, 1983. 792. 0.)

A stratégiak fontossagat hangsulyozando, szamos vizsgalat bizonyitja, hogy a gyen-
gén olvasok nem futjak at a szoveget a szovegosszefliggések megtalalasa érdekében, nem
olvassak el ujra a szdveget, nem integraljak az informaciokat, nem terveznek, nem jegy-
zetelnek, nem kovetkeztetnek, és altalaban nem alkalmaznak olyan stratégidkat amelyek a
gyakorlott olvasokra jellemzoek. A gyakorlott olvasok részletesebb jellemzésére egy ké-
sObbi alfejezetben keriil sor.

A fonéma-felismerés mint metakognitiv képesség

A fonematikus tudatossag, amely a beszéd fonémainak felismerésére és manipulalasa-
ra vonatkozo képesség, egyike a szamos metakognitiv nyelvi képességnek. Mint mar ko-
rabban szoba keriilt, a beszélt szavak fonémakra torténd bontasa nehézségeket okoz a
kezdd olvasoknak. A fonémaszegmensek kezelése még nehezebb szamukra, mivel nincs
egyszerl fizikai alap a fonémak felismerésére a beszédben.

Tobbféle nézet sziiletett a fonematikus tudatossag ¢és az olvasas kapcsolatardl, ame-
lyek Tunmer Gsszefoglalasa alapjan (idézi: Rieben és Perfetti, 1991) a kovetkezé harom
feltevés koré csoportosulnak: Az elsé nézet szerint a fonematikus tudatossag eléfeltétele
az olvasas elsajatitasanak. Segit felfedezni a szisztematikus egyezéseket a beszélt és az
irott nyelv kozott, a betli-hang megfeleltetések pedig sziikségesek a szavak azonositasa-
hoz és kdzvetlen kapcsolatban vannak az alapvetd olvasasi képességek elsajatitasaval.

A masodik nézet a fonematikus tudatossagot az olvasaselsajatitas kovetkezményének
tartja. Ennek a megallapitasnak az igazoldsara szolgalnak az irastudatlan felnéttekkel el-
végeztetett fonematikus tudatossag tesztek gyenge eredményei.

A harmadik nézet 6tvozi az els6 két véleményt, és a fonematikus tudatossagot az ol-
vasastanulas feltételének és egyben kovetkezményének is tartja. E szerint a gyerekeknek
legalabb egy minimalis szintli fonematikus tudatossaggal kell rendelkezniiik az alapvetd
olvasasi képességek elsajatitasahoz, amely lehetové teszi szamukra az olvasas részképes-
ségeinek elsajatitasat. Az el6bbiek alapul szolgalnak a fejlettebb metakognitiv nyelvi
teljesitmény szamara (Stanovich, 1986).

A fonematikus tudatossag kapcsolatba hozhaté a betiinév — tudassal is, mivel kutatasi
eredmények tamasztjak ald, hogy egy minimalis fonematikus tudatossag sziikséges ah-
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hoz, hogy valaki profitalni tudjon a betlinév — tudasbol. Ugyanigy kapcsolatban van ez a
helyesirassal is, indirekt moédon befolyasolja annak fejlodését.

A fonematikus tudatossag vizsgalatara kiilonbozo feladatok allnak rendelkezésre. A
fonematikus szegmentacios feladat célja, hogy megtudjuk, a gyerek lebontja-e a szdtagot
az alkot6é fonémaira. Az erre iranyuld képesség el6hirndke a dekodolasi képességnek,
amely viszont direkt modon kapcsolodik az olvasasértéshez. A fonéma — manipulacios
feladatok egy szotag fonémainak atrendezését vagy jabb fonémak hozzaadasat kérik a
fonematikus tudatossag értékelése érdekében. A szotagfelosztasi feladatokban egy szd
vagy szotag elsé fonémajat kell kivalasztani, és ez gondos odafigyelést igényel. Csak azt
a tudast kell alkalmazni, hogy a kezd6hang levalaszthatd. Az egybeolvadasi feladatoknal
a sz0 alkoto egységeit kell dsszeilleszteni, ehhez azt sziikséges tudni, hogy a hangok sza-
vakka illeszthetok. Tovabbi két feladat még a ,kakukktojas” és a mondokak tanitasa,
amelyek ersen kapcsolodnak az absztraktabb fonologiai képességek és a megjelend ol-
vasasi képességek fejlodéséhez. A |, kakukktojas” feladatokban a gyerekek harom-négy
szobol alld készleteket kapnak, melyekrdl el kell donteniiik melyik sz6 kiilonb6z6 vagy
nem tartozik az adott készletbe. A megkiilonboztetés alapja lehet példaul a szavak elsé
hangja (pig, kill, pin), az utolsé hangja (doll, hop, top) vagy a kdzépsé hang (pin, gun,
bun) (idézi: Adams, 1990. 76. o.).

A mondokak tanitdsa abbdl a feltevésbdl indult, hogy talan a gyerckek fonematikus
tudatossaganak alapjait a mondokatudasuk szolgaltatja. A feltevés vizsgalata (Maclean,
Bradley és Bryant, 1987) soran kideriilt, hogy a mondokatudas erdsen €s specifikusan
kapcsolodott az absztraktabb fonoldgiai képességek fejlettségéhez és a megjelend olva-
sasi képességekhez (idézi: Adams, 1990. 80. o.).

Az otthoni hattér sokat szamit abban, hogy a gyerekek mennyire kiilonb6z6 fonemati-
kus tudatossaggal rendelkeznek az iskolaba kertiléskor. A mondokak és versikék tanulasa
segit a gyerekeknek tudatositani azt, hogy a szavak lebonthatok kisebb egységekre.

A kovetkezOkben nézziik meg kozelebbrol, hogy a szakirodalom szerint milyen kog-
nitiv jellemz6kkel rendelkeznek a leendd olvasok és a gyakorlott olvasok hogyan haszno-
sitjak a gyakorlatban a metakognitiv stratégiakrol és a fonémakrdol meglevo ismereteiket.

Kezdé és gyakorlott olvasok

A szakirodalomban tobb vizsgalat (példaul: Tunmer, Herriman, és Nesdale, 1988)
ismert, amelyek célja a korai sikeres olvasast eldrejelz6 illetve lehetévé tévé komponen-
sek azonositasa volt.

Dolch és Bloomster (1937) véleménye szerint (idézi: Adams, 1990) a hét éves menta-
lis életkor sziikséges a gyerekek szamara a fonetika hasznalatdhoz. Viszont Adams
(1990) ugy latja, hogy a mentalis életkor csak abban jelent korlatot, hogy milyen mod-
szerekkel tanithato egy gyerek hatékonyan és nem arra nézve, hogy mit tanitsunk neki. A
kutatok ovnak attol, hogy késleltessiik az olvasastanitast a kognitiv érésre varva, inkabb
azt javasoljak, hogy a kezd6 olvasok szamara olyan nyelvi jatékokat és tevékenységeket
valasszunk, amelyek célja a nyelvi tudatossag direkt fejlesztése.

Chall, Bond és Dykstra szerint (idézi: Adams, 1990) a kezdeti olvasasi teljesitmény
legjobb elbrejelzdje a gyerek betinév — ismerete, és az a sebesség, amellyel képes meg-
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nevezni azokat. A masodik legjobb elérejelzd a fonémak megkiilonboztetésének képes-
sége.

A gyakorlott olvasokra Adams (1990) munkdja szerint jellemz6 érvényesek, hogy
gyorsan felismerik az olvasott szavakat és kifinomult talalgatasi képességgel rendelkez-
nek. Feltételezhetd, hogy minden altaluk ismert szonak a betlizése megtalalhatéo a memo-
ridjukban, vagy pedig minden olyan hattérinformacio, amelybdl a teljes szo eldallithato.

A gyakorlott olvasok megfeleld elézetes tudassal rendelkeznek a szovegekrdl. Ez az
elozetes tudas altalaban a szovegre vonatkozik, példaul annak felépitésére, konzisztenci-
ajara, koherenciajara, a benne talalhato szavak, szokapcsolatok, mondatok jelentésére.
Figyelmiik a szoveg jelentésére iranyul és a szoveg jelentése altal iranyitott. A szoveg-
kornyezetet hasznalva dontik el egy adott betiisorrol hogy szo-e és mi a jelentése.

Silvén (1992) a stratégidk gyakorlasara szolgalé programok harom f6 komponensét
emliti, amelyek koziil az els6 a megfeleld elézetes tudas aktivalasa. A kutatok ugy talal-
tak, hogy az eldzetes tudas eldsegiti a szoveg megértését, segiti a fontos informacié azo-
nositasat és a helyes kdvetkeztetések levonasat (Gaultney, 1995). A megfigyelésben két
csoport vett részt. Az egyik ,,szakértd” volt a baseball terén, a masik nem. Mindkét cso-
port kapott egy baseball témaji szoveget. A sportaggal kapcsolatos el6zetes tudassal ren-
delkez6 tanulok nagyobb hatékonysagot mutattak a szovegértési feladatok megoldasa so-
ran.

Hogyan ismerik fel a gyakorlott olvasok a szavakat? Seidenberg, és McClelland
(1989) szerint a gyakorlott szoolvasas nemcsak a sz6 megjelenésétdl vagy ortografiajatol
fiigg, hanem a jelentésétdl és a kiejtésétol is. A gyakorlott olvasas ezeknek a tényez6knek
a koordinalt és interaktiv feldolgozasa (idézi: Adams, 1990).

A szavak betliit nem egymastdl elkiiloniilve ismerik fel a gyakorlott olvasok, hanem a
szavakat mint egészet tekintik. Ha egy szoban felcseréliink par betit, a felismerési id6
meghosszabbodik, és az olvasé nem fogja a hibas szot az elvartként olvasni. Az automa-
tikus betlifelismerés kritikus meghatarozdja olvasasi gyakorlottsagunknak. A gyakori be-
tlizési mintazatok megtanulasa vezet oda, hogy a gyakorlott olvasok lebontjak a hosszabb
szavakat szdotagokra. Ett6l a lebontastol fiigg hossz(i szavak esetén az olvasdk szofel-
ismerd képessége.

A Llentrél felfele” elméletek szerint a gyakorlatban a széfelismerés oktatasanak el-
kezdése el6tt az egyes betlik relative gyors felismerését kell megtanitani és azt, hogy fi-
gyeljenck az olvasok a betlik sorrendjére, ugyanis a betiik kozotti asszociaciok segitenek
megfejteni a latott betlik helyes sorrendjét.

Az olvasas gyengesége illetve gyakorlottsaga nemcsak a veliink sziiletett képességek,
hanem kor szerint is differencialodik. A nagyon fiatalok még nem értik, hogy a rovidtava
memoriaban 1év4 informacié konnyen felejtddik, nem alkalmaznak stratégidkat, nem
tudjak megkiilonboztetni a Iényegi és a sz6 szerinti felidézést. Féleg az oktatas hibajabol
kevésbé tajékoztattak a kognicid allando jellemzo6irdl és inkabb a dekddolasra, mint a
szovegértésre Osszpontositanak (Garner, 1987).

Tobbek kozott August, Flavell és Clift (1984) is irnak a jo és gyenge olvasok kozotti
kiilonbségek vizsgalatara gyakran alkalmazott modszerekrdl, igy a hibakeresésrol is,
amikor egy szovegben hibakat rejtenek el és a feladat ezek felkutatasa. Az eredmények
szerint a jol olvasok tobb hibat talaltak, mint gyengébben olvasd tarsaik, jo javitasi stra-
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tégiat alkalmaztak és tobb id6t toltottek a kdvetkezetlennek talalt torténetekkel. A gyen-
gén olvasok kevésbé voltak tudatdban a negativ tényezok megértésre gyakorolt karos
hatasanak.

A metakognicio vizsgalata — egy gyakorlati példa

Baker és Brown (1984) osszefoglaljak azokat a modszereket, amelyeket altalaban alkal-
maznak a kutatok a metakognicio-vizsgalatok soran. Ezek a modszerek a kovetkezok:

— Kérddives és konfrontacios kutatasok. Céljuk megvizsgalni, hogy mennyit tudnak a
tanulok a gondolkodas bizonyos jellemzdirdl, beleértve dnmagukat mint gondolko-
do lényeket is.

— Hibakeresés. Egy adott szovegben szerkezeti, nyelvtani vagy jelentésbeli hibakat
rejtenek el a feladat készit6i, amelyek zavarjak a megértést. Ha a tanulok nem me-
rik megkérddjelezni a nyomtatas 'hatalmat', akkor nem mutatnak ra az elrejtett hi-
bakra, hanem 6nnon képességeiknek tulajdonitjak a szovegértésbeli hianyossagai-
kat.

— Onmagunkrél jelentéssel szolgalé (self-reporting) technikdk. A tanulokat arra ké-
rik, hogy képzeljenek el egy olvasasi szituaciot és jelezzék eldre, hogyan lehetne
elérni a legjobb teljesitményt ebben a szituacioban. Ugyancsak alkalmazhat6 ez a
technika egy konkrét olvasasi folyamat soran is, ahol a tanuloknak kommentalniuk
kell gondolataikat és cselekedeteiket.

— Biztossagi rangsorolas (Confidence rating). A tanuloknak az olvasott szévegre vo-
natkoz6 szdvegértési tesztben talalhato kérdésekre adott valaszaikat kell rangsorol-
niuk aszerint, hogy mennyire biztosak az altaluk adott valaszokban. A modszer el-
len sz6l az, hogy egy valasz helyességének megitélésére vonatkozo képességet az
olvasas utan itéli meg és nem az olvasas soran jelentkez6 megértést vagy meg nem
értést méri fel.

— Szévegkiegészités (Cloze Task). A feladat készit6i szavakat hagynak ki egy szo-
vegbdl, a tanuloknak pedig a kontextus segitségével kell ratalalniuk ezekre.

— Az olvasasi folyamat soran a feldolgozas megfigyelése és a szemmozgas — hang
egyeztetés vizsgalata (Baker és Brown, 1984. 353-367. 0.)

Konkrétan a metakognicio €s az olvasas kapcsolatara iranyuld, Magyarorszagon vég-
rehajtott vizsgalatrol nincsen tudomasom, viszont maganak az olvasas képességének fel-
mérésére tobbszor is sor keriilt. Kdaddrné (1983) 6sszefoglalasa alapjan ezek a kovetke-
70k voltak: a néma értd olvasas képességét és sebességét felmérd 1970-es IEA vizsgalat,
a néma ¢ért6 olvasas képességét felmérd 1979-es OM-OPI vizsgalat, az olvasas iitemét és
a szakfeliigyelok véleményét felmérd 1770/71-es MM felmérés €s a felolvasas minéségét
¢és sebességét vizsgald 1981-es fovarosi felmérés. Ugyancsak fontos, a tantervi kovetel-
ményeknek megfeleld, standardizalt tanulmanyi teljesitménytesztek felhasznalasaval az
OPl illetve a JATE Pedagdgiai Tanszékének szervezésében monitor jellegii vizsgalatokra
keriilt sor 1986-ban, 1991-ben, 1993-ban és 1995-ben. A Monitor mérések egyik kiemelt
teriilete az olvasasi és szovegmegértési képesség vizsgalata (Haldsz és Lannert, 1996).
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Felhivom a figyelmet tovabba Toth LaszIo (1997) egyediilallé longitudinalis vizsgalatara,
mely 2.-8. osztalyos tanulok korében vizsgalta a narrativ szovegek megértésének fejlo -
dését. A vizsgalat soran felhasznalt szovegmegértési kategoriak az adatkikeresés, esemé-
nyek, fogalmak, osszefliggések, a valosagra vonatkozo ismeretek, az operativ-manipula-
tiv szféra és az esztétikai-iizeneti szféra voltak.

Mivel metakognitiv jellegli magyarorszagi példa nem emlithetd, ezért svéd kutatok
(Persson, 1994) vizsgalatainak eredményeit szeretném példaként bemutatni, amely jol
reprezentalja azt, hogy miként latjak a tanulok sajat tevékenységiiket az olvasas soran.

A kutatok az adatgyiijtés soran figyelembe vettek néhany zavard tényez6t, nevezete-
sen:

1) a felejtés,

2) a kognitiv folyamatok korlatozott ismerete,

3) a stratégiak készlete és azok tudatos alkalmazasa kozotti kiilonbség,

4) téves utasitasok.

Az adatgyiijtés kérdéives modszerrel tortént. A kérdéivek kifejtést igényld, esszé jel-
legli kérdéseket tartalmaztak.

El6szor osszefoglalom, hogyan latjak a tanulok sajat tanulasukat. A kdvetkez6 tanu-
lasi médokat adtak meg, mint szamukra a leghatékonyabbat: emlékezés, megértés, olva-
sas, meghallgatas, cselekvés. A jol és a gyengén olvasok kozotti kiilonbség ott mutatko-
zik meg leginkabb, hogy a gyenge olvasok csak egyfajta helyes tanulasi modot tudnak el-
képzelni, mig a jol olvasok a kiilonb6z6 modok szintézisét alkalmazzak. Gyakran a ta-
nuldk altal megnevezett legjobb mddszer fiigg a céltdl, tartalomtdl vagy az alanytdl, a
koriilményektol, egy masik embertdl vagy a véletlentél. Masoktdl legjobban a gyenge ol-
vasoknak bizonyult tanulok fliggenek.

A valaszokat tekintve a gyerekek haromféle modon fogjak fel a tanulast:

1) cselekvd tanulas,

2) tanulas mint tudas,

3) tanulas mint megértés.

Az iskolai tanulast memorizalasnak és értelmezésnek tekintik, mig az iskolan kiviili
tanulas a cselekvést, az aktiv részvételt jelenti.

Megoszlanak a tanuldi vélemények arrdl is, hogy miért kell vagy érdemes olvasni. A
kovetkezd okokat soroltak fel: részvétel a tarsadalomban, tanulas, id6toltés, kommunika-
cid, érzelmi élmény. Azonban a jol és a gyengén olvasok is ugy kezelték az olvasast,
mint ami megmozditja a képzeletiiket és segit egy kicsit elszabadulni a val6 vilagbol.

A kovetkez6 fontos kérdés az, hogy mit tesziink olvasas kozben. A dekddolasra, meg-
értésre, illetve a kettd kombinaciojara utaltak a leggyakoribb vélaszok. Altaldban a gyen-
ge olvasok kezelték az olvasast dekodolasként illetve szofelismerésként, az atlagos olva-
sok dekodolasként é€s megértésként is. A jol olvasok jellemezték ugy, mint kognitiv fo-
lyamatot, amely magaban foglalja a dekddolast, gondolkodast és megértést is. A 6 kii-
16nbség a jo és a gyenge olvasok kdzott a stratégikus viselkedésben van, vagyis abban,
hogy mennyire vannak tudataban a teend6knek, hogyan viszik azokat véghez, hogyan
értékelik az eredményeket (Persson, 1994. 202. 0.).

Milyen stratégiakat alkalmaztak a tanulok az olvasas soran? A kovetkezd példakat
emliti Persson (1994):
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- ,,Megallok ha valamit nem értek.”

— ,,Ha sok 11j informacio van, rendszerint még egyszer elolvasom a szoveget.”

- ,,Mar ismertem a témat, igy gyorsabban tudtam olvasni.”

— ,,Gondosan elolvastam a szveget, majd megvizsgaltam a nehéz szavakat.”

- ,,S0110l sorra elolvastam és megbizonyosodtam arrél, hogy nem hagytam ki sem-

mit.” (Persson, 1994. 87-88. 0.)

Szintén érdekelte a kutatokat, hogy mire gondoltak a tanulok olvasas kozben. A vala-
szok két részre oszthatoak. A szovegre vonatkozo valaszok olyan dolgokat tartalmaztak,
mint a nehéz koncentralas, sok memorizalandé dolog, nehéz vagy ismeretlen szavak,
konzisztencia-problémak; a nem a szdvegre vonatkozo valaszok pedig a kdrnyezeti zava-
16 hatasokat tartalmaztak, illetve az olvasé személyéhez kot6do eltereld gondolatokat.

Fontos fejlddési eredmény, ha tudatosul a megértés. Ennek jelzdje a koherencia (9sz-
szedllt a szoveg), a kdvetkezmények (példaul képes kérdésekre valaszolni vagy elmonda-
ni a torténetet), az eldérzet (a megértés érzése), de vannak, akik a véletlennek tulajdonit-
jak a megértést vagy nem is tudnak ra magyarazatot adni.

Ha az olvasok nem értettek valamit a szovegben, a leggyakoribb eljaras masok meg-
kérdezése volt. Ezenkiviil alkalmaztak még az Gijraolvasast, utananézést, a kontextus fel-
hasznalasat és a talalgatast is. Persze voltak olyanok is, akik inkabb a ,nehéz” részek ki-
hagyasat valasztottak.

A szdvegértés sokban fligg a szovegek fajtajatol is. Az iskolai szovegek olvasasat a
tanulok tehernek tartjak, mig az iskolan kiviili olvasast illetve az érdeklddésnek megfe-
lelden valasztott anyagokat szorakoztatonak. A torténeteket konnyii, mig a tényleirasokat
nehéz szovegnek tartjak.

Végezetiil Bransford és mtsai. (1984) 6sszefoglalasa alapjan a gyenge olvasok a ko-
vetkez6 jellemzokkel rendelkeznek:

1) A sikertelen olvasok passziv és mechanikus tanulasfelfogassal rendelkeznek, ru-

tinszeriien olvasnak.

2) Nem tudjak felmérni a sajat tudasszintjiiket.

3) Képtelenek az informacidk integralasara.

4) Nem tudjak, hogyan kell szelektiven tanulni.

5) Nem tudjak megitélni a tanuland6 anyag nehézségét.

6) Hianyossagaik és félreértelmezéseik miatt nincs tartalmi tudasuk.

Osszefoglalas

Az olvasas ¢és a metakognicié kapcsolatanak feltarasara vallalkoztam ebben a tanulmany-
ban a rendelkezésre allo szakirodalom segitségével. A témavalasztast annak hazai vi-
szonylatokban vett ujszerisége és aktualitdsa indokolta. Metakognitiv komponenseket
alkalmazva segithetjiik a tanulokat a helyes szovegértési technikak elsajatitasaban illetve
olvasasbeli hianyossagaik korrigalasaban.

A metakognicio definialasara tobb kutatd vallalkozott; koziilik Flavell értelmezését
helyezem a kdzéppontba. A metakognicid a tudasrdl valo tudas. Flavell (1979) szerint
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jelenti a tudasra és annak miikodésére vonatkoz6 tudast, illetve a sajat tudas miikddteté-
sének kontrolljat is. A tanulmany a masodik értelmezésre helyezi a f6 hangsulyt.

Az 9sszehasonlitando komponenseket kiilon-kiilon jellemeztem, majd a komponense-
ket egymasra vonatkoztattam. Az olvasas a nyelvi kommunikacios képességek kozé tar-
tozod képesség. A kutatasok jelenlegi allasa szerint két nagy részképességre bonthato,
ezek a dekodolas és a megértés. Az olvasasi folyamat modelljei, a ,,lentrdl felfele”, a
»fentrél lefele” és az interaktiv modellek is e két részképességgel allnak kapcsolatban
azaltal, hogy e két nagy részképesség egyikét tekintik kiindulépontjuknak.

Az olvasashoz kapcsolodva, a metakognicié fontos szerepet jatszik a kdvetkezo terii-
leteken: a megfeleld olvasasi stratégiakat alkalmazva a szovegek magasabb szintli meg-
értése érhetd el; a fonéma-tudatossag segiti a dekodolas képességét. Mindkét képesség
fejleszthetd tanitassal és gyakorlassal.

Irodalom

Adams, A., Carnine, D. és Gersten, R. (1982): Instructional Strategies for Studying Content Area Texts in the
Intermediate Grades. Reading Research Quarterly, 18, 27-55.

Adams, M. J. (1990): Beginning to Read: Thinking and Learning about Print. The MIT Press, Massachusetts.

Anderson, T. H. (1980): Study Strategies and Adjunct Aids. In: R. J. Spiro, B. C. Bruce, and W. F. Brewer
(szerk.), Theoretical Issues in Reading Comprehension. Hillsdale, N. J.: Erlbaum.

August, D. L., Flavell, J. H. és Clift, R. (1984): Comparison of Comprehension Monitoring of Skilled and Less
Skilled Readers. Reading Research Quaterly, 20. 1. sz. 39-53.

Baker, L. és Brown, A. L. (1984): Metacognitive Skills and Reading. In: Pearson, P. D. (szerk.): Handbook of
Reading Research. Longman, New York and London, 353-395.

Bransford, J. D., Vye, N. J. és Stein, B. S. (1984): A comparison of Succesful and Less Successful Learners:
Can We Enhance Comprehension and Mastery Skills? In: J. Flood (szerk.) Promoting Reading
Comprehension. Wewark, DE: International Reading Association.

Dewitz, P., Carr, E. M. és Patberg, J. P. (1987): Effects of Inference Training on Comprehension and
Comprehension Monitoring. Reading Research Quarterly, 22. 99-119.

Dewey, J. (1910): How We Think. Boston: Heath.

Flavell, J. H. (1979): Metacognition and Cognitive Monitoring: A New Area of Cognitive-Developmental
Inquiry. American Psychologist, 34. 906-911.

Flavell, J. H. (1981): Cognitive Monitoring. In: W. P. Dickson (szerk.), Children's Oral Communication Skills
(pp- 35-60). New York: Academic.

Flavell, J. H. (1985): Cognitive Development (2™ ed.) Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Garner, R. (1987): Metacognition and Reading Comprehension. Ablex Publishing Company, Norwood, New
Jersey.

Gaultney, J. F. (1995): The Effect of Prior Knowledge and Metacognition on the Acquisition of a Reading
Comprehension Strategy. Journal of Experimental Child Psychology 59. 142—163.

Goetz, E. T. (1984): The Role of Spatial Strategies in Processing and Remembering Text: A Cognitive-
Information-Processing Analysis. In: C. D. Holley and D. F. Dansereau (szerk.), Spatial Learning
Strategies: Techniques, Applications, and Related Issues, (47-77) New York: Academic Press.

Halasz Gabor és Lannert Judit (1996): Jelentés a magyar kézoktatasrol. OKI, Budapest.

189



Tarké Klara

Harris, T. L. és Hodges, R. E. (1995): The Literacy Dictionary,; The Vocabulary of Reading and Writing,
International Reading Association, Newark, Delaware.

Huey, E. B. (1968): The Psychology and Pedagogy of Reading. Cambridge: MIT Press, (Originally Published,
1908).

Kadarné Fiilop Judit (1983): Az olvasas mint kommunikacios képesség. Pedagogiai Szemle, 2. sz. 140—150.

Kennedy, A. (1984): The Psychology of Reading, Methuen, London and New York.

Lawson, M. J. (1984): Being Executive about Metacognition. In: Kirby, J. R. (szerk.): Cognitive Strategies and
Educational Performance. Academic Press, INC Orlando, Florida.

Owens, R. E. JR. (1988): Language Development, Macmillan Publishing Company, New York.

Owings, R. A., Petersen, G. A., Bransford, J. D., Morris, C. D. és Stein, B. S. (1980): Spontaneous Monitoring
and Regulation of Learning: A Comparison of Successful and Less Successful Fifth Graders. Journal of
Educational Psychology, 72. sz. 250-256.

Paris, S. G., Wasik, B. A. és Turner, J. C. (1991): The Development of Strategic Readers. In Barr, R., Kamil,
M. L., Mosenthal, P. B., Pearson, P. D. (szerk.): Handbook of Reading Research. Vol. II., Longman, Lon-
don.

Persson, U.-B. (1994): Reading for Understanding, An Empirical Contribution to the Metacognition of
Reading Comprehension. Linkoping University, Department of Education and Psychology, Linkoping.

Pickens és McNaughton (1988): Peer Tutoring of Comprehension Strategies. Educational Psychology, 8. 76—
80.

Rayner, K. és Pollatsek, A. (1989): The Psychology of Reading. Prentice Hall, Englewood Clifts.

Rieben, L. és Perfetti, C. A. (1991): Learning to Read: Basic Research and Its Implications. Lawrence
Erlbaum Associates, Publishers, Hillsdale, New Jersey.

Ruddell, R. B. és Ruddell, M. R. (1994): Theoretical Models and Processes of Reading. Harry Singer Editors,
IRA.

Schraw, G. és Dennison, R. S. (1994): Assessing Metacognitive Awareness. Contemporary Educational
Psychology, 19. 460—475. Seidenberg, M. S. and McClelland, J. L. (1989): A Distributed, Developmental
Model of Word Recognition and Naming. Psychological Review.

Silvén, M. (1992): The Role of Metacognition in Reading Instruction. Scandinavian Journal of Educational
Research, 36. 3. sz. 211-221.

Stanovich, K. E. (1986): Matthew Effects in Reading: Some Consequences of Individual Differences in the
Acquisition of Literacy. Reading Research Quarterly, 21. sz. 360—406.

Thorndyke, E. L. (1917): Reading as Reasoning: A Study of Mistakes In Paragraph Reading. Journal of
Educational Psychology, 8. sz. 323-332.

Toth Laszlo (1997): A szévegmegeértés fejodése kisiskolaskorban. Magyar Pedagdgia, 97. 1. sz. 41-59.

Trabasso, T. (1980): On the Making of Inferences During Reading and their Assessment (Tech. Rep. No.
157). Urbana: University of Illinois, Center for the Study of Reading.

Tunmer, W. E., Herriman, M. L. és Nesdale, A. R. (1988): Metalinguistic abilities and beginning reading.
Reading Research Quarterly, 23. sz. 134-158.

190



Az olvasas és a metakognicid kapcsolata iskolaskorban

ABSTRACT

KLARA TARKO: THE CONNECTION BETWEEN READING AND
METACOGNITION IN SCHOOL YEARS

Students have to cope with many problems when reading, mainly due to their failures in
processing written texts. The main aim of this paper is to summarize how metacognition, the
conscious control of one's own knowledge, may be cure a to these problems. Metacognition
plays an important part in reading through the application of appropriate strategies to gain
knowledge from, and understanding of, texts, and through phonemic awareness in the
process of decoding. After reviewing the most important literature in the field of
metacognition and theories about reading, the author gives an overview of the metacognitive
abilities and skills that are considered important when reading. Besides abilities, age is also
considered. Research results in the field show that individuals who are older, skilful and
successful readers are more ready to apply metacognitive strategies. Younger and weaker
readers, however, tend to forget about the conscious control of their text processing. The
paper lists the metacognitive skills and strategies that can and should be improved to help
weak readers, and discusses how these can be taught to them as well as to what extent these
are successful.
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