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,»A jelenlegi technoldgiak a nyelvtanitasban lehetdvé teszik a diak szamdra forditasok,
szétari definiciok, nyelvtani magyarazatok ... elérését egyetlen kattintassal az eger
gombjara”

(De Ridder, 2002, 123. old.)

1. FEJEZET
BEVEZETES

Jelen disszertacio celja megvizsgalni milyen hatast gyakorol egy nyelvtanfolyamba
beépitett, 12 oras explicit stratégiai tréning a magyar anyanyelvi, felnott
nyelvtanulék az Interneten taldlhatd szovegek (hiperszévegek) olvasasa soran
alkalmazott olvaséasi stratégiahasznalatara. A tanulmany a stratégiak hasznalatanak
intenzitdsa mellett az alkalmazott stratégiak tipusara is koncentral. Megfigyeli,
hogy olyan valtozok, mint az alanyok neme és az Interneten toltott 6rak szama
befolyasolja-e a stratégiavalasztast és a stratégidk hasznalatdnak gyakorisagat.
Emellett megvizsgalja azt is, hogy a tréningben résztvevd, az angolt idegen
nyelvként tanuld alanyok hogyan viszonyulnak a stratégiai instrukciokhoz és
milyen véleményt alkotnak azok hasznossagat illetGen.

A fenti kérdések megvalaszolasara egy kisérlet keretein belll kerdlt sor. A
megbizhatosag fokozdsdnak érdekeében a vizsgalatok vegyes maodszer
alkalmazasaval torténtek. A stratégiahaszndlat tréning el6tti és azt kovetd
felmérésére egy erre az alkalomra kifejlesztett kérd6iv szolgalt (kvantitativ). A
tréninget kovetd interjuk (kvalitativ) betekintés engednek a tréning résztvevdinek
gondolataiba és érzéseibe a tanfolyamot illetben. Az eredmények statisztikai
elemzése atfogd képet nydjt az alanyok tréning el6tti  és  utani
stratégiahasznalatar6l, mely informaciok eltérése ravilagit a stratégidk

fejlesztésének eredményességére illetve esetleges eredménytelenségére.

A probléma felvetése

Vilagszerte, igy hazankban is naprol napra boviil a szamitogépet hasznalok népes
tdbora. A digitalis technika szép csendben belopta magat a mindennapjainkba,
szinte lehetetlen olyan teriiletet talalni az életiinkben ahol még nem tinik fel

valamilyen forméban. Ma mér elképzelhetetlen a bankok, iskolédk, hivatalok vagy



boltok miikddése szamitogépes haldzatok nélkiil. 2005-ben a magyar haztartasok
tobb, mint 42%-a rendelkezett legalabb egy szamitogéppel (KSHI) és ez a szdm
folyamatosan novekszik azota is.

A Vilaghalo elterjedése robbandsszeri novekedést idézett elé a
felhasznalok szaméban. Az Internet az informécid kiapadhatatlan (bar nem
feltétlenil legmegbizhatobb) forrdsa lett. Az Eurdpai Unidban 2005-re mar
atlagosan minden masodik lakos internetfelhasznalo lett, Magyarorszdgon a
lakossag 37%-a hasznalta rendszeresen a Vilaghalot (KSHI). Napjainkban ez az
érték valosziniileg sokkal magasabb. Az Egyesiilt Allamokban 2006-ban a
lakossdg 73%-a bongészte az Internetet kiilonb6z6 célokkal, melyek kozott
megtalalhatd a munkaval, oktatdssal, vagy éppen vésarlassal kapcsolatos
informaciok keresése (Madden, 2006).

A szamitogépek és az Internet alkalmazasa gyorsan elterjedt az iskolakban
is, és a programozasi és felhasznalGi alapismeretek tanitdsa mellett a nyelvi
képzésben is egyre nagyobb teret hddit. Az internethasznalat elterjedése az
oktatashan egy egészen Ujfajta kihivast jelent a tanarok szdméra. A tanari statusz
ink&bb moderatori szerepkorre cserélddik, mely szerint a tanar feladata segitséget
nyUjtani a tanuloknak, hogy eligazodjanak a Vilaghaloé nyilvanvald utvesztdjében.
Az informacid kereséséhez, szelektalasdhoz és hitelességének ellendrzéshez —
kiilonosen a kezdeti idékben — a tanuldknak nagy sziikségiik van egy hozzaértd
tamogatdsara. Kiilonosen nagy jelentdsséggel bir ebben a folyamatban a tanar
szakmai felkészultsége. Ahhoz, hogy naprakész informéacioval rendelkezzen, a
tanarnak rendszeresen hosszu 6rékat kell a net béngészésével tolteni (Zsigd, datum
nélkal). Bar a valdsdghoz az is hozzatarozik, hogy gyakran a tanarok szorulnak
»internetfliggd” diakjaik segitségére, akik lelkesen vezetik be tanaraikat egy-egy
technikai Gjdonsag rejtelmeibe. A tanarok feladata nem csupan az Uj, divatos
technoldgia alkalmazésa a tanitas soran, hanem ezen tilmenden fel kell ismernitik
annak a mai tarsadalomban betoltott szerepet is. Hozza kell segitenitik diakjaikat
ahhoz, hogy a technikai vivmanyok ily gyorsan terjedd vilagaban a mindennapok
szintjén meg tudjanak felelni a modern tudomany tdmasztotta kdvetelményeknek.

A Vilaghal6 adta lehetoségeket, melyeket a nyelvtanarok hasznosithatnak
a tanitas soran Hajnal, Agocs és Veress (datum nélkil) a kovetkezOképpen foglalja

0ssze:



informacidszerzés, az ehhez sziikséges lehetOségek ¢és programok

megismerése mind a nyelvtanarok, mind a nyelvtanulok szamara,

e anyaggyljtés (szakmai jellegli, informatikai ¢és kézikonyvszeriien
hasznalhaté anyagok feltérképezése),

e szamitdgépes ismeretek oktatasa az angol nyelvvel parhuzamosan,

e a nyelvoktatisban kozvetleniil hasznalhatd, letdltheté anyagok gytjtése
(szoftverek, szovegek, tesztek, irodalmi miivek),

e kiindulopontok (starting off sites) megismertetése, ahonnan egyenileg lehet

tovabb keresni.

Bodomo, Lam és Lee (2003) Hong Kong-i egyetemistak korében végzett felmérése
egyértelmiien azt az eredményt mutatta, hogy a megkérdezett didkok dontd
tobbsége (tobb, mint 70%-a) elényben részesitette a nyomtatott forrasokat a
digitdlissal szemben. Ez mindenképpen arra utal, hogy a didkok még nem
késziiltek fel a hagyomanyok megtorésére €s a Vilaghald nyujtotta j lehetdségek
kiaknazasara. Ennek megismeréséhez ¢és megtanuldsdhoz bizony erdfeszitésekre
van szikség. Mindezt figyelembe véve felmeriil a kérdés, hogy vajon a magyar
olvasok eléggé felkesziltek egy paradigmavéltasra és zavar nélkal &t tudnak-e
valtani a nyomtatott kdzegrdl az internet nyujtotta folyoiratok, konyvek olvasasara,
online konyvtarak katalégusainak bongészésére?

A szamitogép és az Internet vilaga az eddig megszokott nyomtatott
szovegtdl eltérd olvasasi kozeget jelenit meg. Egy nyomtatott dokumentum
margojara példaul lehet jegyzetelni, ami elképzelhetelen egy online dokumentum
esetében. Egy konyvet, par fiizetlapot barhova magunkkal cipelhetiink, ami egy
szamitdgép esetében nehezen megvaldsithato, hiszen a laptop ugyan hordozhatd,
de a vezeték nélkuli Internet kapcsolat napjainkban meg csak korlatozottan
elérhetd Magyarorszdgon. Raaddsul az online dokumentumok altalaban
nagyobbak, mint amit a képernyd képes megjeleniteni, ebbdl kovetkezik, hogy
gyakran fel-le kell gorgetni az oldalt, mig végre Osszeall a teljes kép. Ez
nagymértékben megnehezitheti a megeértést. Macedo-Rouet és munkatarsai (2003)
a kétféle olvasasi kdzeg 6sszehasonlitasa soran arra a kovetkeztetésre jutottak,

hogy az online szoveg olvasasdhoz nagyobb kognitiv erdkifejtésre van sziikség



mint nyomtatott szdveg esetén, és ez csokkentheti a megértés mértékét. Az olvasok
az adott kozegnek megfelelden allitjak be mentalis folyamataikat €s valasztjak ki a
hasznélando stratégiakat. Ezekbdl a kiilonbségekbdl adddoan ,,a szovegértési és
dekodolasi folyamatokat tanulni és tanitani kell” (Kinzer & Leander, 2003, 547.
old.).

A Vilaghdlon megjelenitett szovegek olvasdsa a korabbiaktol eltérd
készségek hasznalatat koveteli meg az olvasotol. A keresés folyamataban elsé
Iépés a cél meghatérozasa. Végig kell gondolni és tiszdn megfogalmazni, hogy
pontosan milyen informacidra is van szilkség. Ezutan kovetkezik az olvasora
z0duld hatalmas informéacid-tomeg sziirése és értékelése a forrds meghbizhatdsaga
szempontjabol. Ez kuldéndsen fontos 1épés, ugyanis a megbizhaté kinézet nem
minden esetben vonzza magéaval a megbizhaté tartalmat. Ugyes weblapkészitok
nagyon hitelesnek tiind oldalakat tudnak feltenni az Internetre, de ezeknek az
oldalaknak a megbizhatdsaga er6sen megkérdéjelezhetd.

Az Internetet bongészoket Lawless & Kulikowich, (1998) szerint hdrom
csoportra lehet osztani. A weblapok kozotti navigaléds alapjan megkulonbdztetnek
tudast keresoket, mikodést felfedezOket és apatikus hipertext (hiperszoveg)
felhasznalokat. A tudast keresOk szisztematikusan navigalnak a hiperszoveg
tartalmdhoz kapcsol6dd informécid megértését segité iranyaba. A miikodést
felfedezOk rendkiviil interaktiv. mddon hasznaljadk a hiperszdveg adta
lehetdségeket, inkdbb a miikddésre mintsem a szdveg tartalméara koncentralva.
Ezzel szemben az apatikus felhasznalok meglehetdsen kevés energiat forditanak a
szoveggel torténd interakciora, mindenféle logikat nélkiilozve navigalnak. Ezek az
olvasok minimalis érdeklédést mutatnak mind a sz6veg mind a hiperszéveg adta
lehetéségek felé. Rouet (2006) ugy veli, hogy az olvasé konnyen eltévedhet az
online kornyezet utvesztdjében ha nem rendelkezik megfelel6 metakognitiv
készséggel. Ezen akadaly lekuzdésének céljara hasznosnak itéli az Internetet

rendszeresen hasznalok munkajat megkonnyitd tréningek szervezését.

Nyelvtanulasi stratégiak

A tanulasi stratéegidk hasznélata egészen az oOkorig nyulik vissza, am tudatos

vizsgalat targyava csak a XX. szazad masodik felében valtak. A 70-es években a jo



nyelvtanulok vizsgélataval elindult a stratégiakutatds elsd hullama, amely
megkavarta az allovizet és Ujabb kutatasok meginditasahoz adott lendiletet. Lelkes
kutatok tollabol kiilonbozé definiciok sziilettek (Rigney, 1978; Chamot, 1987,
Oxford, 1990; Brown, 2000), melyek a tudatossag kérdésében ugyan eltérd
nézOpontot képviselnek, azonban egyetérteneck abban, hogy a stratégiak
hasznalatanak célja mindenképpen a tanuldsi folyamat segitése, beleértve az
clsajatitast, tarolast, el6hivast valamint a hasznalatot. Megfigyelték a
tulajdonséagaikat és a stratégiakat rendszer-kalodakba zarték (ld. Bialystok, 1978;
Rubin, 1981; Oxford, 1990; O’Malley & Chamot, 1990). Ezek kozil tobb (pl.
Oxford, 1990; O’Malley & Chamot, 1990) még napjainkban is nagy jelentdséggel
bir, az ifjabb kutatonemzedék elészeretettel tamaszkodik rajuk.

Az altalanos stratégiak kezdeti vizsgalata id6vel egyre inkabb eltolodott az
egyes alapkészségek (olvasas, iras, hallott szoveg értése, beszéd) tanuldsa soran
alkalmazott stratégiak megfigyelése felé. A kutatok kilondsen nagy hangsulyt
fektettek a stratégiahasznalatot befolyasolo tényezok (pl. kultira, motivacio, nem,
célnyelvi tudasszint) alapos vizsgélatara. Els6ésorban a motivacio (Oxford &
Nyikos 1989), a tanuld6 neme, az idegen nyelv tanulasaval toltott évek szama
valamint a szakmai iranyultsag (EI-Dib, 2004; Oxford & Nyikos 1989; Green &
Oxford 1995; Széke, 1999) mutatott komoly hatést a tanuldk stratégiavalasztasara.
Az ezirdnyl vizsgalatok kilon &gat képezte a sikeres és a gyengébb eredményeket
felmutatd tanuldk altal hasznalt technikék dsszehasonlitasa, ami azt az eredményt
hozta, hogy a gyengébb nyelvtanulok is hasznalnak stratégiakat a tanulas
folyaman, bar sikeres tarsaiktol eltéré mértékben és modon (Chamot & El-Dinary,
1999; Khalideh, 2000; Szdke, 1999).

Az olvasds tanitdsaval és egyaltalan tanithatésagaval kapcsolatban
egymassal szembenallé elméletek sziilettek. Krashen (1993), a szabadolvasas (free
voluntary reading) hive megkérddjelezi az olvasas tanitasanak sziikségességét, a
tanitast kényszernek fogja fel ami nem segiti hozza a tanulét az olvasasi
kompetencia megszerzéséhez. Ezzel szemben Bardos — bar nem ellenzi az
onkéntes szabadolvasast, de céafolja annak egyeduralmat — hatarozottan kijelenti,
hogy ,a tudatos olvasastanitasnak van helye a nap alatt” (2004, 57. old.).
Amennyiben az olvasast tanitani kell, ugy a folyamatot segitd olvasasi stratégiakat

is szukséges ismerni és tanitani.
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Az idegen nyelven torténd olvasast célzo kutatasok kimutattak, hogy a
sikeres olvasast szamos tényezé befolyasolhatja, ilyenek a nyelvtudas szintje,
héattérismeretek, valamint az olvasés kognitiv és metakognitiv aspektusainak
ismerete. Kilondsen az olvasdé metakognitiv tudatossaga kapott fontos szerepet a
nyelvtanuldk olvasasi szokasainak vizsgalatdban (Rasekh & Ranjbary, 2003;
Mokhtari & Reichard, 2002; Sheorey & Mokhtari, 2001; Pressley & Afflerbach,
1995). Ezek a vizsgalatok ravilagitottak arra, hogy a nyelvtanulok széles kdrben
alkalmaznak tervezésen és dnellendrzésen alapulo olvasasi stratégidkat. Ezek koziil
megemlithetd tobbek kozott az olvasas céljanak meghatarozasa vagy fokozott
figyelmet forditani a kiemelt vagy aldhuzott részekre. A j6 olvasdk és gyengén
olvas6k metakognitiv tudatossaga nagymértékben eltér egymastol, ugyanis a jé
olvasok tudatosan hasznalnak bizonyos stratégiakat azért, hogy biztosak legyenek
abban, hogy jol megértették a szdveget (Sheorey & Mokhtari, 2001; Pressley,
2000). Az olvasé metakognitiv tudatossaga magéaba foglalja a megfeleld stratégiak
ismeretét és tudatos hasznélatéat.

Az elmalt évtizedekben sokan letették voksukat az olvasasi stratégiak
kutatasa és tanitdsa mellett (pl. Padron & Waxman, 1988; Thompson, 1998;
Sheorey & Mokhtari, 2001; Mokhtari & Reichard, 2002; Sheorey & Szoke,
2003a,b; M6nos, 2005). A digitalis technika fejlédése kovetkeztében bekdvetkezett
valtozasok azonban szilkségesse tették a szamitdégép és az Internet hatdsanak
figyelembevételét is a vizsgalatok soran. llyen kiindul6 gondolatok jegyében
vegezte Kisérletét Tseng (2005), aki egy 16 Oras stratégiai tréninget dolgozott ki
tajvani egyetemistak online stratégiahasznalatanak vizsgalatara és fejlesztésére. A
kisérlet igazolta azt a feltevést, mely szerint a stratégiak tanitasa hozzajarulhat az
olvasasi készség és sebesség fejlodéséhez online szovegek esetében is. Ez az

olvasasra iranyul6 kutatast egy egészen Uj iranyba tereli, a multimédia vilagaba.

A dolgozat célja és jelentosége

A nyelvtanulasi stratégiak kutatdsa Magyarorszdgon is elkezdddott és ennek
eredményeképpen néhany igazan figyelemremélté tanulmany sziletett (Monos,

2003, 2004; Sillar, 2004; Edwards, 2004; Kontrané, 2004), &m a stratégidk még

mindig érdemtelenill kevés figyelmet kapnak a nyelvoktatas kutatdsénak frontjan.
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A fent emlitett kivaldo tanulmanyok els6sorban az altalanos stratégiahasznalatot
veszik gorcs6 ala, az egyes készségek (pl. szovegértés, olvasas, irds) vizsgalatara
nem terjednek ki. Kimondottan olvasasi stratégidkkal csak Monos (2005) és
Sheorey & SzOke (2003a,b; 2008) foglalkozik de ezek a tanulmanyok
kozépiskoldban vagy felsdoktatasban tanulokra, illetve nyomtatott szdveg
olvasasara fokuszalnak és nem fektetnek hangsulyt a stratégiai instrukcid szerepére
valamint beillesztésére a tanitasi folyamatba.

A technikai fejlédés, a szamitogépek és az Internet hasznélatdnak ilyen
nagyfoku elterjedése mellett indokoltnak tinik az online olvasas vizsgélata, a
folyamat megértése és — a siker fokozasanak reményében — a stratégiak tanitasa.
Miutan bizonyitast nyert az olvasasi stratégidk hasznélatdnak a sikeres olvasasi
folyamatban bet6ltott szerepe (Tseng, 2005; Sheorey & Mokhtari, 2001; Pressley,
2000), feltételezhetd, hogy hasonléan hatékony szerepet tolthetnek be a stratégiak
az online olvasas esetében is. Kutatasi eredmények igazoltak a feltevést, miszerint
az olvasas a két eltéré kozegben (nyomtatott és online) eltérd stratégiak hasznalatat
eredményezi (Anderson, 2003; Konishi, 2003; Liou, 2002). Ebbdl egyenesen
kovetkezik az online olvasasi stratégidk tanitasanak és stratégiai tréningek
kidolgozasanak sziikségessége, természetesen a tanulok egyéni kilonbségeinek,
céeljainak figyelembevételével.

Haz&nkban mindezidaig kevés kutatas tiizte ki céljaul az online olvasasi
stratégiak megismerését. Jelen dolgozat célja betdlteni ezt az trt és egy kezdd
lendiletet adni az online olvasasi stratégiak magyarorszagi vizsgalatanak. Ennek
elsé 1épéseként egy 500 Ords nyelvtanfolyamba beillesztett, 12 6réas stratégiai
trening kerult kidolgozasra és tesztelésre. A tréning egy Uj, metakognitiv-
kooperativ modellen alapul. Célja megvizsgalni, hogy a stratégiak explicit médon
torténé bemutatasa majd hasznalatuk alkalmaztatasa a gyakorlatban eredmeényez-e
pozitiv valtozast feln6tt, az angolt idegen nyelvként tanuld alanyok
stratégiahasznalatdban mikdzben Interneten talalhatd interaktiv szovegeket
olvasnak. Mint lattuk, Magyarorszagon az idegen nyelvi olvasas soran alkalmazott
stratégiak kutatdsa még gyerekcipdben jar, €s a meglévd tanulméanyok koziil egyik
sem fokuszal felnétt nyelvtanulok internethasznalat kdzben alkalmazott
stratégidainak megfigyelésére illetve a stratégiahasznalat fejlesztésére. A dolgozat

Ujszeriisége abban rejlik, hogy feln6tt nyelvtanulok internetes olvasas kozbeni
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stratégiahasznalatra fokuszal. Emellett emlitésre mélto, hogy a csekély mennyiségii
szakirodalom is szinte Kkizarolag az angol nyelv hasznalatara szoritkozik.
Meger6sitendd a hazai, magyarul publikalé kollégak taborat és a magyar nyelvii
publikéciok szamat gyarapitandé a disszertdcié megirasahoz a magyar nyelvet
valasztottam. Egyuttal lehetOséget biztositok az online olvasasi stratégiak

kutatasanak hazankban tanitott, mas idegen nyelvekre vald Kiterjesztésére is.

Kérdések

A disszertacié a specialisan erre a célra szerkesztett KOOS (Kérddiv az Online
Olvasasi Stratégidkrol) kérdéiv és interji alkalmazasanak segitségével valaszt

keres a kovetkez06 kérdésekre:

1. Milyen olvasasi stratégiakat alkalmaznak az Internetet hasznal6 alanyok a
stratégiai tréning el6tt és milyen gyakorisaggal?

2. Befolyasolja-e a Vilaghalon toltott 6rak szd&ma valamint az alanyok neme a
stratégiahasznalat gyakorisagat és a stratégiavalasztast?

3. Milyen hatdssal van az Gj modellre épll6 stratégiai tréning az alanyok
stratégiahasznalatara? Megvaltozik-e a stratégiahasznalatuk a tréning
hatésara?

4. Milyen véleményt alakitanak ki az alanyok a tréning egészét illetéen?

Hipotézisek

1. Figyelembe véve korabbi tanulmanyok eredményeit, az alanyok varhat6an
az Oxford és Burry-Stock (1995) altal javasolt harom kategérian alapuld
besorolds szerint kozepes stratégiahasznalatot mutatnak majd a tréning
megkezdése elott. [gyakori (3,5 vagy magasabb atlag), kozepes (2,5 és 3,4
kozotti atlag) és ritka (2,4 vagy alacsonyabb atlag)].

2. Vérhatdéan az Internetet gyakrabban hasznald, tapasztaltabb felhasznalok
tobb online olvasasi stratégiat ismernek és hasznalnak mint keveshé
tapasztalt tarsaik, kilonos tekintettel a navigacios stratégidkra. A noék

gyakoribb atfogd és kategdriankénti stratégiahasznalatot mutatnak, mint a
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férfiak, aldtdmasztva korabbi hasonld kutatasok eredményeit (Oxford &
Nyikos 1989; Green & Oxford 1995; Széke, 1999; Kaylani, 1996).

3. A stratégiai instrukcié hatdsara az atfogd stratégiahasznalat egyértelmii
ndvekedése varhatd, a “kozepes” kategoriabol a “gyakori” kategériaba es6
atlagértékekkel. A négy stratégia-kategoria esetében is fokozottabb
hasznalatra utald atlagértékek varhatok, bar valosziniileg nem minden
esetben érik el a gyakori hasznélatot jelz6 3,5 vagy annal magasabb atlagot.

4. Az alanyok varhatéan hasznosnak itélik majd a tréninget, tapasztaljak a
tréningen tanultak és gyakoroltak pozitiv hatadsat az online olvasasi

folyamatra.

A kovetkezOkben a vonatkozo irodalom ismertetését kovetéen egy 12 Orés, a
nyelvi kurzus tananyagaba beépitett stratégiai tréning bemutatasara kerul sor. A
masodik fejezet az altalanos nyelvtanulasi stratégidk jellemzdi, a hozzéd flizhetd
kognitiv elméletek, majd a hazai és nemzetkdzi kutatdsi irodalom prezentalasara
fokuszal. A harmadik fejezetben a stratégidk fogalma az olvasési stratégiakra
szlikiil. A nyomtatott szovegre vonatkozo olvasasi elméletek, modellek és a
metakognicié szerepének taglalasa mellett a fejezetben helyet kapott az olvasasi
stratégiak bemutatéasa is. Az ezt kdvet negyedik fejezetben a megkozelités még
tovabb szilikiil és a hangsuly az online olvaséasra tolodik. Az Interneten talalhatd
szOvegek sajatossagainak ismertetését az online olvasasi stratégiak bemutatasa
koveti. Az o6todik fejezet a nyelvtanulasi stratégidk tanitasara osszpontosit. A
tréningek szervezéssének elméleti hatterének ismertetése utdn megvitatja a tanar
stratégiai tréningben betoltott szerepét is. A kovetkezO, hatodik fejezet a
disszertacio magjat képezé kutatds hagyomanyok szerinti részletes leirasat
tartalmazza. A hetedik fejezetben kapott helyet a kutatds eredményeinek
tablazatokkal és abrékkal illusztralt ismertetése, majd ezt koveti a nyolcadik
fejezetben a kapott eredmények megvitatdsa. Az utolsd fejezetben keril sor a
végsO konkluzid levondsara, valamint elhangzik néhany a jovébeni Kutatasok

irdnyanak meghatarozasara tett javaslat.
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,Nem az a célunk, hogy a nyelvtanuloknak a stratégidk sokasagat tanitsuk meg,
hanem hogy segitstik ¢ket annak a felfedezésében, hogy sajat egyéniségliknek
és nyelvtanulési stilusuknak megfeleléen hogyan tudjak eredményesen
hasznalni a kiilonb6z6 tanulasi technikakat™

(Edwards, 2004, 78. old.).

2. FEJEZET

Nyelvtanulasi strategiak

Bevezetés

Az idegen nyelvek tanitadsa jelent6s valtozason ment at a 20. szazad masodik
felében. Korabban a kutatok elkeseredett kiizdelmet vivtak azért, hogy megtalaljak
a nyelvtanitds Szent Gréaljat, a legjobb tanitasi modszert. A kivant cél
természetesen a nyelvtanitas hatékonysadganak fokozasa volt. Napjainkra a
tokéletes mddszer fogalma megkopott és egyre inkabb hattérbe szorult miutan
beigazolddott a nyelvtandrok azon sejtése, miszerint olyan tokéletes modszer ami
minden tanuldénak barmilyen tanuldsi kornyezetben megfelel és a tokéletes
nyelvelsajatitashoz segiti, nem létezik. Kiderilt, hogy a legjobban képzett
nyelvtandrok leghdsiesebb erdfeszitései ellenére is akadnak olyan tanuldk, akik
nem mutattak az elvart fejlédés jeleit. Felmeriilt a nyilvanvalé kérdés, hogyan
lehetséges az, hogy mig egyes tanulok azonos korilmények kozott tanulva
sikeresek lesznek, tobb tarsuk folyamatos kudarcok sorozatat éli at a tanulas

folyaman?

... kevés modszerrdl bizonyithato, hogy valdoban eredményes. Paradox
modon ennek ellenkezdje is igaz. Nincs olyan modszer, amelyben ne
lehetne olyan otletet vagy megoldast talalni, mely illik mind a tanar
egyéniségehez, mind a didkok tanuldsi stilusahoz” (Bardos, 2004, 30.
old.).

A kutatasok ezutan egyre inkabb a nyelvtanulokra mint egyénekre fokuszaltak,

mind fontosabb szerepet tulajdonitva nekik a sikeres nyelvtanulasi folyamatban.
Kilondsen nagy hatast gyakorolt a nyelvtanulasi stratégidk kutatasara a

kognitiv pszichologia fejlodése. A legtobb kutatds célul tlizte ki a sikeres

nyelvtanuldk vizsgalatat remélve, hogy kdzelebb jutnak a siker titkdhoz (Rubin,
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1987). Elindult azon kiilonb6z6, a nyelvelsajatitasi folyamatot befolyasold faktorok
vizsgalata, melyeknek kulcsfontossagu szerepet tulajdonitottak a sikeres
nyelvtanulasi folyamat elérésében. E tényezOk kozott szerepelnek olyanok, melyek
allandoak és megvaltoztathatatlanok, mint példaul az életkor, a tanulé neme vagy
szemelyiségi jegyei. Jozsa & Nikolov (2005) tanulmanyaban altalanos iskolas
tanulok nyelvtanulasi eredményeit vizsgalta és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a
nyelvtanulas ideje és eredménye kozoétt pozitiv korrelacio all fenn, azaz minél
régebben tanul egy gyermek egy nyelvet, annal jobb eredményt ér el. Azonban a
nyelvtanulonak hatalmaban 4ll szabdlyozni mas tényezdket, mint példaul a
motivacidjat, a tanulasi helyzethez torténé hozzaallasat éppugy mint a tanul&si
stratégiak hasznalatat (Sheorey, 2006). Az egyéni kilonbségek felismerése a fenti
tényezOk mélyrehatd vizsgalatat vonta maga utdn. A nyelvtanuldkra iranyult
megujult figyelem elinditotta a nyelvtanulasi stratégiak iranti érdekl6dést azt
kutatva, hogy milyen modon és mértékben jarulhat hozza a stratégiak alkalmazasa
a célnyelv sikeres elsajatitdsahoz. Tobb kutatds eredményei is bizonyitékul
szolgéltak arra, hogy a tanulasi stratégiak hasznalata hozzajarul a nyelvtanulas
hatékonysagahoz (Dérnyei & Skehan, 2003).

Bar a kutatok figyelme csak par évtizede fordult a stratégiak vizsgalata felé,
val6jaban az emberek mér évezredek oOta alkalmaznak kiilonb6z6 technikékat a
tanulas megkonnyitésére. Ezek kdzé tartoztak példaul azok a memdriagyakorlatok,
melyek segitségével a korabeli mesélok megjegyezték torténeteiket. A torténelem
folyaman a legjobb nyelvtanuldék valéban hasznéltak stratégidkat, a természetes
nyelvgyakorlast segitd technikakon at az elemzd, szabalyokon alapul6 stratégidkig
(Oxford, 1996).

Szadmos kutatds jutott arra az eredményre, hogy a tanarok és a didkok
nézete eltér a nyelvtanulasi stratégiak hasznalatat és hasznossagat illetéen. Példaul
Griffiths & Parr (2001) tanulmanyédban a diakok a tarsas és a metakognitiv
stratégidk hasznalatat hangsulyoztadk, mig tanaraik a kognitiv és azon memoria
stratégiak mellett érveltek, melyek a diakok listajan az utolsd helyezést érték el. Ez
afelé mutat, hogy a tanaroknak meg kell ismernitk tanuldik stratégia-preferenciait
ahhoz, hogy a stratégiai instrukciok soran hasznos informacioval lassak el

didkjaikat és ne erdltessenek rajuk olyan stratégidkat, amelyek alkalmazasa
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nemhogy nem konnyiti a nyelvtanulast de esetleg még frusztraciot is okozhat, ami
pedig egyenesen gatolja a tanulasi folyamatot.

A kovetkezOkben a nyelvtanuldsi stratégidk, valamint a stratégiai
instrukciok és az ezekhez kapcsolodd hazai és kulfoldi kutatasok részletes
ismertetesere kerll sor. Az elsé részben megismerhetjiik az altalanos nyelvtanulasi
stratégidk néhany ismertebb definicidjat, tulajdonsagait, kiilonb6z6 osztalyozasat,
illeszkedését a kommunikativ kompetencia modellekhez épplgy, mint kapcsolatat
ismert kognitiv elméletekhez. Ezt koveti a stratégiak kutatdsahoz hasznalt
legelterjedtebb modszerek, a nyelvtanuldk stratégiavalasztasat befolyasolo
tényezOk, a stratégiai tréningek, valamint a témdban Magyarorszagon végzett

vizsgalatok bemutatasa.

A nyelvtanulasi stratégiak definicidja

A nyelvtanulasi stratégidkat vizsgald kutatok tollabol kiillonbdzé meghatarozasok
szllettek a elmalt évek soran, melyek célja a stratégiak minél pontosabb korilirasa
volt. A nyelvtanulasi stratégiak kutatasa soran megfogalmazott szdmos definicio
egyike szerint ,Olyan mentalis folyamatok ezek, amelyek segitségével
osszegyijtjiik, feldolgozzuk, Osszekapcsoljuk, osztdlyozzuk, memorizaljuk, majd
abbol visszanyerjiilk a sziikséges informaciot” (Bardos, 2000, 239. old.). A
nyelvtanulasi stratégidk meghatarozdsa nagy utat tett meg az elmult évtizedek
soran, mig eljutott eddig a velds, lényegretoré de mégis konnyen attekinthetd
forméjéig.

A stratégia fogalma a haboruban hasznalatos taktikakban gyokerezik. A sz6
a gorog strategia sz6bol szarmazik, amely hadvezetést vagy a habori miivészetét
jelenti (Oxford 1990). A Magyar Ertelmez6 Kéziszotarban (2003) a kovetkez6
meghatarozas talalhatd a stratégia cimszo alatt: ,,(tud) Sikerre vezet6 céltudatos
cselekvés terve, moddja” (1200. old.). Brown (2000) megfogalmazasaban a
stratégidk egy probléma vagy feladat kiilonleges megkdzelitési formai; egy kitlizott
végeredmény elérésében segitenek minket, ,haditervek, melyek pillanatrol
pillanatra vagy naprol napra vagy évrdl évre valtoznak™ (113. old.). Egy probléma
megoldasara tobb lehetéség is kinalkozik, mi csak kivalasztunk egyet (vagy tobbet)

amit a legmegfelelébbnek tartunk az adott helyzetben.
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A stratégia fogalmat a nyelvoktatasra vetitve egy korai tanulmanyban
Rigney (1978) Ugy irja le a nyelvtanulasi stratégiakat, mint a tanulé altal hasznalt
miiveleteket, melyek segitik az elsajatitast valamint az informdci6 taroldsat,
eléhivasat és hasznalatat. Ezt a definiciot Oxford (1990) elfogadja és még kiboviti
azzal, hogy a nyelvtanulasi stratégidk a tanulast ,,kdénnyebbé, gyorsabba,
élvezetesebbe, 6nallobba, hatékonyabba és Uj helyzetekhez jobban alkalmazhatdva
teszik” (8. old). Edwards Melinda (2004) a kovetkezoképpen foglalja Gssze a
tanulasi stratégiak Iényegét:

»Tanuldsi statégidknak nevezzik azokat a tudatos vagy intuitiv
eszkdzoket és technikakat, melyeket a nyelvtanul6 ahhoz hasznal,
hogy megértse, megjegyezze és elbhivja az idegen nyelvi
szokincset és nyelvtani szabalyokat (66. old).”

Stern (1983) kiilonbséget tesz a ‘stratégia’ és a ‘technika’ fogalma kozott,
mivel a stratégiat a nyelv altalanos megkozelitésének tekinti, ezzel szemben a
technika a nyelvtanulasi folyamat megfigyelhetd része, amit a tanul6 egy adott
nyelvi terllet (pl. nyelvtan, szokincs) tanulasa soran alkalmaz. Seliger (1984)
viszont arra hivja fel a figyelmet, hogy nem szabad 0sszetéveszteni a stratégiat
a taktikdval. Az & nézdpontja szerint a stratégidk elvont kategdridk, mely
alapjan a kulvilagbdl nyert informaciot a tanuld kategorizélja és kognitiv
strukturakba rendezi, melyek egy haldzatot alkotnak. Ez esetben nem tudatos
folyamatrdl van sz0. A taktikdk viszont valtozatos €s egyéni sajatossagokkal
bird tanulasi tevékenységek, melyeket a tanuld tudatosan végez azzal a céllal,
hogy létrehozzon egy tanulasi szituaciot, a tanuldsi kornyezetre megfeleléen
reagaljon vagy megbirkdzzon az adott feladatokkal. Ezek az eltérd
megkdzelitési modok felvetik a kérdést, miszerint a nyelvtanulok
stratégiahasznalata tudatos vagy tudat alatti folyamat?

crcr

mellett;

,,A tanulasi stratégiak olyan technikak, megkdzelitések vagy tudatos
cselekvések, melyeket a nyelvtanulé abbdl a célbdl végez, hogy
closegitse a tanulast valamint a nyelvészeti és tartalmi informacio
el6hivasat ” (idézi Ellis, 2000, 531. old.).
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Chamot késébb finomit ezen a definicion, tovabbra is fenntartva véleményét,
de arnyaltabban ugy fogalmaz, hogy a ,stratégiak legtobbszor tudatosak és
celiranyosak, kulondsen egy ismeretlen feladat megoldasanak kezdeti
szakaszaban” (2005, 112. old.). Rubin (1987) értelmezése szerint is a
stratégidk kozvetlendl hatnak a tanulasra, Seliger (1984) viszont hatarozottan
az indirekt, azaz kozvetett hatds mellett érvel, szerinte a stratégiahasznalatnak
csak a megfelel6 adatszolgaltatds a szerepe, mely adatok a mély tudatalattiban
kertilnek feldolgozésra.

Maclintyre (1994) definicidja szerint ,,a stratégia alapvetéen taktika
vagy terv”’ (190. old.), amely mindkettd értelmébdl adddoan szandékot,
tudatossagot rejt magaban. A nyelvtanulasi stratégiak meghatarozasaban
Macintyre (1994) kizérja az automatikus cselekvést, ezéltal is tdmogatva a
tudatossag hangsulyozasat. Oxford & Cohen (1992) szintén kihangsulyozza,
hogy a nyelvtanulasi stratégidk ,,tudatos cselekvések, melyek a nyelvtanulas
fejlesztéséhez sziikségesek™ (12. old.). Ez tokéletesen dsszecseng Maclntyre
szavaival: ,,a stratégiahasznalat legyen szandékos és szabadon vélaszthatd...a
tanulénak tudatositania kell magaban a stratégiat miel6tt hasznalja” (190. old.).

A legtobb definicid azonban egyszerlien nem tér ki a tudatossag
kérdésére. A nyelvtanulési stratégiak definiciojanak ilyen szines kavalkadja
meglehetésen megneheziti a kutatast, ezért Ellis (2000) az egyszeriiség
kedvéert a kovetkezé — Osszefoglald jellegli — meghatarozast allitja fel,
kikerllve a tudatossag kérdését: ,,a stratégiak tanulasi problémak megoldasara
hasznalt produktum egységek, melyek deklarativ tudds forméajaban fordulnak
el6” (533. old).

Azonban a nyelvtanulok eredményességének vizsgalata kozben egy
folyamatos paradigmavaltas kovetkeztében a hangsuly eltolédott a tokéletes
modszer keresésérél a tanuld személyének szerepe felé. A szerepek
fontossaganak ilyeten megvaltozasa éreztette hatasat a nyelvtanulok altal
hasznalt stratégidk meghatarozasaban is. Kiszélesedett a stratégiak fogalma,
beleértve mar nem csak a tanulasi folyamat alatt hanem a nyelvhasznalat soran
alkalmazott strategidkat is. Ennek eredményekeéppen a szakirodalomban

megjelent egy Uj fogalom, a tanuloi stratégidk fogalma, felvaltva a tanulasi
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stratégidk fogalmat. Mindezek tikrében Cohen (1998) a kovetkez6 definiciot
allitja fel:

Az idegennyelv-tanul6i stratégidk magukba foglaljadk az
idegennyelv-tanulasi és az idegennyelv-hasznalati stratégidkat
egyarant. Ezek egydtt alkotjak a tanuldk altal tudatosan valasztott
Iépéseket illetve cselekvéseket, melyek egy idegen nyelv
tanulasanak, vagy hasznalatanak vagy mindkettonek fejlesztésére
iranyulnak” (5. old., idézi Ménos, 2004, 22. old.).

Ennek ellenére szdmos tanulmany tovabbra is a tanulasi stratégia fogalmat
hasznalja (lasd Ellis, 1994, — a 2000-ben megjelent 7. kiadas véltozatlanul
tanulasi stratégidkrol beszél.). Az elméleti szakemberek nem talaltak
kielégitének a tanuldi stratégia kifejezést sem, elsGsorban a stratégia sz6 nem
allta meg a helyét a meghatarozasban. A stratégia és a készség fogalma kozti
hatar gyakran elmosddott. Az 1990-es években a hangsuly méginkabb a tanuld
szerepére tolodott és a nevelési pszichologia tudomanyaban kialakult egy Uj
fogalom, az 6nszabalyozas (self-regulation) fogalma, melynek célja leirni a
tanuld tudatos hozzajarulasat a sajat tanulasi folyamatdhoz (Doérnyei &
Skehan, 2003).

Jelen tanulmany szerzéje megmarad a nyelvtanulasi stratégia
fogalméanal egy szélesebb eértelmezésben hasznélva, beleértve a tanulési
folyamat és a nyelvhaszndlat alatti tudatos és nem tudatos stratégiahasznalatot
és a tanulasi folyamat feltgyeletét is. Ha megnézziik az énszabalyozd tanulas
egyre szélesedd irodalmat, lathatjuk, hogy a jelenség meghatarozasai sem
kiforrottak, esetenként egymasnak es dnmaguknak is ellentmondok. Tseng,
Dornyei & Schmitt (2006) a tanulasi stratégiak hasznélatat az 6nszabalyozo
folyamat alkotorészeként jeloli meg egyéb Osszetevok mellett, melyek kozott
megtalalhaté pédaul a cél felallitasa, stratégiai tervezes, monitoring vagy a
sajat teljesitmény értékelése, melyek maguk is stratégidnak mindsiilnek. Perry,
et al.,, (2003) szerint az Onszabalyoz6 tanulé kontrolldlja a tanulasat,
meghatarozza a céljait, feliigyeli a fejlodést, reagal az teljesitményére és
belsdleg motivalt. Mas tollabol ugyanez: ,,Az 6nszabalyozo olvasé megfigyeli
onmagat és a cselekvéseit az egyéni tanulasi szlikségleteihez igazitja” (Davis

& Gray, 2007, 33. old.). Ezek a jellemzék ugyanugy vonatkozhatnak a
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stratégidkat alkalmazo6 tanulora is. Mivel a két jelenség kozotti hatar nem
rajzolddik ki élesen és vilagosan, a tanulasi stratégia fogalmat részesitem

elényben.

A nyelvtanulasi stratégiak tulajdonsagai

A kordbban elhangzott definiciok alapjan elmondhatd, hogy a nyelvtanulasi
stratégiak rendelkeznek bizonyos alapvetd tulajdonsagokkal. Oxford (1990) ezeket

a k6z0s tulajdonsagokat a kdvetkezOképpen foglalja dssze:

1. Hozzjarulnak az alapveté cél eléréséhez, ami a legtobb tanuld
szamara a kommunikativ kompetenciat jelenti.

2. Segitik a tanulokat abban, hogy egyre inkdbb énmagukat iranyito,

0nallo tanulokka valjanak.

Kiszélesitik a tanar szerepét.

Problémakdzpontuak.

A tanulé altal végzett jellegzetes cselekvések.

A tanuld més oldalat is megmozgatja nem csak a kognitiv oldalt.

Kdzvetlenil és kozvetve is segitik a tanulast.

Nem mindig megfigyelhetok.

© 0o N o 0o b~ w

Gyakran tudatosak.

10. Tanithatok.

11. Rugalmasak.

12. Sokféle tényez6 befolyasolja Oket.

Ellis (2000) a kordbban emlitett definiciok sokfélesége miatt azt javasolja, hogy
definicié helyett érdemesebb megvizsgalni a nyelvtanulasi stratégiak alapvetd

jellemzdit:

e astratégia sz0 az idegennyelv-tanulas altalanos megkozelitéset és a tanulas
érdekében tett konkreét 1épéseket és tecnikakat egyarant magaba foglalja;
e a stratégiak feladatok megoldasara iranyulnak, azaz a tanulé egy adott

tanulasi probléma megoldasanak érdekében alkalmazza dket;
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e a tanul6 altaldban tudataban van annak, hogy milyen stratégiakat hasznal,
és ha beszéd vagy cselekvés kozben odafigyel rajuk, akkor meg tudja
hatarozni, hogy milyen részekbdl tevodnek Ossze;

e astratégia lehet verbalis (példaul megkérdezzik egy szo jelentését), és nem
verbalis megnyilvanulas is (példaul rdmutatunk egy targyra azért, hogy
valaki megmondja a targy nevet);

e a verbalis stratégiak hasznalata az anyanyelven és a célnyelven egyarant
lehetséges;

o léteznek megfigyelhetd stratégidk ¢és vannak lathatatlanok amelyek az
agyban jatszodnak le;

e a stratégiak nagy része indirekt modon jarul hozza a tanuldshoz Ggy, hogy
elldtja a tanulét a célnyelvvel kapcsolatos adatokkal, amit az feldolgoz
(példaul egy nyelvtani szabaly elmagyarazasa). Azonban néhany stratégia
kozvetlenil hat a tanulasra (példaul memoria stratégiak hasznalata
bizonyos lexikai egységeknél);

e astratégiahasznalat a feladat jellege és a tanul6i preferenciak fuggvényében

valtozoé.

Ebben az dsszeallitdsban konnyen felsimerhetdk a korabban ismertetett definiciok

fobb vonasai.

A nyelvtanulasi stratégiak osztalyozasa

A nyelvtanulési stratégiak kivaldan jelzik, hogy a nyelvtanulok mi mddon
kozelitenek egy feladathoz illetve egy probléma megoldasahoz a nyelvtanulési
folyamat soran. A kiilonbozé stratégidk hasznalata azt is megmutatja a tanarnak,
hogy a tanuldk hogyan értékelik az adott helyzetet, milyen terveket keszitenek és
hogyan valasztjak ki a megfelel6 készségeket, amelyek segitségével megérthetik az
0j informaciot, megtanuljak 6ket és késébb vissza is tudnak emlékezni azokra.
Szamos kutatd tett kisérletet arra, hogy osztalyozza mind a célnyelvi kdrnyezetben,
mind az anyanyelvi kdrnyezetben hasznalt nyelvtanulasi stratégiakat.

A nyelvtanulési stratégiak behatébb tanulmanyozasa a sikeres, Ugynevezett

16’ nyelvtanulok vizsgalatdval kezdddott. A témaban uttéré munkat végzd Stern
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(1975) és Rubin (1975) tanuldkkal és kollégakkal folytatott beszélgetések soran
gyljtottek adatokat, amelyek alapjan kialakitottak az els6, korantsem teljes képet a
sikeres nyelvtanulok altal hasznalt stratégidkrol. Rubin (1975) szerint a kdvetkezd

hét stratégia hasznalata jellemzi a sikeres nyelvtanulokat:

gyakran és pontosan raérez a nyelvi problémék megoldéséra,
szivesen kommunikal masokkal,

nem gatlasos,

felfigyel a szabalyszerliségekre, elemez és csoportosit,
minden alkalmat megragad a gyakorlasra,

képes tanulni a sajat hibaibdl, folyamatosan figyeli sajat és masok beszédét,

N o gk~ w DhoE

figyel a szdveg jelentésére és a szdvegkornyezetre, amelyben a

kommunikécié torténik.

meg:

kovetkeztetés (pl. kdvetkeztetés a jelentésre a szovegkornyezet alapjan),
onmegfigyelés (pl. hibak észlelése),

formalis gyakorlas (pl. drillezés),

el

funkcionalis gyakorlas (pl. parbeszéd egy bolti eladéval).

A tanuld stratégiavalasztasa az adott feladat altal megkdvetelt tudastipustol fugg.
Bialystok (1978) harom tudastipust kulonboztet meg: az explicit nyelvészeti
tudast, az implicit nyelvészeti tudast és a vilagrol alkotott altalanos tudast. Az
altala felallitott hipotézis szerint a “formalis kdzegben explicit médon bemutatott
stratégidk hozzajarulhatnak az implicit nyelvészeti tudashoz és ezéltal segitik a
nyelvtanulé szovegértési képességét valamint a beszédprodukcidjat” (32. old.). Ez
a modell egyarant sulyt helyez az osztalytermi és a célnyelvi kdrnyezetben torténd
nyelvtanulasra, emellett figyelembe veszi a tanulds kognitiv és metakognitiv
aspektusait is.

Bialystok modellje szemben all Krashen monitor modelljével (1982), amely
hatarozott kulonbséget tesz elsajatitds és tanulds kozott. A tanulds a célnyelv
szabdlyainak tudatos megtanuldsa, amely formalis instrukcio kdévetkeztében jon
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létre, mig az elsajatitas nem tudatos folyamat és célnyelvi kérnyezetben torténik. A
monitor elemzi a nyelvi produktumot és 6sszehasonlitja a megtanult szerkezeti
szabalyokkal. Krashen szerint a tanulas nem eredményez elsajatitast. Monitor
modelljében nem tesz emlitést nyelvtanulasi stratégiakrol.

Naiman, Frohlich, Stern és Todesco (1978) tanulmanya fontos allomas a
nyelvtanulasi stratégiak kutatdsdban. A kanadai kutatocsoport 6t kategoridba

sorolja a sikeres nyelvtanulok &ltal hasznalt stratégiakat:

a feladat aktiv megkozelitése,
a nyelv rendszerjellegének felismerése,
a nyelvet a kommunikécio eszkdzének kell tekinteni,

érzelmi feltételek kézben tartésa,
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a nyelvi produktum ellenérzése.

Az adatokat magas szintli nyelvtudassal rendelkezd, tehat sikeresnek mondhat6
felndtt alanyokkal készitett interjuk segitségével gyiijtotték. Bar ez a modell
szamos, sikeres nyelvtanulok altal hasznalt technikat gytjt 6ssze, O’Malley és
Chamot (1990) véleménye szerint hianyzik beldle mind az idegen nyelvek
elsajatitasanak elméleti hattere, mind a kognitiv hattér. Skehan (1989) felhivja a
kutatok figyelmét arra a lehetdségre, hogy ezeket a stratégidkat a gyengébb
nyelvtanulok is hasznéljak, csak éppen az 6 esetiilkben nem eredményeznek sikeres
nyelvtanulast. Ezt a feltevést késobb tobb kutatas is igazolta (Vann €s Abraham,
1990; Ehrman, 1996), melyek arra vilagitottak ra, hogy a sikertelen nyelvtanulok
nemcsak hasznalnak stratégidkat, de sok esetben ugyanazokat a stratégidkat
alkalmazzak mint sikeres tarsaik.

Rubin (1981) modellje szintén a sikeres nyelvtanuldkra fokuszal. A
stratégiakat két nagy csoportba sorolja: direkt és indirekt stratégiak csoportjaba. A
direkt stratégiak kozvetlenil hatnak a tanulé tanuldsara. Direkt stratégiak példaul a
kovetkezOk: tisztazas/megerdsités, ellendrzés, memorizalas, talalgatas/induktiv
érveles, deduktiv érvelés és gyakorlas. Az indirekt stratégiak, mint a nevik is
mutatja, indirekt modon fejtik ki hatasukat a tanulasi folyamatra. llyen stratégiak
példdul a gyakorlasi lehetéség megteremtése, korulirds vagy szinonimak

hasznalata.
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O’Malley ¢és Chamot (1990) taxondémidja harom alapvetd kategoriat

tartalmaz:

1. metakognitiv stratégiak (pl. tervezes, onértekelés),
2. kognitiv stratégiak (pl. csoportositas, jegyzetelés),

3. tarsas/érzelmi stratégiak (pl. visszakérdezés, egyiittmiikodés, onbiztatas).

Ezt a kognitiv elméleteken alapul6 csoportositast szamos kritika érte a pontatlan és
thlzottan tag vonall definicié miatt. Monos (2004) véleménye szerint gyakoriak az
atfedések, bizonyos stratégiakat tobb kategoridhoz is lehet kotni, ami félreérésre
adhat okot. Dornyei & Skehan (2003) ugy latja, hogy a modell gyenge pontja a
tarsas/érzelmi stratégiak csoportja. Ez a kategdria nem pontosan definialt, inkabb a
méas helyre be nem illeszthet6 stratégiak gyljteménye. Mindezek ellenére
O’Malley és Chamot (1990) taxondmiaja jelentds hozzajarulds volt a nyelvtanulasi
stratégiak kutatasanak {6 vonulatdhoz.

Stern (1992) 6t 6 csoportba rendezi a nyelvtanulasi stratégidkat:

1. tervezd és menedzsment stratégiak (pl. célok meghatarozasa, modszer
kivalasztasa),

kognitiv stratégiak (pl. talalgatas, memorizalas),

kommunikativ stratégiak (pl. koruliras, gesztusok hasznalata),

interperszonalis stratégiak (pl. sajat fejlodés kovetése, onértékelés),

o~ 0N

érzelmi stratégiak (pl. frusztracio csokkentése, pozitiv hozzaallas

kifejlesztése).

A nyelvtanulasi stratégiak kategorizalasanak az el6zéekben emlitetteknél joval
szélesebb korben elfogadott, és mondhatjuk, hogy napjainkban legelterjedtebb
taxonomiajat Oxford (1990) alkotta meg. Az 6 rendszere hat kategoriaba sorolja a

=77

kozvetlenil és kbzvetve hatd direkt és indirekt stratégiak megkilonboztetését:

1. memoria stratégidk (segitik az informacio tarolasat és eléhivasat, pl.
rimfaragas, csoportositas),

2. kognitiv stratégiak (a célnyelv manipulélasa, pl. gyakorlas, ismétlés),
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3. kompenzalo stratégiak (a hianyzé tudas kompenzalasa, pl. kovetkeztetés
egy sz0 jelentésére a szovegkornyezetbol, szinonimak hasznélata),

4. metakognitiv stratégiak (a nyelvtanulas koordinalasa, pl. gyakorlasi
lehetdségek keresése),

5. érzelmi stratégiak (érzelmek, hozzaallas, motivacio ellendrzése, pl.
idegesseg, szorongas leklizdése),

6. tarsas stratégiak (kapcsolatépités, pl. egytittmiikodés a célnyelv

beszéldivel).

E stratégidk mindegyike kapcsolatban all a tobbivel és egymast erdsitik.
Stratégiarendszere kialakitasa soran Oxford — kognitiv és oktatési
pszichologiai kutatasok hatdsara — az eddigieknél nagyobb hangsalyt
helyezett a tarsas és az érzelmi stratégiakra. O’Malley és Chamot
valamint a hidnyzo tudas kompenzalasara hasznélt stratégiak szamara egy Uj
kategoriat hozott létre (1. abra). A modell még igy is okot szolgéaltatott a
rendszerét érinté kritikakra. Nikolov (2003) béar elismeri, hogy sokféle

jelenséget foglal 6ssze, megkérddjelezi a modell pontossagat:

»Nem vildgos, hogy a stratégiak a négy alapkészség teriiletén
hogyan jarulnak hozza a jobb nyelvi teljesitményekhez és egymassal
milyen kapcsolatban allnak™ Nikolov, 2003, 6. old.).

Emellett Dornyei & Skehan (2003) véleménye szerint a kompenzalo, azaz
kommunikaciés stratégidk Oxford meghatarozasanak ellentmondva nem
nyelvtanulasra, hanem nyelvhasznalatra vonatkoznak, valamint a memoria
stratégidk a kognitiv stratégiak alcsoportjat alkotjak, igy nem indokolt azonos
szinten allé kategoriacsoportkénti megjel6lésik.

Adatgyijtésre Oxford kidolgozta a SILL-t (Strategy Inventory for
Language Learning, 1990). Ez a kérddiv tipikusan az angolt idegen nyelvként
tanulokat célozza meg és mar nagyon sok tanulmany elkészitéséhez hasznaltak fel
kiilonbozé etnikai és kulturdlis hattérrel rendelkezd, mintegy 10.000 alany

vizsgalatara (Kaylani, 1996).
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tanulasi
stratégiak

direkt indirekt
stratégiak stratégiak

| ] ] ] | i ] | ] I I B
Va e Va e
memoria kognitiv kompenzalo metakognitiv érzelmi tarsas
stratégiak stratégiak stratégiak stratégiak stratégiak stratégiak

1. dbra. Oxford stratégia-rendszere (Oxford, 1990 alapjan).

Oxford és Burry-Stock (1995) a SILL pszichometriai tulajdonsagait vizsgalva azt
allitja, hogy a nyomtatasban megjelent tanulmanyok és tudomanyos cikkek alapjan
,»ugy tlnik, a SILL az egyetlen olyan, a nyelvtanulasi stratégidk vizsgalatara
alkalmas eszkdz, amely megbizhatdésagat €s validitasat alaposan ellendrizték
tobbféle modon is” (4. old.).

Kategoria-rendszerének viszonylagos népszeriisége ellenére Oxford
felhivja a kutatok és tanarok figyelmét arra, hogy nincs teljes egyetértés azt
illetéen, hogy hany stratégia létezik, hogyan kellene 6ket definidlni, egymastol
elhatarolni és kategorizalni. ,,Vajon lehetséges-e vagy lehetséges lesz-e valaha
letrehozni egy valddi, tudomanyosan megerdsitett stratégia-hierarchiat?” (1990,
17. old.).

Dornyei & Skehan (2003) ugy Vvéli, hogy mind Oxford (1990), mind
O’Malley és Chamot (1990) taxonémiaja megfelelé valtoztatasok eszkézolésével
JO alapot képez a stratégidk fejlettebb szintli besorolasahoz. A korabban emlitett
kritikus pontok figyelembevételével a stratégiak kategorizaldsdnak aldbbi
rendszerét hoztak letre:
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kognitiv stratégiék,
metakognitiv stratégiak,

tarsas stratégiak,

> WD

érzelmi stratégiak.

sz
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stratégiak kategorizalasanak egy Uj, modernebb felfogast tiikkroz6 valtozatat.

A nyelvtanuldsi stratégiék illeszkedése a kommunikativ kompetencia
modellekhez

A tokéletes nyelvtanitdsi modszer megtalalasara irdnyuld kutatasok lealltak,
beismerve azt, hogy egyetlen modszer sem felelhet meg annak a rengeteg
tényez6nek, melyek a tanulasi folyamatot alkotjak. El kell azonban ismerni azt a
tényt, hogy mindegyik leirt modszer nyelvtanulok sokasagat segitette hozza egy
idegen nyelv valamilyen szintli megtanulasahoz. A kommunikativ megkozelités
fénye napjainkban sem halvanyult el, csak egyeduralkodd szerepét osztotta meg
mas, jol ismert megkozelitések, mddszerek egyes elemeivel. A kommunikativ
nyelvoktatas alapvetd célja a kommunikativ kompetencia elérése. Ennek érdekében
elsé 1épésként sziikséges definidlni a kommunikativ kompetencia fogalméat. A
ismertetésére ker(l sor.

Canale és Swain (1980) dinamikus modelljének Canale (1983) Aaltal
tovabbfejlesztett valtozata szerint a kommunikativ kompetenciat négy Osszetevo

alkotja:

nyelvi kompetencia (nyelvi pontossag + beszédfolyamatossag),
szociolingvisztikai kompetencia (nyelvi és tarsadalmi elfogadhatdsag),

diskurzus kompetencia (kohézid, koherencia),

I

stratégiai kompetencia.
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A modell hianyossaganak tekinthetd, hogy Canale leirasaban nem keriilt sor a
négy kompetencia kozott fennalldo kapcsolat mindségének részletes ismertetése,
valamint csak a nyelvhasznalatra vontakozik és figyelmen Kkivil hagyja a
nyelvtanuas aspektusat. A modell modern felfogésat tikrdzi viszont az a tény,
hogy mar a nyolcvanas években kihangsulyozta a stratégiai kompetencia
fontossagat, bar a stratégiak szerepét a nyelvi hianyossagok athidalasaban

hatarozta meg.

Nyelvi tudas Stratégiai
Nyelvszervez6i tudas Pragmatikai tudas kompetecia
Nyelvtani | Szovegalkot6i Funkcionalis Szociolingvisztikai
tudas tudas tudas tudas
fonologia kohézi6 kifejezési funkcid dialektusok, célok
variansok meghatarozasa
morfoldgia retorika manipulativ regiszter célok tervezése
funkcio
a) instrumentalis
b) regularis
C) inter-
perszonalis
szintaxis heurisztikus idiomak celok
funkcio megvaldsitasa
lexika imaginativ kulturalis
funkcio referencidk és
nyelvi alakzatok

1. tablazat. Bachman & Palmer (1996) kommunikativ kompetencia modellje. (Vigh, 2005,
385. old. alapjan).

Ezt a modellt hasznélta kiindul6pontként Bachman (1990) sajat kompetencia
modelljének megalkotasakor. A modellt szdmos kritika érte (pl. Bardos, 2002),
melyekre mintegy valaszként Bachman & Palmer (1996) egy lényegesen
megfontoltabb, részletesebben kidolgozott modellt allitott 6ssze (1. tablazat). A
tablazatbol kitlinik, hogy a modell a nyelvi tuddson beliil a funkcionélis tudasra
0szt nagyobb szerepet, szemben Bachman korabbi megkdzelitésével. A szdmunkra
lényeges stratégiai kompetencia itt (j megvilagitasba kerul, és megjelenik a
metakognicié elve, ellentetben Canale és Swain (1980) és Canale (1983)
elképzelésével a stratégiak nyelvtudasbeli hianyossadgokat athidalé szerepét
illetden. Bachman & Palmer (1996) a stratégiai kompetencia alatt a nyelvtanulas

soran a tanulo altal kit(izott célok tudatositasat, a végrehajtas megtervezését és az
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eredmények értékelését érti, melyek a nyelvtanulds és nyelvhasznalat soran

végbemend lényeges metakognitiv folyamatok. A stratégiai kompetencia

»olyan magasabb rendii kivitelez6 folyamatnak tekinthetd
metakognitiv folyamatok vagy stratégiak egydttese, mely kognitiv
rendezd funkciot 14t el a nyelvhasznalat és mas kognitiv cselekvések
soran” (Bachman & Palmer, 1996, 70. old.).

Oxford (1990) szintén a kommunikativ kompetenciat jeloli meg elérendd célként,
amelyhez vezeté 1uton a nyelvtanulasi stratégidknak meghatarozo szerepet
tulajdonit. A stratégidk Aaltaldnosan és specifkusan is hozzajarulhatnak a
kommunikativ kompetencia megerdsdodéséhez. Példaul érzelmi stratégiak
segitségével novelhetd a tanuld 6nbizalma, ami alapvetden sziikséges ahhoz, hogy
aktivan részt vegyen a tanuldsi folyamatban, metakognitiv stratégidkra
tdmaszkodva pedig a tanulé megtervezheti a sajat tanuldsat és eértékelheti a
fejlodését.

Oxford (1990) agy Véli, hogy a stratégiak a kompetencia novekedésével
egyre jobban hozzajarulnak a Canale és Swain (1980) majd Canale (1983) éaltal
meghatarozott kommunikativ kompetencia egyes elemeinek megerdsitéséhez. A
memoria stratégidk €s a kognitiv stratégidk megerdsitik a grammatikai
kompetenciat, a tarsas stratégidk a szociolingvisztikai kompetencia alappillérei, az
autentikus kommunikacid elérését segitd stratégidk (kompenzald, kognitiv és
tarsas) a diskurzus kompetenciat fejlesztik és a kompenzal6 stratégiak a stratégiai
kompetencia eléréséhez nélkilozhetetlenek.

Oxford (1990) megkozelitésének jelentds vivmanya a stratégidk altalanos
szerepének kihangsulyozasa a kommunikativ kompetencia eléréséért folytatott
kiizdelemben. A stratégidk szerepe a nyelvtanulasi folyamatban vitathatatlan, am
ennek a megkozelitésnek egyfeldl az a gyenge pontja, hogy a stratégiai
kompetencia meghatarozasanak egy még kiforratlan véltozatat veszi alapul,
masfel6l a nyelvtanulasi stratégiak egy vitatott csoportositasinak megfelel6en
probalja igazolni az egyes stratégia-kategoriak szerepét a kommunikativ
kompetencia elérésében. A kompetencia fogalma az évek soran egyre
Osszetettebbé valt, ami Oxford elméletének részbeni elavulasahoz vezetett.

Verhoeven & Vermeer (2002) tanulmanya a kommunikativ kompetencia és

Ot személyiségi tényez6 viszonyat vizsgalja egy- és kétnyelvii holland gyerekek
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esetében. Elsoé Iépésként mérésekkel és tanari megfigyeléssel meghataroztak a
tanulok kommunikativ kompetenciajat. Eszerint a kompetencia 3 f6 komponensbdl

tevddik O6ssze:

1. szervezéi (lexika, szintax, diskurzus, funkcionalis képességek),
2. pragmatikai (szociokulturélis rutin, illokicios képesség),

3. stratégiai (tervezés, ellendrzés).

A kutatas a kommunikativ kompetencia 0sszetevéinek meghatarozasat nem csupan
elméti sikon, hanem a gyakorlatban hajtotta végre. A tanulmény a gyakorlatban
igazolta a stratégiai kompetencia létezését és miikodését noha csak metakognitiv
stratégiakat emlit. Megfigyelhetd a komponensek Osszecsengése az ismertebb
modellek egyes részeivel, bar ez a leirds korantsem nyUjt megbizhatd és teljes
képet a kommunikativ kompetencia fogalmaral.

Szem el6tt tartva kordbbi modellek erdsségeit és hidnyossagait alkotta meg
Bérdos (2007) a nyelvtudasfogalom egy komplex modelljét. Uj elemmel bévitette
a kompetencidk sorat amikor bevezette a kulturdlis kompetencia fogalméat, mely
tartalamzza az elfogadas képességét, a valahova tartozas érzését, valamint
jartassagot a célnyelvi kultaraban. A készségek egy fontos komponensének tekinti
a kozvetitést két nyelv kozott (forditas), mely készség a korabbi modellek sulyos
hidnyossagat képezi. A modell ily formaban megfeleld alapul szolgalhat
vizsgakovetelmények felallitdsdhoz, valamint a meglévé vizsgarendszerek
szinkronba allitdsdhoz, hiszen ,,az ezredforduldo Ota ... az eurdpai dimenziok
egységesilése — foként a csereszabatossag €s a mindségbiztositds igénye miatt —
felgyorsult és kiilsé kényszerként jelentkezett” (Bardos, 2007, 236. old.).

Amint az kordbban elhangzott, a kommunikativ kompetencia fogalma nem
csak magaban a tanulasi folyamatban meghatarozd, hanem a nyelvvizsgak
kovetelményeinek meghatarozasakor, valamint a kiilonb6z6 nyelvvizsak
szintillesztése soran is. A Koz0s Eurdpai Referenciakeret (KER) célja tobbek
kozott a nyelvtudas szintjeinek meghatarozasa, amit Eurépa szdmos orszagaban

alkalmaznak mar vizsgak, nyelvi tantervek, nyelvkdnyvek fejlesztéséhez.
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Miik6dési terep Nyelvi tevékenységek

Kompetenciak Nyelvi kompetencia Szocio- Kulturalis Sz6veg- Stratégiali
a linvisztikai kompetencia | alkot6i kompetencia
nyelvtudasban kompetencia kompetencia
A nyelvtudas nyelvi készségek
tovabbi tartalom
aspektusai, kdzvetitése nyelvi elfogadas, diskurzus
elemei, - kiejtés - értés pontossag, odatartozas, (koherencia, rugalmassag
dimenzi6i -nyelvtan  -kdzlés szocialis miiveltség kohézid)
- szokincs  -kdzve- megfelelés
- nyelv- tités /
hasznalat
\ \ \

2. tablazat. A nyelvtudasfogalom modellje (Bardos, 2007. alapjan).

A Nyelvvizsgak illesztése a Kozos Europai Referenciakerethez (2005) a
kommunikativ kompetenciat harom Osszetevére bontja: nyelvi, szociolingvisztikai
és pragmatikai kompetenciara. A nyelvi kompetenciaba tartoznak a ,lexikai,
fonoldgiai és mondattani ismeretek és készségek valamint a nyelvi rendszer egyéb
jellemz6i” (KER, 2005, 30. old.). A szociolingvisztikai kompetencidk ,,a
nyelvhasznalat szociokulturdlis korilményeire vonatkoznak” (31. old.), a
pragmatikai kompetencidk ,a nyelvi eszk6zok funkcionalis hasznalatat
szabalyozzak” (31. old.). Osszevetve ezt az iranyadd modellt a korabban
ismertetett modellekkel, feltinik egy alapvetd hianyossag, a stratégiai kompetencia
emlitésének hianya a nyelvi kompetencia alkotdrészei kdzott. A leirdsban jobban
elmélyiil6 olvasdé azonban megtalalhatja a szOvegben a stratégiai kompetenciat a
nyelvi, szociolingvisztikai és a pragmatikai mellett felsorolva, ,,A KER skalai a
kompetencia kilonféle aspektusaibol” c. tablazatban (57-58. old.). Ez az
ellentmondas inkabb tiinik szerkesztési hibanak mint a stratégiai kompetencia

hattérbe szoritasanak.
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A nyelvtanulasi stratégiak es a kognitiv elméletek

Weinstein és Mayer (1986) szerint a tanulasi stratégiak olyan gondolatok vagy
viselkedési forméak, amiket a tanul6 a tanulés soran abbdl a célbol alkalmaz, hogy
azok segitsék a kodolasi folyamatot. Késobb Mayer (1988) még tovabb sziikitette a
tanulasi stratégiak definiciojat: ,,a tanuld azon viselkedése, melynek célja az, hogy
hatast gyakoroljon az informdaci6 feldolgozasi folyamatra” (11. old). Amint azt
korabban lattuk, a nyelvtanulasi stratégiék is a hatékony informacio-feldolgozasrol
szOlnak, amely hozzasegiti a tanuldt a sikeres nyelvtanulashoz. Mindezekbdl
vilagosan kitlinik, hogy nyilvanvaloan szoros kapcsolat all fenn a nyelvtanulasi
illetve tanulasi stratégidk valamint a kognitiv tudomanyok &ltal vizsgalt
informacio-feldolgozas kozott.

O’Malley és Chamot (1990) az idegennyelv-elsajatitdssal foglalkozo
munkajaban azt allitja, hogy ,a tanulési stratégidk szerepét az informacié
elsajatitdsdban leginkabb Ggy lehet megérteni, hogy 6sszevetjik a tanulds soran
alkalmazott informécié feldolgozasanak elméletével” (17. old.). Eszerint az elmélet
szerint az 0j informacié elészor a rovid tava, vagy mas széval munkamemoriaba
kertil, ami csak kis mennyiségii informacid rovid ideig tartd tarolasara alkalmas.
Ezzel szemben a hossz(tavi memoria végtelen kapacitassal rendelkezik mind a
tarolandd mennyiség, mind a tarolas id6tartama tekintetében (Siegler, 1991). A
legtdbb informécidt, legyen szd akar deklarativ akar proceduralis tudasrdl, a
hosszutavd memdria tarolja (Anderson, 1983). Deklarativ tudas alatt azokat a
tényeket értjuk, amit tudunk vagy kijelenthetiink. A procedurélis tudas ezzel
szemben azt jelenti, hogy tudjuk, hogy valamit hogyan kell végrehajtani, példaul
hogyan kell aut6t vezetni (cselekvési kompetencia). ,,A deklarativ tudas bejelentés,
a proceduralis tudds viszont egy eljaras kijelolése, amelyet végre kell hajtani”
(P1éh, 1998). A proceduralis tudast a memoria Iépések sorozataként tarolja, mely
sorozatok egy feltételbdl és egy cselekvésbdl éplilnek fel (O’Malley és Chamot,
1990). Példaul:

Ha egy szamomra uj szo megtanulasa a célom, eldszor meg kell

taldlnom a sz0 jelentését.

Itt a feltétel a sz6 megtanulasa, ennek eléréséhez sziikséges az, hogy eldszor

megtudjuk a szd jelentését. Ehhez cselekedni kell, mondjuk ki kell nyitni egy
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szotart, vagy egy online szotar segitségéhez kell folyamodni. Tényszeri tudashoz
leginkabb a mar meglevé tudas aktivizalasaval és a memoriaban tarolt sémak
felhasznalasa atjan lehet jutni. Implicit tudasra leghatékonyabban meghatérozott
celi komplex folyamatok gyakorlasa réven tehetlink szert.

A nyelvben elhatarolhaté kétféle tudas (procedurdlis és deklarativ)
kettOsségének feltételezése visszavezethetd a 'tudni mit’ és ’tudni hogyan’ jellegii
tudasok régi filozofiai megkullonboztetéshez. A mai emlékezetkutatas eredményei
szerint feltételezhetd, hogy a ’tudni mit’ jellegli tudasunk inkébb az eliilsé agyi
terliletekhez, mig a ’tudni hogyan’ jellegli tuddsunk inkdbb a hatsd, temporalis és
fali lebenyi teruletekhez kapcsolddik (Pléh & Lukécs, 2001).

Anderson a keszség elsajatitdsanak harom fazisat irja le, ezek a kognitiv
fazis, az asszociativ fazis és az autondm fazis. A kognitiv fazis sordn a
nyelvtanulok tudatos cselekvés kovetkeztében tobbnyire szavakkal kifejezhetd,
tényszerll tudasra tesznek szert. Az asszociativ fazisban fokozatosan felderitik és
megszintetik a hibakat. A készség alkotéelemei kozotti kapcsolat megszilardul és
a tényszerii tudas fokozatosan proceduralis format olt. Ellis (2000) megitélése
szerint ez az a szint, ahol a tanulasi stratégidk vizsgalata leginkabb lehetséges.
Utolso fazis az autondém fazis, ahol sok gyakorlas eredményeképpen a készség
fejlodik, kifinomultabba és automatikussa valik (Anderson, 1983). Anderson
(1983) munkgjat alapul véve, O’Malley ¢és Chamot (1990) ugy véli, hogy a
nyelvtanulasi stratégidk kognitiv készségeknek tekintheték, melyek Anderson
elmélete szerint a kovetkezéképpen definialhatok: ,,cselekvés-sorozatok, amiket
addig szerkesztgetnek és finomitanak [a nyelvtanulok] amig végil proceduralis
tudassa valnak™ (43. old). O’Malley és Chamot késdbb részben Anderson kognitiv
korébban ismertetett stratégia modelljét.

A nyelvtanulasi stratégiak alkalmazésanak egy nagyon fontos célja a
tanuldi autonomia fejlesztése. A tanuléi autondmia fogalma alatt a tanuld azon
szandékat és képesseget értjiik, mely eredményeképpen nagyobb feleldsséget vallal
a sajat tanulasaban, tanulasi stratégiakat hasznal egy feladat teljesitése soran, és
azokat rugalmasan alkalmazva Gjabb feladatok elveégzésekor is hasznalja. A tanuldi
autonomia kozeli kapcsolatban all a kognitiv pszicholdgiaban ismert

onszabalyozas fogalméaval (Hsiao & Oxford, 2002). Minden metakognitiv stratégia
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kihangsulyozza a tervezést, szervezést, értékelést és ellendrzést, melyek segitik a
tanulot a sajat tanuldsi folyamatdnak megszervezésében és kontrollalasaban,
midltal egyre nagyobb tanul6i autonémiat ér el. Minden stratégia, amit a tanulé a

kitlizott céljai eléréséhez hasznal, valojaban nagyobb autondémidhoz vezet.

A nyelvtanulasi stratégiak vizsgalatanak modszereli

Miutén az 1980-as és 90-es években a kutatdk figyelme a nyelvtanulési stratégiak
felé fordult, felmerilt a kérdés, hogy melyik modszer lenne a legalkalmasabb a
tanul6i stratégiahasznalat vizsgalatara. A modszerek kozott megtalalhatd a
megfigyelés és a hangos gondolkodas éppugy, mint az e célbdl létrehozott

kérdoéivek sokasaga.

A tanulasi stratégidkat kilonféle dnbevallason alapuld mddszer
segitségeével lehet kimutani. Bar az Onbevallas elég sok
hibalehetdséget rejt magéban, de eddig még nem sikeriilt
megbizhatobb eszkdzt talalni a tanulasi feladatok megoldéasa soran
végbemend mentalis folyamatok vizsgalatara. A tanulasi stratégiak
nagy része nem vizsgalhatd kozvetleniil, de némelyik megfigyelhetd
viselkedéshez kapcsolhat6” (Chamot, 2005, 113. old.).

Az adatok megbizhatosaganak ¢és validitasanak meger6sitése celjabol szokasossa
valt a tobb, de legalabb két modszer egyidejii alkalmazasa. Jelen tanulmanyban a
kérdéiv ¢és az interju felhasznalasaval tortént az adatgy(jtés, emiatt — a
legnépszeriibb modszerek ismertetése mellett — e két mddszer alkalmazasanak

elényeinek illetve arnyoldalainak részletekbe mend bemutatasara is sor kerl.

Kérdoiv

A téarsadalomtudomanyok teruletén végzett, statisztikai szamitasokat igényld
vizsgalatokhoz a kérddiv a legelterjedtebb korben alkalmazott adatgyiijtd eszkoz

(Dornyei, 2003). Brown (2001) meghatarozasa alapjan

,kérdéivnek neveziink minden olyan irott eszkdzt, amely kérdések
vagy allitdsok sorozatat tarja a valaszadok elé, akik leirjak a
kérdésekre adott valaszaikat illetve valasztanak a megadott opciok
ko6ziil”(6. old.).
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A kérddivvel torténd adatgylijtés egyik vitathatatlan elonye a gyorsasag. Rovid
idon beliil akar 6ridsi mennyiségli adat Osszegyljtésére is alkalmas, mivel egy
alanyra vonatkozoan is sok adatot szolgéltathat és egyszerre nagyobb csoportok
vizsgalatat is lehet6vé teszi. Azonban nem lehet elvarni az alanyoktol, hogy hosszu
orakon at gornyedjenek egy kérddiv felett, mivel figyelmiik csokkenésével az adott
valaszok megbizhat6saga is egyenes ardnyban csokken. Dornyei (2003) maximum
3-4 oldalt tart idedlis hosszlsagnak egy kérdbiv szamara és arra is felhivja a
kutatok/kérddiv-szerkesztok figyelmét, hogy a kitdltéséhez sziikséges id6 sem jo
ha meghaladja a 30 percet.

Az egyik legkorabbi kérd6iv, amely a nyelvtanulasi stratégidk kutatasanak
robbanasszerti beindulasa soran keletkezett, Bialystok (1981) nevéhez fliz6dik. A
12 iitemes, még névtelen kérddiv az osztalytermi kdrnyezetben és kommunikativ,
tandran kivili szituaciokban hasznalt stratégiakra koncentralt.

Politzer (1983) els6, még szintén névtelen kérddive mar 51 iitembdl allt,
melyeket egy négyes skalan kellett az alanyoknak értékelniik. A stratégiakat
harom csoportra osztotta: altalanos és osztalytermi viselkedés, valamint
osztalytermen kivili kommunikéacio.

Ezeket a csoportokat tovabb finomitottak, modositgattak, majd 1985-ben
Politzer és McGroaty létrehozta a 66 iitembdl allo Viselkedési Kérdivet (Behavior
Questionnaire), amelyben az altalanos viselkedés csoportjat felvaltotta az egyéni
tanulasi viselkedés, a tovabbi két stratégia-csoport maradt valtozatlan (Politzer &
McGroaty, 1985).

Ezt kovetéen McGroaty (1987) a stratégiak azonos modon torténd
csoportositasdval megszerkesztett egy 56 iitemes 0j kérddivet, a Tanulok
Nyelvtanulasi Stratégiait Vizsgaloé Kérddivet (Language Learning Strategy Student
Questionnaire). A tanuloknak egy 6 pontos skalan kellett az adott stratégiak
hasznélatat értékelnitk.

1987-ben megsziletett a Tanulasi Stratégiak Leltara (Learning Strategies
Inventory), Chamot, O’Malley, Kupper és Impink-Hernandez kz4s munkéja. Ez a
48 iitembdl allo, 4 pontos skalat hasznald kérddiv 16 tanulési stratégia kiilonb6z6

alkalmazasat 6t nagy csoportba rendezi:
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hallott szOveg értése osztalytermi kérnyezetben,
beszéd osztalytermi kdrnyezetben,
szOvegeértés es beszéd osztalytermen kivil,

iras,

o > w0 e

olvasas.

Oxford korabban részletesen ismertetett kérddive, a SILL mérfoldké a
nyelvtanulasi stratégidk kutatdsdban. Eredetileg a nyelvtanuldsi stratégiak
hasznalati gyakorisaganak mérésére készilt, két fontos verzidja tett szert
ismertségre: a 80 (temes verzid, amely angol anyanyelvii nyelvtanulok
stratégiahasznalatat meri, illetve az angolt idegen nyelvként tanul6, nem angol
anyanyelvii tanulok szamara kifejlesztett 50 iitemes valtozat. Ez utobbi verzid
késobb szamos jabb kérddiv alapjaul szolgalt. Oxford egy 1), a SILL-t kiegészitd
kérdoiv fejlesztésen dolgozik kollégaival (Oxford et al., 2004).

Az eddig ismertetett kérddivek kiillonbozé stratégidkat vizsgaltak eltérd
csoportositasi modokkal és skaldkkal. Koziluk tobb okbdl is lehetetlenseg lenne a
legjobbat kivalasztani, egyrészt a kutatds pontos célja meghatarozza az
eszkOzvalasztdst 1s, masrészrdl viszont a fenti kérddivek tobbségének
ismertetésekor nem kertilt sor a megbizhatosagra és validitasra vonatkozé adatok
kozlésére. Ez aldl kivételt képez a SILL, hiszen mind a megbizhat6sag, mind a

validitas szempontjabol megfelel az elvarasoknak.

»A kérddivek mérési eszkdzok, és ennek megfelelden megfeleld
megbizhatosaggal és validitassal kell rendelkezniik. A
standardizalt kérdbéivek szigoru érvényesitd folyamaton mennek at

. azonban a kutatashoz specialisan készitett kérdéiveknek nem
kell rendelkezniiik az 0sszes megbizhatosagi és érvényességi
index-szel. ... De még ha nincs is lehetdség az érvényesitési rutin
lefolytatasara, torekedni kell arra, hogy kérdéiviink legaldbb egy
aspektusbol megfeleld és jol dokumentalt megbizhatosaggal
rendelkezzen, ez a belsé konzisztencia.” (Doérnyei, 2003, 110.
old.).

A kéddives adatgylijtés szamos elényds tulajdonsadggal bir, hiszen mind a
raforditott id6 és pénz, mind a befektetett munka tekintetében a leggazdasagosabb
modszernek tekinthetd. Mindamellett szamos kritika is érte ezt a mdodszert. Példaul

Nunan (1992) szerint rendkivill nehéz megbizhatd és megfeleld validitassal

37



rendelkez6 kérddivet dsszeallitani. A kitoltéshez rendelkezésre alld id6é rovidsége
miatt egyszeri és mindenki szdmdara konnyen értelmezhetd allitasokat/kérdéseket
kell szerkeszteni, melyek ezaltal tal altalanosnak tlinhetnek. Ez konnyen
félreértésekhez vezethet, ami egyenesen a validitds rovasara megy. A felmérést
végzo személy és alanya kozotti személyes kapcsolat hidnya nem ad lehetdséget a
kérdéses pontok tisztazasara, avagy éppen egy-egy Kifelejtett valasz potlasara. A
kérd6ivek — Onbevallason alapulok 1évén — lehet6séget adnak az alanyoknak arra,
hogy eltérve a valosagtdl olyan véalaszt irjanak be amit Ugy vélnek, hogy elvarnak
tolik (Politzer & McGroaty, 1985), valamint az 6ncsalasra, talaltalanositasra (ha a
téma pozitiv érzéseket valt ki bennik, minden azzal kapcsolatos kérsesre pozitiv
valaszt adnak), illetve a Kkitoltés vége felé kialakulhat az unalom, amikor
szeretnének mar minél el6bb tulesni a a feladaton, ezért inkabb mindenbe
beleegyeznek, mindent elfogadnak. Emellett a stratégidk vizsgalatanak esetében az
adott feladat illetve vizsgalt esemény ¢€s a kérdoiv kitoltése kozott sziikségszeriien
eltelt id6 is negativ iranyba mozditja el a megbizhatosagi mutatot. Cohen (1998) a
stratégia-kutatasban hasznalt kérddivekkel kapcsolatban kifejezi kétségeit azt
illetéen is, hogy az alanyok vajon tudatiban vannak-e az &ltaluk hasznalt
stratégiakkal és a hasznélat gyakorisagaval. Elképzelhetd, hogy a valszok nem azt
a cselekvést tukrozik amit az alanyok valdban vegeznek a vizsgalat soran, hanem
amir6l azt hiszik, hogy megtortent.

Oxford (1996) ravilagit arra a sokak figyelmét elkeriil6 tényre, hogy a SILL
és mas kérdbéivek a tanulok altaldnos stratégia-preferenciainak kimutatasara
szolgalnak, melyeket kiilonb6z0 feladattipusok elvégzése kozben hasznalnak.
Ezaltal nem alkalmasak feladat-specifikus stratégidk hasznélatanak kimutatasara.

Erre a célra az interjat vagy a hangos gondolkodas modszerét javasolja.

Interju

A kérdéiv utdn az interji a nyelvtanulasi stratégidkat kutatok masodik
legkedveltebb adatgylijtési mddja, gyakran parhuzamosan alkalmazva kérddives
felmérésekkel. Az interju menetére gyakorolt kontroll mérékétdl fiiggéen harom 6
fajtaja ismert, a strukturalt, a részben strukturalt és a szabad interju. A strukturalt

interji  szigoruan meghatarozott sorrendili, elére gondosan megfogalmazott
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kérdések sorozatabol all. A részben strukturdlt interja soran az interjut készitd
személyben el6re megfogalmazddik egy altalanos kép, de nem hasznal konkrét
kérdéssorokat, hanem engedi, hogy a valaszadd valaszai alapjan rugalmasan
alakuljon az adatgytijtés folyamata. A szabad interjii nagyon nagy rugalmassagot
¢s koncentraloképességet kivan az interju készitdjétdl, hiszen folyamatosan
,sodrodik az arral” de ekdzben mégis szert kell tennie a kivant adatokra. A kutatok
tobbsége a részben strukturalt interjat alkalmazza legszivesebben, illetve az utobbi
idoben egyre népszeriibbé valik az emlékezetet stimuldld interju is. E sordn a
feladat elvégzését videdn rogzitik, majd kdzvetlenul a befejezés utan az interju
készitéje lejatsza a felvételet az alanynak, akit megkér, hogy koOzvetitse a
feladatmegoldas egy-egy bizonyos ponjatban érzett gondolatait.

Mint minden mddszernek, ennek is léteznek &rnyoldalai. Az interjd
készitéje és alanya kozott totvényszerien fennallo ala-folérendeltségi viszony
asszimetriat eredményez, ami befolyasolhatja az interju menetét. Példaul a nem
vagy az etnikai hovatartozas hatasara gyakran vesz az interju nem vart fordulatot
és torkollik teljes kudarcba (Nunan, 1992).

Cohen & Aphek (1981) kommunikacios stratégiak megfigyeléssel torténd
vizsgalata soran kapott adatok megerdsitésére (illetve elvetésére) hasznalt interjut.
Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy mindenképpen célravezetdbb az interjut a
vizsgalt 1d0szak végen alkalmazni, mint folyton megszakitani az osztalytermi
munkat a kutatd kérdéseivel. Papalia & Zampogna (1977) kozépiskolas didkok

olvasasi és szbtanulasi stratégidit vizsgaltak interju segitségével.

Hangos gondolkodas

A hangos gondolkodas (think-aloud) technikdja nem rejt magaban mast, mint a
feladat megoldasa kozben eléforduld gondolatok hangos kozlését, annak rogzitését
és késobbi elemzését.

Hosenfeld (1976, 1977) tanulasi stratégidk hasznalatat vizsgalta ezzel a
madszerrel és megfigyelte, hogy a hangos gondolkodas soran a kiilonb6z6 életkort
alanyok egyarant jol be tudjak hatarolni és le tudjak irni az altaluk hasznalt
stratégidkat, &m ezek a stratégiak szamos esetben eltértek a tanaraik altal megjosolt

stratégiaktdl. Eszerint a tanarok altal végzett felllletes vagy akar kutatasi céllal
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torténd orai megfigyelés nem ad megbizhato képet a tanulok agyaban végbemend
folyamatokrol. A stratégiak alapos vizsgalatanak elsédleges célja a tanulasi
folyamat megértése és segitése, kulonds tekintettel a kevésbé sikeres
nyelvtanuldkra. Hosenfeld hangos gondolkodas technikaja segitséget nyujthat a
sikertelen nyelvtanulok olvasasi problemainak felderitésében (Omaggio, 1981).
Elekes (2000) szerint a hangos gondolkodds moddszere egy vizsgélat uténi
interjuval  kiegészitve pedig még megbizhatobb adatokat eredményezhet.
Vandergrift (2003) e mddszer segitségével vizsgalta hallott szdveg értését és
sikeresen alkalmazta eltérd tudésszintii tanulok metakognitiv
stratégiahasznalatanak megfigyelésére is.

Azonban a hangos gondolkodas sordn készitett feljegyzések nem
tekinthetdk megbizhatonak abban az esetben, ha a vizsgalt folyamat mar a
gyakorlas eredményeképpen automatikussa valt. ,,Az automaikus folyamatok
megkeriilik a munkamemoriat és ezaltal nem elérheték szobeli beszamoldk

szamara” (Afflerbach, 1986, 1. old.).

Megfigyelés

Bar a nyelvtanulasi stratégidk kutatdsanak hajnaldn szamos esetben hasznaltak
adatgylijtésre (Naiman et al., 1978; O’Malley et al., 1985), nem bizonyult
megfeleld modszernek, mivel kideriilt, hogy nem alkalmas az agyban végbemend
mentalis folyamatok vizsgalataira (Wenden, 1991; O’Malley & Chamot, 1990;
Rubin, 1981; Naiman et al. 1978). Ezt erGsiti az ugynevezett megfigyelési
paradoxonon (a megfigyelt személy(ek) viselkedése megvaltozik ha tudatiban
vannak annak, hogy megfigyelés alatt allnak, ezéltal megkéddjelezhetd adatokat
valddisaga), minek eredményeképpen a megfigyelés hattérbe szorult, illetve csak
mas maddszerekkel kardltve alkamazzak. Gyerekek altal hasznalt tanulasi stratégiak
vizsgalatara azonban jé hatékonysaggal alkalmazhaté (Nikolov, 2006; Chesterfield
& Chesterfield, 1985; Wong-Fillmore, 1991).
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Tanulasi naplo

Bar Magyarorszagon a tanulasi napl6 hasznélata még nem elterjedt, a vilag szdmos
orszagdban végzett (pl. SILL) felmérések tanulsdga szerint gyakran és
eredményesen hasznalt eszkéznek tekintheté. Egy hazai felmérés szerint a SILL-
ben felsorolt 50 stratégia kozil a legritkabb hasznalati gyakorisdgot a tanulasi
naplé vezetése mutatta (Széke, 1996). Ez is egy bizonyitéka a kulturdlis héattér

kiemelkedd szerepének a nyelvtanuodk stratégiavalasztasaban.

»Meggy0zddésem, hogy [a tanuldsi naplok] kivalod lehetdséget
nyljtanak a nyelvtanuldsi stratégidk és a tanuldi preferenciak
vizsgalatdhoz” (Nunan, 1992, 124. old.)

Legnagyobb elénye mas vizsgalati modszerekkel Gsszevetve az, hogy a tanulasi
folyamat olyan bels6 berkeibe enged betekintést, ami a tobbi modszer szamara
nagyon nehéz vagy éppenséggel lehetetlen (Nunan, 1992). A tanulédsi napl6
lehetdséget nyljt a tanulonak egyfajta Onelemzésre €s arra, hogy reagaljanak a
tanulds folyaman felmeriild problémakra és sikerekre, ezzel is erdsitve a tanuloi
autondémia kialakulasat. Emellett kivald lehetGséget biztosit a tanar részére a
tanuldk feladatvégzés kozbeni érzelmi allapotanak és egyéb, a tanulést esetleg
befolyasolhato tényezdnek vizsgalatara. Esetleges hatranyként emlithetd a tanulok
thlzott szabadsaga naplovezetés kozben, ami sok irrelevans informacio
Osszegylijtését vonja maga utan. Ez a vizsgalatot végz4 tanar szempontjabol
jelentds pluszmunkat jelent, hiszen ki kell valogatni a keresett informdaciot a
felesleges kozil.

Sajat portugal nyelvtanulasi éményeit Orokitette meg braziliai napléjaban
Schmidt (Schmidt & Frota, 1985). A napld bejegyzései alapjan kiilondsen kittinik
az osztalytermi €s osztalytermen kiviili nyelvi élmények kiilonb6z6 hatdsa a nyelvi
fejlodésre. Az egyik legérdekesebb és legismertebb tanulasi napld Rivers (1983)
nevéhez fliz6dik. Célnyelvi kdrnyezetben sajat spanyol nyelvtanuldsanak
folyamatat, nehézségeit, sikereit és érzéseit rogzitette napldjaban, a tanulasi
stratégiakra koncentralva iras kozben. Eredetileg nem is a nyelvtanulasi stratégiak
vizsgalatara koncentralt kutatdsdban Bailey (1983), am a szorongas és a

versenyszellem megfigyelése céljabol vezetett naplok elemzése sordn érzelmi és
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tarsasagi stratégiak hasznalatara lett figyelmes. Halbach (2000) 73 egyetemista egy
teljes szemeszteren at vezetett nyelvtanulasi napldjat elemezvén megallapitja, hogy
a naplokon keresztiil a nyelvtanarnak lehetésége nyilik arra, hogy képet kapjon a
tanuldk stratégiahasznalatarol. Rubin (2003) kilondsen a metakognitiv tudatossag
fejlesztésében talalja hasznosnak a nyelvtanulasi naplot.

Az adatgylijtéshez leggyakrabban hasznalt eszkozok alkalmazasanak

lehetdségeit illetve korlatait gylijtotte 0ssze Oxford (1996) a 3. tablazatban.

Adatgyiijté eszkoz

Megfelelé alkalmazasa

Hatranya

Stratégiai kérddiv

Az egyénre jellemz6
stratégidk meghatéarozasara,
eredmények csoportba
rendezésére, a stratégiak
széleskorl vizsgalatara
alkalmas.

Nem alkalmazhat6 egy
adott feladat elvégzésekor
hasznalt stratégia
meghatarozasara vagy adott
idépontban.

hasznalt stratégiak
meghatarozasara alkalmas.

Megfigyelés Bizonyos feladatok sorén Nem alkalmazhato rejtett
jol megfigyelhet6 stratégiak | (pl érvelés, elemzés) vagy
meghatarozasara alkalmas. | “tipikus” stratégiak

meghatarozasara.

Interja Alkalmas adott feladat Az interji menetétol
elvégzésekor vagy adott fliggben “tipikus” stratégiak
idépontban hasznalt, illetve | meghatérozasara kevéshé
“tipikus” stratégia alkalmas.
meghatarozasara.

Nyelvtanulasi Adott feladat elvégzésekor | Egyénre jellemz6 “tipikus”

naplo vagy adott iddpontban stratégidk meghatarozésara

kevésbé alkalmas.

Irasos elbeszélések

Alkalmas a maltban
bizonyos helyzetben
hasznalt “tipikus” stratégiak
meghatarozasara.

Nem alkalmazhat6 a
jelenben hasznalt stratégiak
kimutatasara, fuigg a tanuld
memoriajatol.

Hangos
gondolkodéas

Alkalmazhat6 az éppen
végzett feladat soran
hasznalt stratégiak
meélyrehatd elemzésere.

Egyénre jellemz6 “tipikus”
stratégiak meghatarozasara
nem alkalmas.

Ellen6rzo lista

Eppen befejezett feladat
soran hasznalt stratégiak
meghatarozasara.

Egyénre jellemz6 “tipikus”
stratégiak meghatarozasara
nem alkalmas.

3. tablazat. Az adatgyijtés eszkozeinek dsszevetése (Oxford, 1996, 39. old. alapjan).
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A nyelvtanulasi stratégiak hasznalatat befolyasol6 tényezok

A nyelvtanulasi stratégidk vizsgalatara iranyuld kutatasok ravildgitottak arra a
jelenségre, hogy a tanulok nem egyforma intenzitassal alkalmaznak nyelvtanulasi
stratégidkat €s nem is ugyanazokat a stratégidkat hasznaljak (Ehrman, 1990). Mint
ahogy az idegennyelv elsajatitasa sem azonos modon torténik minden tanuld
esetében, igy a nyelvelsajatitas folyamatat befolyasolo tényezok 6sszegylijtésének
analogiajara  elkezdett  kifejlédni a  nyelvtanulds sordn  alkalmazott
stratégiahasznalatra hato tényezok vizsgalata.

Nincsenek univerzalisan jo stratégidk, hasznossaguk és alkalmazhatdsaguk
erdsen fiigg a nyelvtanuld kultarajatdl, az orszagban szokasos oktatasi rendszert6l
és elvektdl (Rees-Miller, 1993). Emellett a kutatasok még szamos tényezot tartak
fel, melyek Kkisebb-nagyobb meértékben hatdssal vannak a nyelvtanuldk
stratégiavalasztasara. Ezek kozé sorolhatd a nyelvtanuld motivacidja, attitiidje,
személyiségi jegyei, aktualis tudésszintje és tanulasi stilusa éppagy, mint a tanul6
szakmai iranyultsdga, a tanitisa sordn alkalmazott tanitdsi modszerek, a feladat
jellege vagy a vele szemben felallitott kovetelmény. A leggyakrabban vizsgalt
tényezok koziil a motivacio (Oxford & Nyikos 1989), a nem, a nyelvtanulassal
toltott évek és a szakmai irdnyultsag (Oxford & Nyikos 1989; Green & Oxford
1995; Szdke, 1999) esetében sikeriilt szinte minden alkalommal a
stratégiavalasztasra gyakorolt rendkiviil er6s befolyast kimutatni.

Az aktualis nyelvi szintre kiterjedd vizsgalatok kimutattak, hogy a kevésbé
sikeres nyelvtanuldk is hasznalnak stratégiakat, de nem olyan gyakran, mint
sikeres tarsaik és nem is azonos modon (Chamot & El-Dinary, 1999; Khalideh,
2000). Legtobb esetben a kevéshé sikeres tanulok nincsenek tisztaban a stratégiak
hasznalatanak jelentéségével ¢és hasznossdgaval (Graham, 2004). Nem
rendelkeznek megfeleld metakognitiv tudassal ahhoz, hogy felmérjék az eldttiik
allo feladat nehézsegét és kivalasszak a megoldasahoz sziikséges legmegfelel6bb
segitséget. A sikeres tanulok ezzel szemben nem csak egyes stratégiakat, de kész
stratégia-rendszereket hasznalnak egy-egy adott feladat lekiizdéséhez (Oxford et
al., 2004; Goh, 2002). Nagyban befolyasolja a stratégiavalasztast az is ha a tanulo
ismeri a sajat tanulasi folyamatat és a multban sikeresen alkalmazott stratégiakat

(Hsiao, 2004). Mig egy adott helyzetben egy stratégia hasznalata sikerre vezet, egy
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ettél eltér6 helyzetben torténd alkalmazas esetén haszontalannak bizonyul
(Chamot, 2005).

A nyelvtanuldsi stratégidk hasznalatat befolyasold tényezdk kozott
megtalalhatok olyanok, melyek &llandbak, azaz vagy egyaltalan nem véltoznak
vagy az adott tanuldsi helyzetben az id6 viszonylagos rdévidsége vagy egyéb
tényezOk miatt nem valtoztathatok meg. Ezzel szemben a kutatasok eredményei
felfedték, hogy a stratégidk hasznalatat befolyasold tényezok kozil néhany
esetében lehetdség van a nyelvtanar hatékony kozbelépésével megvaltozatni
bizonyos tényezoéket és igy hozzasegiteni a tanulot a sikeresebb nyelvtanulashoz.
Ezek a tényezdk kiilon figyelmet és tovabbi vizsgalatokat igényelnek, hiszen
lehetdség nyilik altaluk a tanuld személyiségét és nyelvtudasat egyarant fejleszteni.

Ellis (2000) eltér6 szempontbol kategorizalja a tanulasi stratégiak
hasznélatat befolyasolo tényezoket. A 2. abra szemléletesen abrézolja az egyeni
tanuldi eltérések illetve kornyezeti és tarsadalmi tényezOk hatasat a tanuld
stratégiahasznalatara és -valasztasara, valamint a stratégiahasznalat és a tanulés

eredménye kozott fennallé kdlesondssegi viszonyt.

Egyéni tanuloi
kiildnbségek:

- hiedelmek

- érzelmi allapot

- tanuloi
tényezok

- tanuléasi A tanul6 A tanulas
tapasztalat stratégia- eredménye:

- valasztasa:

A
A

- mérték
- mennyiség - eredmény
Kdrnyezeti és - tipus szintje
tarsadalmi
tényezok:

A

- célnyelv

- korilmények
- feladat
-nem

2. abra. Az egyéni tanuloi kiilonbségek, a kdrnyezeti és tarsadalmi tényezok, a
nyelvtanulasi stratégiak és a tanulas eredménye kozotti kapcsolat. (Ellis, 2000).
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Oxford & Nyikos (1989) oOsszegzése szerint a kutatdsok olyan tényezdékre
koncentraltak, mint az életkor, célnyelv, a tanuld célnyelvi szintje, metakognitiv
tudatossag, a tanulé neme, érzelmi tényezok (attitiid, motivacid, a nyelvtanulas
celja), személyiségi jegyek, személyiség tipus, tanuldsi stilus, szakmai orientacio,
nemzetiség, nyelvtanitasi modszerek, kdvetelmény. A kovetkezdkben a tanulok
stratégiahasznalatat korabbi tanulmanyok altal bizonyitottan befolyasold tényezék
ismertetesere kerdil sor, kiilon hangsulyt fektetve ezen eredmények alkalmazasara a

stratégiai instrukcio kidologzéasa soran.

A nyelvtanulasi stratégidk hasznalatit befolyasold allando tényezdk

Eletkor

Az életkor az idegennyelv-elsajatitas kutatasaban fontos pedagdgiai és elméleti
kérdésnek szamit, igy a kutatok koran szamitasba vették a nyelvtanulasi stratégiak
kutatdsaban is. A stratégidk vizsgalatara szamos kutatd véllalkozott és kozullk
tobben tapasztalhattak, hogy a tanuldk életkora vitathatatlan hatassal van az altaluk
alkalmazott stratégiak kivalasztasara és hasznalatara (Oxford, 1993; 1996; Young
& Oxford, 1997). Fiatalabb gyerekek az adott feladathoz leginkabb ill6 stratégiakat
valasztottak, mig 1ddsebb tarsaik €s a vizsgalt felndttek az altaldnos stratégidkhoz
fordultak, amiket rugalmasan hasznaltak. Azonban a stratégia-hasznalatot elemz6
tanulmanyok szinte minden esetben azonos korcsoportot vizsgalnak, egyetemi
hallgatokat illetve feln6tt nyelvtanulokat és meglehetésen csekely a gyerekek

stratégiahasznalatanak megfigyelésére iranyul6 tanulmanyok szama.

Nem

A nyelvtanulo neme egy masik olyan, a nyelvtanulasi stratégiak hasznalatat
befolyasolo tényezd, amely jelentds figyelmet kapott az eziranyu kutatasok soran.
Egymasnak ellentmond0 eredményeket hoztak a tanulok neme és az altaluk
alkalmazott stratégiak kozotti 6sszefiiggést keres6 tanulmanyok. Oxford és Nyikos
(1989) szignifikans kilonbseéget taldlt a nék és férfiak stratégiahasznalataban a nék

45



javara, gyakoribb altalanos tanulasi valamint tarsalgassal kapcsolatos és a tanult
szabalyok gyakorlasara iranyuld stratégiak esetében. Ez 6sszhangban all Politzer
(1983) eredmeényeivel, aki szintén a tarsalgassal kapcsolatos stratégidk esetében
mutatott ki magasabb hasznalatot a ndk részérél. Kaylani (1996) is gyakoribb
stratégidk esetében (memoria, kognitiv, kompenzalo és érzelmi). Sheorey (1999)
Indidban sajat fejlesztésii kérdéive (English Language Learning Strategy
Inventory, ELLSI) felhasznélasaval végzett vizsgélata soran gyakoribb &atfogd
stratégiahasznalatot tapasztalt a n6k esetében. Egy késobbi felmérésben, szintén
Indidban a n6k magasabb hasznalatot jeleztek atfogd, kognitiv/imemoria, funkcio,
metakognitiv és tarsasdgi stratégidk esetében. Ezzel szemben egy SILL
segitségével végzett adatgylijtés eredményeképpen nem taldlt szignifikans
kilénbséget a két nem stratégiahasznalata kozott. Olvasasi stratégiakat vizsgalva
magasabb de nem szignifikans kulonbséget mutatott ki a nék atfogd olvasasi
stratégiahasznalataban és szignifikans eltérést mutatott ki a kognitiv és a tamogato
stratégiak csoportjaban a ndk javara (Sheorey, 2006). Oxford & Nyikos (1989)
eredményei szintén alatdmasztjak a ndk gyakoribb stratégiahasznalatat jelzo
tanulmanyokat. A jelenségre azzal magyarazattal szolgélnak, hogy a nék fejlettebb
nyelvi képességekkel és tarsasagi irdnyultsaggal rendelkeznek mint a férfiak,
illetve a pszichologiai tipus is hozzajarulhat a nemek stratégiahasznélata kozotti
eltéréshez. Bar bizonyos stratégiakat a férfiak gyakrabban alkalmaznak mint a nok,
a felmérések eredményei alapjan elmondhatd, hogy altaldban a nék gyakrabban
hasznalnak tanulasi stratégidkat és hatékonyabban is hasznaljak azokat mint a
férfiak (Ehrman & Oxford, 1989; Nyikos, 1990; Kaylani, 1996).

Tanulasi stilus

»A tanulédsi stilus a tanuld egyéni, természetes, szokdsos €s kedvelt tanulasi
modjara utal” (Willing, 1993). A tanulasi stilus és stratégia fogalma gyakran
Osszekeveredik a szakirodalomban (Ehrman, 2003), noha alapvetd és vilagos
eltérés lathato a két fogalom tartalma kozott. Mig a stilus az egyénre jellemzo,
valtozatlan tulajdonsag, ami egész életén at végig kiséri, a stratégia egy adott

feladat megkozelitési modja, amely a feladat vagy probléma minél tokéletesebb
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megoldasara iranyul (Brown, 2000). A tanulasi stilus egy 6sszetett fogalom, amely
olyan elemekbdl tevodik Ossze, mint az egyén velesziiletett pszichologiai és
kognitiv tulajdonsagai, nevelése, tarsadalmi és kulturdlis hattere, iskolazottsaga,
iskolai tapasztalatok, és az egyén sajat er0s és gyenge pontjainak ismerete.
Amennyiben a tanar figyelembe veszi ezeket a tanuldi preferencidkat és
megprobalja azokhoz igazitani a tanitasi moddszer megvalasztasat, jelentds

sikereket konyvelhet el a tanulok nyelvi fejlédésében.

,,Mivel koztudott, hogy a tandrok nagy részének nem okoz gondot
megfelelni a kognitiv és tanulasi stilusok széles spektrumanak, az
Uj jelenséget nem szabad egy Ujabb nytigként felfogni. S6t, inkabb
lehet6séget biztosit a tanitasi modszerek szélesebb skalajan
mozogni, amit a korabbi, ideoldgiai mddszerek egyre
visszaszoritottak” (Willing, 1993, 85. old.).

A tanuloi stilusok kozatti eltérések miatt nem csak esetenként, hanem hosszu tavon
és szisztematikusan elengedhetetlen feltétel a tanar rugalmasséaga (Willing, 1993).

Bar a tanulési stilust tobbé-kevéshbé Aallandonak titulaljak, valdjaban a
célnyelvi tudads szintjének emelkedése vagy tanuldsi stratégiakra fokuszald
specidlis tréning hatasara valtozhatnak (Oxford, 1990; O’Malley & Chamot, 1993,;
Cohen, 1998).

A tanul6 tanuldsi stilusa és stratégiahasznalata k6zott valdsziniisithet6 a
szoros Osszefliggés (Ehrman & Leaver, 2003; Oxford, 1990). Cohen (1998)
meglatasa szerint is a tanulasi stratégiak kozvetlen dsszefliggésben allnak a tanuld
alapvetd tanulasi stilusaval és egyéb személyiséghez kapcsolodo valtozokkal, mint
példaul a szorongas. A tanulasi stilusok koziil a mez6fiiggdség, az agyfélteke-
dominancia, a megszokottol eltéré dolgokkal szembeni tolerancia, a reflektiv vagy
impulziv és a vizudlis vagy auditorialis tipusok megkulonbdztetése és a tanulasi

folyamatra gyakorolt hatasa szerepel leginkabb a kutatasi célok kozott.

a) Mezdfiiggdség/mezdfiiggetlenség

A mezofiiggdség/mezofiiggetlenség az egyénre jellemzO, velesziiletett de

esetenként nagyon kis mértékben fejleszthetd képesség.
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,»A mezofiiggd gondolkodasmoddot a kép egészének egyidejii
befogadasa jellemzi, annak egészlegessége a részletekkel
szemben hangsulyosabba valik, ami egyes részek elvesztését
is eredményezheti” (Fabian, 2007, 163. old.).

A mezo6fiiggetlen emberek tobb 6nbizalommal rendelkeznek, 6nallobbak, kozel all
hozzajuk az elemzés és a részetekben valo elmeriilés. Ezzel szemben a mez6fiiggdk
ink&bb tarsasdgi emberek, tobb empétiaval rendelkeznek, érzékenyebbek masok
érzéseire. Ez a tanulasi folyamatra kivetitve azt jelenti, hogy a mezo6fiiggetlen
tanulok sikeresebbek osztalytermi kornyezetben (Naiman et al. 1978), sikeresen
alkalmazzék 6réan a gyakorlast, drillezést, preferaljak a deduktiv érvelést (Abraham,
1985), mig a mezofiiggetlen tanulok fogékonyabbak az induktiv érvelésre és
sikeresebb nyelvtanulok ha a tanulas osztalytermen Kivili tanulasi kornyezetben
megy végbe. Tovabbi kutatdsok szerint azonban minden személyben megtalalhatd
mindkét képesség és a helyzetnek megfeleléen aktivalodik az egyik (Chapelle,
1992). A mez6fliggdség/fliggetlenség vizsgalata tobb, a nyelvtanulasi stratégiak
megismerésére iranyuld tanulmanyban szerepel mint a stratégiahasznéalatot
befolyasold tényezdk egyike. Oxford és Nyikos (1989) kimutatta az 6sszefliggést a
mez6figgdség és az altalanos stratégiahasznalat kozott, mig Abraham (1985)
szignifikans korrelacidt fedezett fel a mez6foggetlenség és a tanuld tanuldsi

folyamatét ellen6rzé (monitoring) stratégidk kozott.

b) Agyfélteke-dominancia

Az agy lateralizacidja egyesek szerint 5 éves korban (Krashen, 1973), masok
véleménye szerint pubertaskorban fejezddik be (Lenneberg, 1967). Ezalatt kialakul
bizonyos funkciok ellatasaért a bal félteke felelossége, mig mas funkciokat a jobb

agyfélteke lat el.

»A Dbal féltekét logikai és elemz6 gondolkodassal,
matematikai és linearis informacio-feldolgozassal hozzéak
kapcsolatba. A jobb félteke érzékeli és memorizalja a
vizualis, tapinthatdé eés hallhatd ingereket, igy
hatékonyabban dolgozza fel a holisztikus, integrativ és
érzelmi informaciot” (Brown, 2000, 118. old.).
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A baloldali agyfélteke-dominanciaval rendelkez6 nyelvtanulok a deduktiv tanitasi
modszert kedvelik, mig a jobb félteke dominanciaval rendelkezék az induktiv
tanitas soran valnak eredményesebb tanulokka (Krashen, Seliger és Hartnett, 1974;
idézi Brown, 2000). A tanuldk stratégia-repertodrjat szélesiteni kivand
nyelvtanarnak érdemes id6t szanni a tanulok agyfélteke-dominancijanak
megfigyelésére, mivel e tudas birtokdban a tipusnak megfeleld stratégidkat tudja

javasolni minden tanuldnak, az egyéni kiilonbségeiknek megfelelden.

Nyelvi szint

A tanul6 aktualis nyelvi szintje (illetve a nyelvtanulassal toltott ido) és az altaluk
preferélt nyelvtanulasi stratégiak kozotti osszefliggés felderitésére sok tanulmény
vallalkozott az elmult évtizedekben. Szinte egybehangzdan jutottak arra a
megallapitasra, hogy minél magasabb nyelvtudassal rendelkezik egy tanuld, annél
tobb és szélesebb skaldn mozgé stratégiat hasznal a nyelvtanulas folyaman
(Anderson, 2005; Griffith, 2003; Wharton, 2000; Chamot & EIl-Dinary, 1999;
O’Malley & Chamot, 1990). Chamot et al. (1988) megfigyelték, hogy a
kurzusszint emelkedésével egyre csokkent a kognitiv stratégidk hasznalata, atadva
helyuket a metakognitiv stratégiaknak. A nyelvtanulassal toltott id6 alatt a tanuld
tapasztalatokat gyiijt, amiket folyamatosan beépit a tanulasi folyamataba, novelve

ezzel a tanulas hatékonysagat.

,,A nyelvtanuldknak meg kell ismerniiik tébbféle nyelvtanulasi
stratégiat, ki kell probalni és értékelni azokat, majd
kivalasztani a szamukra leghatékonyabb stratégiakat. Ezen
felul minden nyelvtanulé profitalhat abbol ha megtanulja a
metakognitiv stratégidk hasznalatat, melyek segitségével
képesek megtervezni, ellendrizni és értékelni a sajat, tanulasba
vetett erofeszitéseiket” (Chamot, 2004, 18. old.).

Green & Oxford (1995) tanulményaban a jol teljesitdé tanulok az Osszes
stratégiatipust gyakrabban hasznaltdk, mint gyengébben teljesitd tarsaik. A
kevésbé sikeres nyelvtanulok altal hasznalt stratégiakat vizsgalva Vann &
Abraham (1990) arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a sikertelen tanulok is aktivan
hasznalnak stratégiakat, de a helyes stratégiavalasztas problémat jelent szamukra

¢s nem a feladathoz leginkabb megfeleld stratégiakat valasztjak ki, ami kudarchoz
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vezet. A sikeres nyelvtanuldk ezzel szemben helyesen valasztjak ki a megfeleld
stratégiat, amit az adott feladat megkovetel. Ezek a nyelvtanulok arra is képesek,
hogy megmagyarazzdk melyik stratégidt miért alkalmazzak az adott feladat
megoldasa sordn. Egyarant alkalmaznak kognitiv és metakognitiv stratégidkat is
(O’Malley & Chamot, 1990).

A stratégidk hasznalatat befolyasold, kurzusszinten valtoztathato tényezok

Motivacié

Az idegen nyelvek tanuldséanak/tanitdasanak egyik legmeghatarozobb és ezaltal
legalaposabban koriljart tényezdje a tanuldi motivacié. Gardner & Lambert (1972)
tarsadalmi-pszicholdgiai modellje — az éket ért szamos kritika ellenére — mérfoldko
a motivacio kutatasa terén. Gardner & Maclintyre (1993) hangsulyozza a motivacio
dinamizmusat, ami messze tulhaladja a tulsadgosan foldhozragadt és korlatozott
integtativ/instrumentalis kettOsséget. Instrumentélis (eszk6z) motivéciérdl akkor
beszéllnk ha a tanulasnak kézzelfoghat6 célja van, példaul szakmai eldrelépés. Az
integrativ motivacio ezzel szemben akkor alakul ki, ha a személy szeretne
beilleszkedni egy Uj nyelvi kdrnyezetbe.

A modell gyengesége inkadbb abban rejlik, hogy egyfeldl szinte kizardlag a
tarsadalmi miliére alapozott altalanos motivacios tényezoket alkalmaz, masfeldl a
tanuldsi motivacié kognitiv szempontjait teljes mértékben nélkuldzi, igy emiatt
nem vetithetd ki egyértelmiien az osztalytermi kornyezetben folyd nyelvoktatasra.
Gardner & Maclntyre (1991) késébb az integrativ/instrumentalis kettOsséget
motivacio helyett orientacionak nevezi. Ezt kdvetéen a kutatasok a motivacio-
rendszer olyan tovabbi komponenseire vilagitottak rd, mint a kiils6/belsd
motivacio, kivancsisag, onbizalom, attribicios elmélet (az elvart siker mertékét
meghatarozza a korabbi siker vagy sikertelenég vélt oka) és szamos, az
osztalytermi kdrnyezethez kapcsolddd valtozd (Dornyei, 1994). Sokan tévesen az
integrativ/instrumentalis motivaciét a kiilsé/belsd motivacidé megfeleldjének

tekintik, noha elég éles eltérés mutathatd ki a kétféle megkozelites kdzott.
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Azt nevezzik bels6leg motivalt cselekvésnek, amiért nem jar
kézzelfoghat6 jutalom magan a cselekvésen kivil. Az emberek
sajat kedvikre tesznek amikor elmerilnek ilyen cselekvésekben és
nem valamilyen kiils6 jutalom reményében” (Deci, 1975, 23. old.).

Inkabb egymas kiegészitdinek kellene tekinteni Oket, hiszen példaul az
instrumentalis motivacié lehet egyben bels6 is, amennyiben a tanuld maga allitja
fel a kitlizott célt valamilyen nyereség reményében. DOrnyei ezért az idegen
nyelvet tanulok motivacidt egy egészen Uj, tébb szintre és dsszetevére bonthatd
rendszerbe foglalta (1994).

A nyelvtanulasi stratégiak széles korti kutatdsa soran bizonyitast nyert a
feltétételezés, miszerint a nyelvtanulasra irdnyuld6 motivéacié gyakorolja a
leger6sebb befolyast a tanulok stratégiavalasztasara (Oxford & Nyikos, 1989;
Schmidt & Watanabe, 2001; Vandergrift, 2005). Macintyre & Noels (1996)
tapasztalata szerint motivaltabb nyelvtanul6ik sokkal tobb nyelvtanulési stratégiat
hasznéltak raadasul sokkal gyakrabban, mint kevésbé motivalt tarsaik. O’Malley &
Chamot (1990) alacsony motivaltsagot talalt a gyengén teljesitd tanuloknal, mialatt
a sikeres nyelvtanulok erdsen motivaltak voltak. Ez alatdmasztja Gardner &
Macintyre (1991) véleményét, akik szerint ,,az integrativ és instrumentalis
motivacio egyarant eldsegitette a tanulast” (57. old.). Ez nem tekinthet6 egyiranyu
folyamatnak, ugyanis a motivacio hozzajarul a gyakoribb és szélesebb kori
stratégiahasznalathoz, ami eredményes nyelvtanulast eredményez. A siker fokozza
az Onbizalmat, ami a motivacidé er6s6dését vonja maga utan, és ez igy mehet
tovabb végig a tanulasi folyamat alatt egy folyton emelked6 spiralt alkotva (Oxford
& Nyikos, 1989). Azonban fenn &ll annak a veszélye is, hogy a spiral az ellenkez6

irdnyban forog:

,, ... motivacid hianyaban nincs vagy csak alig van nyelvtanulasi
stratégiahasznalat, amelynek eredménye a frusztracid, a
frusztracio pedig csokkenti az 6nbizalmat. Az dnbizalom hianya a
motivacié tovabbi gyenglléséhez vezet, ami a minimumra
redukalja a nyelvtanulasi stratégiak hasznalatat ...” (Bardos, 2000,
240. old.).

A kutatasok fényt deritettek arra a fontos tényre is, hogy az altalanos motivaltsagon
tul a motivacio tipusa is jelentés szerepet jatszik a tanuldi stratégiahasznalatban.

Schmidt et al. (1996) nem talalt 6sszefliggést a stratégiak és az integrativ motivacio

51



kozott, ami ellentmond Gardner & Maclintyre (1991) eredményeinek, akik az
integrativ motivacio erds befolyasat tapasztaltak a tanulok stratégiahasznalatara.
Politzer & McGroarty (1985) megfigyelte tanul6i stratégiahasznélatat és arra a
felfedezesre jutott, hogy azok a tanuldk akik csak a szakirodalom olvasésa céljabél
tanultak nyelvet, eltéré stratégiakat hasznaltak azoktol, akik célja a célnyelvi
kommunikacié elésegitése volt. Az eltéré korabbi eredmények ellenére a kutatok
allaspontja  egyre kozelit egyméshoz és mindkét tipusi  motivaciot
(integrativ/instrumentélis) egyarant a sikeres nyelvtanulas és stratégiahasznélat
elengedhetetlen feltételének tekintik (Yamamori et al., 2003; Vandergrift, 2005).
Napjainkban egy uj jelenséggel szaporodott a motivacio tipusainak egyre boviild
sora, megjelent a palettan a rekreaciés motivacié (Bardos, 2000), ami a szérakozni
vagyod hobbi-nyelvtanulok jellegzetessége. Kozéjuk tartoznak azok a szdmitdgépes
szakemberek, akik addig a szintig kivanjak fejleszteni (&ltaldban angol)
nyelvtudasukat, ami elegendd ahhoz, hogy az Internet haszndlatdra nehézségek

nélkul képesek legyenek.

Metakognitiv tudatossag

A nyelvtanulasi folyamat sikerében szintén kulcsfontossagu szerep jut a ,.kijelolt
cél elérése érdekében torténd tervezésnek ¢és a megfeleld cselekvés
végrehajtasanak™ (Sheorey, 2006, 108. old.), azaz a metakognitiv tudatossagnak. A
metakognicié fogalméat Flavell vezette be az 1970-es években (Flavell, 1976) és
azoOta tobben probalkoztak a megfeleld definici6 megalkotasaval. Nyelvtanulasi
kontextusban a metakognitiv tudatossag a kognitiv funkciok tudatos ellendrzésére
és iranyitasara utal, mellyel a tanulo a sajat tanulasi folyamatat ellendrzi és hoz
dontést az észlelt visszajelzések alapjan, hozzajarulva ily modon a tanulas
sikeréhez. A tanulok metakognitiv tudatossagat Ellis (1999) véleménye szerint
négy komponens alkotja: nyelvi tudatossag (a nyelvrdl alkotott altalanos
ismeretek), kognitiv tudatossag (hogyan kell nyelvet tanulni), tarsadalmi
tudatossag (tarsakkal vald egyiittmiikodés) és kulturalis tudatossag (nyitottsag
masok fele, tolerancia). A metakognitiv tudatossag novekedésével a tanulé egyre
vildgosabban atlatja a tanulasi folyamat miértjeit és elvezeti a ,,hogyan tanuljunk

hatékonyan?” kérdésre adhato valaszhoz.
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Ellis (1999) a tanitasi gyakorlatba atiltetve a fenti elméletet hangsulyozza a
tanulasi folyamat ciklikussagat, ahol harom fébb fazis ismétlédik: 1) a feladat
elékészitése, tervezése, nyelvi attekintés; 2) a feladat végrehajtasa; es 3) a tanultak
attekinése ¢s alkalmazasa mas kornyezetben. E harom fazis allandd ismétlddése
épiti fel a tanulas folyamatat. A tanar feladata tudatositani a tanulokban fent leirt
folyamatot, ezzel is novelve benniik a tanulds feletti ellendrzés, a metakognitiv

tudatossag fokat (3. abra).

ISMETLES TERVEZES

CSELEKVES

3. dbra. A tanulasi folyamat ciklusa (Ellis, 1999).

A metakognitiv tudatossag és a nyelvtanulasi stratégidk hasznalata kdzott szoros
kapcsolat mutathato ki. Li és Munby (1996) kutatasai arra az eredményre vezettek,
hogy a sikeres olvaso rugalmasan alkalmaz stratégiakat, peldaul szikség esetén
azokat amik nem segitették az olvasast masik stratégiakkal helyettesitették. Ebbol
azt a kdvetkeztetést vontak le, hogy a sikeres olvasok jol ismerik és alkalmazzak is
a kognitiv cselekvéseket az olvasas soran, és ez a tudatossag vezet a metakognitiv
stratégiak széles korl alkalmazasahoz. Ezt a nézetet tamasztja ala Anderson (1991)
és Carrell, Pharis, & Liberto (1989) kutatasanak eredmenye is, mely szerint a jobb

olvasdk jobban ismerik és alkalmazzak a stratégidkat mint gyengén olvaso tarsaik,
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kiilonosen az olvasasértés folyamatos ellendrzése és az olvasas sebességének a

szOveg nehézségi fokahoz torténd igazitasa terén.

A nyelvtanulassal kapcsolatos hiedelmek

A nyelvtanulassal kapcsolatos hiedelmek vagy ahogy Hosenfeld (1978) fogalmaz

"mini teoridk’ meghatarozo szerepet toltenek be a nyelvelsajatitasi folyamatban.

,»A hiedelmek olyan allitasok, melyekrdl a tanulo feltételezi, hogy
igazak - akar bizonyithatd, akdr nem - és ezek a hiedelmek
befolyasolhatjdk a nyelvtanulds mddjat. Vannak akik azt hiszik
példaul, hogy lehetetlen megtanulni egy idegen nyelvet a
nyelvtani szabalyok elsajatitdsa nélkil ... vagy akik azt hiszik,
hogy a nyelvtanulds csupdn az anyanyelvrdl torténd forditas
megtanulasat jelenti” (Sheorey, 2007, 131. old.).

Wen és Johnson (1997) szoros kapcsolatot mutatott ki a hiedelmek, a stratégiak és
a nyelvtanulas sikere kozott és Horwitz is felhivja a figyelmet a hiedelmek
szerepének  fontossdgara, mivel hatassal vannak tébbek kozott a
stratégiahasznalatra és a motivacidra is (Horwitz, 1999). Sheorey (2007) magyar
kdzépiskolds nyelvtanulok hiedelmeit vizsgdld felmérése szintén ramutat a

hiedelmek és az alkalmazott stratégiak kapcsolatara.

Feladattipus

Kiilonbozo feladattipusok és orai célkitiizések eltérd stratégiahasznalatot vonnak
maguk utan. A feladat nehézségi foka is meghataroz6 a tanuldk stratégiavalasztasa
szempontjabol, ugyanis nehezebb feladathoz mas stratégiadk nyujthatnak segitséget,
mint egy konnyen elvégezhetd feladathoz. A tanulonak fel kell mérnie a feladat
nehézségi fokat és annak megfelelden kivalasztani az alkalmas stratégiat. Minél
magasabb a metakognitiv tudatossag a tanuldban, annal jobban képes iranyitani ezt
a folyamatot. Azonban mégsem lehetséges elére megmondani, hogy egy adott
helyzetben milyen stratégia/stratégidk alkalmazasa a legoptimalisabb, hiszen az a
tanulo egyéni valtozoitol is fugg. ,,Bizonyos feladatok sejtethetik, hogy a tanulo

milyen stratégidt fog valasztani, de nem hatdrozzak meg elére a
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stratégiahasznalatot” (Ellis, 2000, 545. old.). Magasabb nyelvi szinten levé tanulok
jobban a feladathoz tudjak igazitani az altaluk hasznalt stratégiakat mint
gyengébben teljesitd tarsaik (Griffith, 2003).

O’Malley et al. (1985) nagyszabasu vizsgélatot inditott annak kideritésére,
hogy a tanulok milyen feladattipusra milyen stratégiavalasztassal reagalnak. Azt az
eredményt kaptak, hogy a nyelvtanulok leggyakrabban a sztanulassal és a szobeli
gyakorlassal jar6 feladatok esetében fordultak a nyelvtanuldsi stratégiak
segitségehez. Chamot et al. (1987) és Chamot et al. (1988) tanulmanyaikban
ravilagitottak a feladattipusnak mind a kognitiv, mind a metakognitiv stratégiak
hasznélatara gyakorolt rendkivil erés befolyasolé hatasara.

A nyelvtandr feladata megfigyelni, hogy a tanulok az adott feladat
elvégzése kozben milyen stratégiakat alkalmaznak. A feladat befejezését kovetd
beszélgetés soran a tanar képet kaphat a tanulok stratégiavalasztasanak okairol.
Amennyiben probléma vagy félreértés meriil fel, lehetdség van azok tisztdzasara,
hiszen ha a tanulok tisztdban vannak a feladattal, jobban elfogadjak a megfeleld
stratégiakat javaslo tanar elgondolasait (Chamot, 2004). Chamot (2004)
kiegészitette Ellis (1999) kordbban ismertetett tanulasi ciklus modelljét. Az (j
metakognitiv.  modell négy elembdl épiil fel: tervezés, ellendrzés,
problémamegoldas ¢és értékelés. A modell kozéppontjaban a tanulo célkitiizései
kaptak helyet. E modell szerint a tanar a tanitandé stratégiat a feladatmegoldasi

folyamat soran tapasztalt nehézségek alapjan valasztja ki.

Nyelvtanulasi stratégiak vizsgalata Magyarorszagon

A nyelvtanulasi stratégiak behatobb tanulmanyozasa Magyarorszagon még nem
érte el a kivant szintet. A stratégiahasznalat, mint az idegennyelv-oktatas fontos
komponense nem kap elég figyelmet, noha a hazai nyelvtanarok is lazasan kutatjak
a sikeres nyelvtanitds titkat. A témaval foglalkoz6 tanulmanyok,
diplomadolgozatok és disszertaciok nagy része ir6asztalok fiokjaban porosodik
(Kontra, 2004). Azonban az a kevés tanulmany ami eddig publikalasra kertilt,
komoly figyelmet érdemel.

Sillar Barbara (2004) egy, a nyelvtanulas terén tapasztalt, az angolt idegen

nyelvként tanuld6 magyar személy &ltal hasznalt tanulési stratégidkat vizsgalja.
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Tobb nyelven jol beszél, igy a szerz6 megitélése szerint sikeres nyelvtanulonak
tekinthetd. Az adatgylijtés egy részben strukturalt interju és Reiss (1985) Idegen
nyelvi kérdéivének (Foreign Language Questionnaire) atdolgozott valtozata
segitségevel tortént. Az eredményeket 6sszevetette Rubin (1975) hét stratégiajaval
és azt tapasztalta, hogy mind a hét szerepel a vizsgalt személy altal hasznalt
stratégiak kozott, valamint az O’Malley ¢és tarsai (1985) altal kidolgozott harom
kategdriaba is besorolhatok. Az eredményeket szem el6tt tartva megallapitja, hogy
a sikeres nyelvtanulok vizsgalatat célzé kutatdsok hasonlé eredményre vezettek,
ugyanazon stratégiak hasznalatat észlelték minden esetben. Ez pedig kiindulopont
lehet a kevésbé sikeres tanuldknak nydjtott segitség kidolgozasa soran.

Szintén egy sikeres nyelvtanuld stratégiahasznalatat tanulmanyozza
Edwards Melinda (2004). Az altala vizsgalt alany azonban, az el6z6 tanulméanytol
eltéréen, egy Magyarorszagon €16, angol anyanyelvii, a magyart mint idegen
nyelvet tanuld személy. Magyartanulasat erds integrativ motivacio jellemzi. A
tanuld stratégiahasznalatanak vizsgélata Oxford (1990) széles korben ismert és
alkalmazott, az el6z6ekben részletesen targyalt kategoria-rendszerét alapul véve
tortént. Az interju és feladatmegoldas kdzbeni hangos gondolkodas utjan szerzett
adatok elemzése azt mutatta, hogy a vizsgalt személy a hat kategdriaban leirt
stratégidk kozul tobbet is alkalmaz a tanulas soran, kiilonds hangsalyt fektetve a
kognitiv (dedukcid), metakognitiv (6nellen6rzés) és tarsas (pontositas) stratégiakra.
Tovéabba az is kideriilt, hogy a nyelvtanulas kiilonb6zd fazisaiban a tanul6 eltérd
stratégiakat hasznalt, melyek még a feladattol és a szitudciotol fliggden is
valtoztak.

Kozepiskolas didkok altal, adott tanulasi feladat elvégzése soran hasznalt
stratégiakkal foglalkozik munkdjaban Kontrané Hegybir6 Edit (2004). A feladat
teljesitése utani kotott interju sordn gylijtott adatokat. Az eredmények azt sugalljak,
hogy a vizsgalt didkok tobbsége rendszeresen és ami nagyon fontos: tudatosan
hasznal — els6sorban metakognitiv — stratégidkat a nyelvtanulds soran, noha
stratégiahasznalati tréningen soha nem vettek részt. Az innen-onnan hallott
stratégidkat maguk alakitottak ki, szituaciohoz és személyre szabtak, vagy maguk
taldltak ki stratégiakat amelyek alkalmazasaval kdnnyebbé valt a nyelvtanulas.
Ebbdl adodik az a kdvetkeztetés, hogy sziikség lenne olyan forumra, ahol a tanulok

megoszthatjak tapasztalataikat egymassal, illetve tandruk U(j stratégiakkal
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ismertetné meg Oket. Erre alkalmas lehet egyarant egy osztalytermi beszélgetés, de
egy kulon e célbdl szervezett tréning is.

Szintén kozépiskolas didkok stratégiahasznalatat vizsgalja Ménos Katalin
(2003, 2004). A diakok altal hasznélt stratégiak vizsgalata a SILL (Oxford, 1990)
kérddiv segitségével tortént, emellett a kutatd osztalytermi megfigyelés utjan azt is
nyomon kovette, hogy a nyelvtanarok tamogatjak-e a stratégiahasznéalatot és ha
igen milyen mértékben és hogyan, az instrukciok mely tipusait alkalmazzék a
tanorékon és végul mely stratégidk hasznalata kap kulonds hangsulyt a tanitas
soran. A kapott eredmeények tilkrében elmondhatd, hogy a vizsgélt diakok atfogd
stragégiahasznalata meglehetdsen alacsony szinten mozog, ami mindenképpen a

stratégiai tréning szlikségességének iranyaba mutat.
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»--.mikozben a tanuldk Kisérletet tesznek az eléttiik levé szoveg megértésére, a stratégiak
tdmadasi tervet biztositanak szamukra”
(Sheorey & Mokhtari, 2008, 5. old.).

3. FEJEZET

Olvasas és strategiak

Olvasas nélkil szinte elképzelhetetlen a tanulds. Az elmult évtizedekben a
nemzetkozi felméréseken elért gyenge eredmények hatasara hazankban a figyelem
az olvaséskutatas felé fordult és szamos szinvonalas tanulmany latott napvilagot
ebben a témaban, gazdagitva a korabbi kulfoldi kutatdsok soran 0Osszegyiilt
szakirodalmat.

Az olvasott szoveg megértésének egyik alapvetd feltétele a két feldolgozasi
aspektus, a szdveg éaltal iranyitott és a tudas altal iranyitott feldolgozéas kozotti
egylttmikodés (Goldman & Rakestraw, 2000). A szdveg Aaltal irdnyitott
feldolgozas a szOveg tartalmara és szerkezetére koncentral, mig a tudas altal
iranyitott feldolgozas kézéppontjaban a nyelvészeti és hattértudas all.

Ebben a fejezetben az olvasas as az olvasési stratégiak kerlnek a figyelem
kdzéppontjdba. Az olvaséasi készség és néhany ismertebb olvasasi modell
bemutatasa mellett sor kerll a metakognitiv tudatossag az olvasasi folyamatban
betdltott szerepének megvitatasara, majd az olvasasi stratégidk nemzetkozi és hazai

kutatésa terén elért fébb eredmények ismertetése kovetkezik.

Idegen nyelvi vs. anyanyelvi olvaséas

Az olvasas mint informaciéforras elengedhetetlen komponense a nyelvtanulasi
folyamatnak. De vajon van-e kapcsolat az anyanyelvi és az idegen nyelven torténd
olvasas kozott? Alderson (1984) fogalmazta meg a kérdést, miszerint az olvasasi
problémék vajon a rossz nyelvtudasra vezethetdk vissza vagy a gyenge olvasasi
készségbdl erednek? Cummins (1979) szerint a megfeleld nyelvtudas birtokaban az
olvasasi készseg barmeny nyelvben egyarant mukodik fliggetleniil attol, hogy
melyik nyelvrdl van sz6. Alderson tovabb pontositja ezt a megallapitast, amikor

meghatdrozza a nyelvtudas egy kiszobértékét, amely feltétlentl sziikséges a
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sikeres olvasashoz. Ez a kiiszObérték fligghet a feladat nehézségétdl, a szoveg
nyelvezetétdl valamint témajatol és az olvasd hattértudasatol (Alderson, 1984).
Ezzel szemben Bernhardt (1991) ugy véli, hogy az anyanyelvi és az idegen nyelvi
olvasas nagymértékben eltér egymaéstol, mivel az idegen nyelvben a dekodolési
folyamat soran a szintaxis mas részeit kell alkalmazni. Példanak okaert megemliti,
hogy a német anyanyelvii olvasok nagyobb figyelmet forditanak a funkcioval bird
szavakra, mint az angol anyanyelviieck. Az angol nyelvben rdadédsul az olvasé
azonnal globélisan dekddolja és értelmezi az olvasott sz6t, mig az agglutinald
nyelvekben balrdl jobbra halad az olvasasi folyamat (Gosy, 2000). Ez mind arra
mutat, hogy ,a dekodoldsi készségeket adaptilni kell az adott nyelvhez”
(Homolya, 2002). Ebbdl viszont az kovetkezik, hogy az idegen nyelvi olvasast
tanitani kell.

Olvasasi elméletek

Sémaelmélet

crer

tarolt forrasokbdl egyarant informéaciéhoz jut. A lathatatlan forras, amire az olvasé
tdmaszkodik a séma. A séma fogalmat Bartlett vezette be 1932-ben a hosszu tavd
mem@riaban tarolt kognitiv struktarak megjel6lésére. Az adott szoveg tartalmardl
sz0l6 informécidn tul, a lathatatlan informécié tartalmazza az olvaso tapasztalatait,
attitiidjeit, hiedelmeit, amik egyutt alkotjak a vilagrél kialakitott elméletét (Smith,
1986). A lathato és lathatatlan informéacio kozott forditott kapcsolat all fenn:

,,Minél tobb lathatatlan informacidval rendelkezik az olvasd, annal
kevesebb vizualis informaciora van sziiksége és minél kevesebb, az
agyban tarolt lathatatlan informaciéhoz van hozzéaférése, annal
nagyobb mennyiségili vizualis informaciot igényel” (Smith, 1986,
10-11. old.)

Az informécidval torténd ilyen ,kereskedelem” eredményeképpen tranzakcid jon
létre az olvaso és a szdveg kdzott. Smith (1986) szerint ha az emlitett informéacio-
forrasok kozotti aranyossag megbomlik, az egyfajta funkcionalis vaksaghoz vezet.

Ez azt jelenti, hogy az olvasd nézi az olvasand6 szOveget a papiron vagy
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képernyén de nem képes feldolgozni az informaciot. A sémak lehetnek akéar
szovegsémak vagy tartalomsémak, nagy valdsziniiséggel meghatarozzak azt, hogy
az olvasott szovegben mi fog kdvetkezni, ezek alapjan készit az olvasé a
szoveghez kapcsolédd joslatokat. A sémak eszerint ,olyan emlékezeti
képzédmények, amelyek egyfelél az egyiivé tartozd informaciok elemeit
tartalmazzak, masfeldl terveket szolgaltatnak a jovObeli informaciok
begytjtéséhez.” (Toth, 2002, 101. old.).

Az olvaso hattérismerete azonban kétélii fegyvernek bizonyul, mert bar
legtdbb esetben valoban eldsegiti az olvasasértést, bizonyos esetekben azonban
kimondottan hatranyosan hathat a folyamatra. Elekes (2000) ugy latja, hogy a
héattértudas hianya viszont nem vezet feltétlenil sikertelen olvasashoz.

Smith (1986) elmélete szerint az informéacié szelektalasat és tarolasat az
olvasd agyaban levd szervezd struktura hatdrozza meg. Az olvasé egyénenként
kiilonb6z6 kategéridkba szortirozza az informacidt olyan szabalyok kovetésével,
melyek meghatarozzak mi kerllhet egy-egy kategéridba. Ezek az egyéni
kategdriak egy haldzatot alkotnak a tudatban. Az olvasé a sajat egyéni vilagképe
alapjan hozza létre ezeket a kategoriakat azzal a céllal, hogy segitsék megérteni az
6t koriilvevo vilagot valamint dontéseket hozni. Ha az olvas6 nem tud valamit
kategériak és a vilagkép dinamikusan valtozik, hiszen folyamatosan ) elemek

jonnek amik segitik a kérnyezethez valo alkalmazkodast.

Tranzakcios elmélet

Az olvaso és a szoveg kozott 1étrejovo tranzakcio elméletét Rosenblatt (2004) mar
a huszadik szazad masodik felében kidolgozta és egyik — talan utolsé —
munkajaban Cjabb attekintést ad elméletérél. Rosenblatt egyedi, meg nem
ismételhet6, az egyénre szabott tranzakciorOl beszél, kiemelve az egyen
szubjektivitasat. ,,A milben levé {lizenetre az olvasd valaszol, vagyis sajat
tapasztalatait, élményeit, sajat életét keresi benne” (Adamikné, 2006). Ez a
nyitottsag szoges ellentétben all a Saussure-i felfogassal, miszerint a nyelv zart
jelek rendszere, az ir6 gondolatainak Kkifejezésére szolgal (Saussure, 1967).

Rosenblatt szerint viszont az olvasds soran a jel, a targy és az interpretéld
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dinamikus kapcsolatarol van sz6. A tranzakcios elméletben fontos szerepet kap a
korabban mar emlitett sémaelmélet is.

A Kkorabeli magyar irodalom és nyelvtudoméany érzékenységét igazoljak
Kosztolanyi szavai (idézi Adamikné, 2006, 466. old.), melyek korban messze

megelozték a tranzakcids elmélet kidolgozasat és leirasat:

»Azok a konyvek, melyek a konyvtarak polcain szunnyadnak,
még nem készek, vézlatosak, magukban semmi értelmik.
Ahhoz, hogy értelmet kapjanak, te Kkellesz, olvaso.
Béarmennyire is befejezett remekmiivek, csak utaldsok vannak
benniik, célzasok, akombakomok, melyek pusztan egy masik
Iélekben ébrednek életre. A miivet mindig ketten alkotjak: az
ir6, aki irta, s az olvaso, aki olvasta” (Kosztolanyi, 1928).

Rosenblatt (1978) az olvasé reagaldsarol és a szdveggel fennalld tranzakciorol
alkotott elméletére alapozva Smith (1986) ramutat arra, hogy az olvasés célja
nagymértékben meghatarozza a kiilonb6z6 alkalombdl torténd olvaséast. Ez a
kijelentés Rosenblatt felfogasat tlikrdzi, mely kuldnbséget tesz a szdvegre adott
esztétikai €s kivezetd (efferens) reagalasok kozott. A kivezetd olvaséas soran az
informacioszerzés a cél. llyenkor az olvasd mas forrasokat is igénybe vesz, példaul
egy masik személyhez fordul. Az esztétikai olvasds ezzel szemben egy aktiv
elfoglaltsagot jelent, mely sordn az olvasé folyamatosan részese a tranzakcionak
ami Oromet nyujt szamara (Rosenblatt, 1978). A két tipus kozotti alapvetd
kiilonbség az olvaso attitiidjében, azaz hozzaallasaban rejlik. Iskolai kornyezetben
az olvasas kotelezd volta miatt a didkok gyakran efferens allaspontot foglalnak el
az olvasassal kapcsolatban.

A szoveggel valo tranzakcio soran egy hatalmas informéacio-aradat zadul az
olvasora, amit kénytelen szelektalni. Az olvasas tulajdonképpen az
informéacidszerzés egy tipusa, amely sordn — mint minden mas informacioszerzés
soran — az olvasd rengeteg alternativaval talalja szemben magat. Ezek kozil
szamosat ki kell szelektalnia, hogy csokkentse a bizonytalansagot. Smith (1986)
elmélete szerint az olvasasi folyamat soran az olvasoé szembesiil a papiron levé
informécioval, kiselejtezi a valdsziniitlen lehetdségeket, csokkentve ezzel a
bizonytalansagot, és végll valaszt a megmaradt alternativak kozil. Példaul egy szo6
azonositasahoz az olvasd el0szor megnézi a betiiket, kivalogatja azokat a

lehetdségeket, amik a nyelvtudésa alapjan nem johetnek szdba, igy megmaradnak a
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legvaldsziniibb alternativak. Smith (1986) ravilagit arra, hogy az alternativak
szelektalasaban a predikciok is fontos szerephez jutnak. A vilagrol alkotott tudasa
alapjan az olvaso predikciokat allit fel, mialtal csokkenti az alternativak szamat és
felgyorsitja a felismerést.

Az olvasasértés hierarchiaja

Herber (1978) kognitiv olvasasértési hierarchidja az olvasasértést egy haromszinti
folyamatkeént fogja fel. Az olvasési folyamat elsé 1épéseként az olvasdé megnézi a
szOveget és eldonti, hogy mit mond az ir6 és milyen informéciét tartalmaz a
szoveg. Ez a megértés szd szerinti szintje. Herber szerint a tanulok valdszintileg
azért litkdznek nehézségekbe ezen a szinten, mert nincsenek tisztaban egy-egy szé
jelentésével. Ebben az esetben szOkincsfejlesztésre van sziikség. A kdvetkezd 1épés
soran az olvaso 6sszefliggéseket fedez fel a szovegben talalhato allitasok kdzott, és
ezen bels6 Osszefiiggések alapjan jut el a jelentésig. Ezt interpretiv szintnek nevezi.
Ezen a szinten az olvasé a tapasztalata, valamint a vilagrol alkotott képe alapjan
ismeri fel az Osszefliggéseket. Mivel a tanulok kiilonbozd tapasztalattal és
vilagképpel rendelkeznek, az adott szoveget is eltéréen értelmezhetik. Valojaban a
szOveg apro részeit probaljak meg dsszerakni azzal a céllal, hogy egy atfogd képet
kapjanak. A harmadik szint a megértés alkalmazasi szintje. Ezen a szinten az
olvaso ,kivalogatja az interpetiv szinten kapott belsé Osszefliggéseket és Osszeveti
azokat a tapasztalatai és korabbi tudasa alapjan kialakult fogalmakkal” (Herber,
1978, 40. old.). Képessé valik arra, hogy a frissen kapott és a mar meglévo
informaciot egybevesse ugy, hogy az tulmenjen az egyszeri Osszeolvasztas
keretein és eljusson olyan fogalmakhoz amik nagyon messze vannak a szdveg
fizikai valosagatol.

Smith-hez hasonléan Herber is hangsulyozza a szervezési struktdrak fontos
szerepét a szOvegértési folyamatban. A szerkezeti mintak megmutatjék, hogy az iré
hogyan prezentalja az informaciot és ,.ezen informaciok ismerete segiti a tanulét
abban, hogy egyre jobban megértse az ir¢ altal kifejezett gondolatokat” (Herber,
1978, 77-78. old). Négy f6 szovegszervezesi mintat emlit:
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1. ok-okozati viszony: legalabb két tényez6 szerepel, az egyik cselekvésére a
masik reagal,

2. Osszehasonlitas: legalabb két tényezd kozotti hasonlosag illetve
kiilonbozdség kifejezése,

3. idorendiség: legalabb két tényezd bemutatasa idoérendi sorrendben,

4, felsorolas: legalabb két tényez0 megjelenitése egy listan, tetszdleges

sorrendben.

Minden minta rendelkezik egy bizonyos szdcsoporttal, melyek jelzésértékiiek az
olvasd szdmara, ezek a szavak segitik megérteni a szoveg felépitését (Vacca &
Vacca, 2002; Herber, 1978). Ezen jelzések értelmezése és kdvetése fontos olvasést

segit6 stratégiak alapjaul szogalnak.

Olvasasi modellek

Az olvasési folyamat korai, alulrol felfelé épitkezé (bottom-up) modellje magéra a
szovegre helyezi a f6 hangstlyt, az olvasdénak valamint az olvas6 magaval hozott
hattérismereteinek csupan passziv szerepet jut. Lényege a dekodolasi folyamat,
ami a legkisebb nyelvi egységtdl indul ki és halad fokozatosan a szoveg szintjéig.
Az alulrol felfelé épitkezé folyamat fontos szerepet tolt be az extenziv olvasas
soran de hibajaként réhatd fel a lassu feldolgozas, mialtal csokken a szbveg
globalis megértésének lehet6sége.

Az alulrdl felfelé épitkez6 modellt az 1970-es években ahelyett, hogy
kiegeszitette volna, Kiszoritotta az olvasasi folyamat egy Uj megkdzelitése, a
feliilrél lefelé halado (top-down) modell. Goodman (1970) elmélete szerint az
olvasé ranéz a szovegre és a kapott informaci6 alapjan aktivalja a mar meglévo
hattérismereteit es ezzel egy kitalalos jaték veszi kezdetét. Az olvaso hipotéziseket
allit fel, majd ellenérzi azok helytallosagat és ha sziikséges 0j hipotézist allit fel. A
modell tamogatja a gyakorlott, j6 olvasok olvasasat de nem felel meg a
nyelvtanulok, vagy a kevés hattértudassal rendelkezd gyermekek olvasdsanak
leirasara.

A két, kordbban emlitett modellt 6tvozte elméletében Stanovich (1980) és

megalkotott egy interaktiv-kompenzaciés olvasasi modellt, mely egyarant
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fontosnak tartja a szdvegben tarolt és az olvaso altal magaval hozott informaciot.
Az olvasas soran az olvasd a helyzetnek megfelelden valasztja ki, hogy a két
modszer kozil éppen melyikre van sziiksége és nem hatéarolodik el valamelyik
hasznélatatol. Napjainkban ez utobbi modell méltdn o6rvend a legnagyobb
népszeriiségnek, hiszen két — Onmagdban nem feltétel nélkil elfogadhaté —
elgondolés legfontosabb elemeit hasznalja fel.

Goodman (1996) ugy latja, hogy ,,az irodalomtanarok gyakran hiszik azt,
hogy az olvasé akkor érti meg a szdveget, ha eljut ahhoz a jelentéshez amit az
irébnak szandékaban allt kifejezni”’(49. old). Azonban a szovegértés ennél sokkal
Osszetettebb folyamat. Goodman tranzakcids-pszicholingvisztikai modellje (1996)
szerint az olvasas egy konstruktiv folyamat, ami aktiv részvételt kbvetel az olvaso

részérdl. A kovetkezo négy tétel sziikséges a szoveg megértéséhez:

1. Az olvasés egy aktiv folyamat, mely sordn az olvasoé stratégidkat hasznél a
jelentés megtalalasa céljabdl.

2. Minden, amit az olvasd tesz arra iranyul, hogy értelmet rendeljen az
olvasottakhoz.

3. Az olvas6 hatékonyan hasznalja fel az elérhetd informéaciokat az
értelmezéshez.

4. Amit az olvasé magaval hoz, az ugyanolyan fontos a sikeres olvasashoz

mint barmi amit a sz6vegben talal.

A szovegben elhelyezett abrak, képek és tablazatok ugyancsak hozzajarulnak a
szOveg konnyebb attekintéséhez és ezaltal megértéséhez. Azonban a didkok
altaldban nem tulajdonitanak jelentOséget az abrak, képek vagy tablazatok
nyujtotta segitségnek. A legtobb tanulo csak tolteleknek tekinti ezeket, Orilnek,
hogy ennyivel is kevesebbet kell olvasniuk amikor egy adott oldalszdm elolvasasa
a feladat (Herber, 1978).

Az olvasas alaptipusai

Az olvasés célja meghatarozza az olvasas tipusat. A magyar nyelvii szakirodalom

altaldban az olvasas négy alaptipusat kilénbozteti meg:
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intenziv olvasas

extenziv olvasas

az informécid lokalizalasa (scanning)

a lényeges informacio kisziirése (skimming)

Az intenziv olvasas — amennyiben valéban olvasiasnak mindsithet6 —
leggyakrabban nyelvordkon illetve a nyelvtanulas soran figyelhetd meg.
Természetellenesen lasst, erdltetett, nem a szoveg globalis megértésére iranyuld
folyamatrél van sz6, mely tulajdonsdgai kérdésesse teszik azt, hogy tényleg
olvasasrol van-e sz6. Célja a szoveg alkotorészeire vald bontésa és az egyes részek
elemzése. Kivaldan alkalmazhatd egy nyelvtani szabaly megtanitasa soran, de nem
ajanlott a nyelvorai kizarélagos hasznalata, mivel a tanuldk elveszithetik
érdeklédéstiiket és motivacidjuk is csokkenhet a nagy mennyiségli, unalmas
elemzés hatasara. Célszeri a tobb élvezetet nyujtdé extenziv olvasédssal 6tvozve
alkalmazni. Korabbi nyelvtanitdsi modszerek (pl. nyelvtani-forditd) gyakran
tdmaszkodtak az intenziv olvasasra, ma leginkabb a forditds és tolmécsolas
tudomanyaban kap jelentds teret.

A kotelezo jelleggel bird intenziv olvasas ellentéte az extenziv olvasas. Az
extenziv olvasas soran az olvas6 nem rendelkezik egy eldre kitlizott, konkrét céllal,
egyszerlien az olvasas €lvezetéért fog konyvet a kezébe. Gyors tempdju olvasast
kell elképzelni, mely sordn az olvasé szamara esetenként szinte megsziinik a
kilvilag, olyannyira belemerill az olvasottakba. A nyelvtanitds szempontjabol a
szoveg koriiltekintd kivalasztisa esetén az extenziv olvasds szdmos elOnyos
tulajdonsaggal bir, példaul a tanuld felhasznalhatja a korabban tanultakat,
gyarapithatja székincsét és egyéb nyelvi készségeit is mikdzben jol szorakozik. Bar
Krashen (1993) tuldimenzionalja az Onkéntes szabadolvasas jelent6ségét (Free
Voluntary Reading), elméletében kiemeli és részletesen ismerteti az extenziv
olvasas eldnyeit.

Megoszlanak a vélemények afeldl, hogy az informacio lokalizalasa
(scanning) 6nallo olvasastipus avagy az olvasast segitdé szamos stratégia egyike-€
(Bardos, 2000). Jelen, stratégidkra koncentrald dolgozat felfogasa szerint az

olvasas egy tipusanak tekintendd, mely alkalmazasa tobb stratégia hasznalata altal
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jon létre. A scanning lényege a szOveg gyors pasztazasa, mikozben az olvaso egy
elére meghatarozott informaciot keres. Az informacio lokalizalasat eldsegitik
bizonyos stratégiak, példaul kulcsszavak keresése vagy odafigyelés aldhizott vagy
mas modon kiemelt szavakra.

A negyedik olvasasi tipus a lényeges informacio kiszlirése a szdveq
nyujtotta hatalmas informaciohalmazbdl (skimming). Az olvasé nem tudja
pontosan mit keres, csak a lényeges pontokat valogatja ki a kevésbé fontos
informacio kozll. Ezt a célt a szoveg atlagosnal nagyobb sebességii olvasasaval és
a megfeleld stratégidk alkalmazasaval lehet elérni. Ilyen stratégia példaul a cim és
alcimek figyelmes elolvasdsa és értelmezése vagy az illusztraciok, abrék,
grafikonok attekintése. Nagy mennyiségii anyag atvizsgalasara alkalmas, példaul
olyan vizsgara késziilok hasznaljak, akik késon kezdtek hozza a felkésziiléshez.

Altaldban megeldzi a szoveg pasztazasa az informécio lokalizalasa céljabol.

Az olvasési stratégiak metakognitiv megkozelitése

A metakognicio kifejezése a tudasrol alkotott tudast fedi. Gordon és Braun (1985)
definicioja szerint a metakognicid soran ,,ismerjik a sajat kognitiv folyamatainkat
(gondolkodas, tanulas) illetve tisztaban vagyunk azzal, hogy mit tudunk™ (2. old).
A sajat kognitiv folyamatok ismerete feltételezi azok tudatos ellendrzését is. Sajat
magunk gondolkodasanak megfigyelése azonban felvet egy régi filozofiai
probléméat, a Comte-paradoxont. Eszerint lehetetlen az, hogy egy ember
megfigyelje sajat gondolkodasi folyamatat, mivel amit megfigyelni képes, az a
gondolkodasnak az a fele, amelyik éppen nem a gondolkodést figyeli. Az oktatasi
gyakorlatban a metakognicié szerepe egyre erésodik, am a réforditott figyelem
még mindig csekély. Csikos (2004) szerint Magyarorszagon ,,elmarad az alapvet6
készségek mellett a metakognitiv gondolkodasi stratégidk megtanitasa,
kimtivelése” (8. old.) az als6 tagozatban ¢és ennek kovetkezményeképpen
jelentkeznek a kés6bbi problémak. Ezekre a sulyos problémékra hivja fel a

figyelmet munkdjaban Cs. Czachesz (2001) is:

»A magyar tanulok és felndttek olvasasi eredményei nemzetkozi
Osszehasonlitdsban  mindenképpen kedvezétlenek, akarmilyen
olvaséas-felfogas keretében vizsgaltak is azokat” (30. old.).
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utalva az 1994-98-as OECD vizsgélatok eredményére, mely szerint a magyar
olvasok 22 orszag alkotta eredményrangsoraban a 18. helyen allnak (a felmérés
részleteit lasd Czachesz, 2001). Az olvasasértés soran alkalmazott metakognitiv
vagy Végrehajtdo funkcidk szemmel lathatéan pozitiv hatdst gyakorolnak a
folyamatra (Auerbach & Paxton, 1997). Kutatasi eredmények szerint az olvasé
metakognitiv képességeinek hatékony hasznélata és a sikeres olvasas kozott
igazolhatéan pozitiv korrelacio all fenn (Sheorey & Mokhtari, 2001; Alderson,
1984).

A tanulds sordn az olyan véaltozok mint az egyén és a feladat
meghatarozzék a hasznalando stratégidkat. A tanuldban azaltal, hogy tudatosul a
fenti valtozok és a stratégia kozotti kolcsonhatas, kifejloddik egy metakognitiv
tudds. Az egyén, mint valtozé arra utal, hogy a személy mit tud magarol és
maésokrol. A tanulénak jol kell ismernie az olyan tulajdonsagait, mint példaul a
memoria-kapacitds vagy hattértudas egy adott téméaban ahhoz, hogy az Ujonnan
szerzett informéciot integradlja a mar meglevd hattértudassal anélkiil, hogy a
elvégzendd feladatok sokszintiségére utal. Gordon és Braun (1985) szerint: ,,a
tanuldknak figyelembe kell vennie a feladat elvégzésének lényegét, a sajat
eréfeszitéseik céljat és tisztdban kell lennilik azzal, hogy kiilonb6z6 célok
eléréséhez més-mas feladatokra van sziikség” (2-3. old). Az olvasonak tehéat
tudataban kell lennie sajat képességeinek, ismernie kell pontosan a feladatot és a
sajat mentalis folyamatait ahhoz, hogy az adott olvasasi helyzethez megfeleld
stratégiat ki tudja valasztani.

A sajat mentélis folyamatai mellett az olvasonak ismernie kell a szdveg
sajatossagait is. Ez azért fontos, mert ,a szbveg formaja és tartalma utal a
jelentésre, a cimsorok, témamegjel6l6 mondatok és 0sszegzések alapos attekintese
segitséget nyujthat a megértéshez” (Gordon és Braun, 1985, 3. old.). Amikor a
szOvegben talalhatd informacié felidézésére kertl sor, a szdveg szerkezete

kulcsszerepet jatszik. Gordon és Braun arra a kdvetkeztetésre jut, hogy

,,az olvasasi tapasztalat eredményeképpen az emberek sémakat
épitenek fel nem csak a szoveg tartalmat de a szerkezetét illetden is,
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majd a sémakat mint fogalmi keretet hasznaljak fel az informéacid
kodolasakor és észlelésekor” (5. old.).

A metakognitiv tudatossaggal rendelkezd sikeres olvaso tehat nem csak tudatosan
hasznélja a szOveg tartalmahoz kapcsolédd hattértuddsat, hanem tudatosan épit
azokra az ismeretire amelyek elmondjék, hogy a szdveg szerkezete miképpen
mukodik kdzre az informacié megjelenitésében.

Amikor az olvaso elkezd olvasni egy szOveget, a metakognicié fontos
szerepet jatszik a megfeleld stratégiak kivalasztasaban. A jo olvaso aktiv olvasasi
stratégiakat hasznal. El0szor tisztazza az olvasas céljat, hogy megértse mit kovetel
t6le a szoveg és olvasoként mit kell neki a szoveghez adni. Ezutan meghatarozza a
szoveg lényegét azaltal, hogy az atfogo izenetre koncentral és nem a trivialis Kis
informacio-morzsékra. Olvasas kdzben a jo olvaso folyamatosan figyeli dnmagaét,
hogy megértette-e az olvasottakat. A bizonytalansag csokkentése érdekében, amire
Smith (1986) is utalt, folyamatosan kérdéseket tesz fel. Mikdzben a megértést
ellendrzi, a jo olvaso kérdéseket tesz fel Onmaganak és igy arra is figyel, hogy jol
halad-¢ a feladat teljesitéséhez kitiizott cél felé. Ha a megértésben hibat észlel,
azonnal korrigal (Gordon & Braun, 1985).

Block, Gambrell & Pressley (2002, idézi Steklacs, 2007) meghatarozza a jo

olvaso jellemzdit. Eszerint a jo olvaso

e kapcsolatot teremt a relevans elézetes tudas és az olvasottak kozott,
e gondolkodasi folyamatot (eljarast) valaszt,

e mentalis képeket alkot,

o kérdéseket tesz fel,

o kovetkeztet,

e (sszefoglal,

e Delatja, hogy mit ért meg és mit nem,

e felszamolja a zavaros dolgokat.

A j0 és sikeres olvasordl tehat elmondhatd, hogy fejlett metakognitiv tudatossaggal
rendelkezik, és az olvasasi folyamat soran eredményesen alkalmazza az &ltala

ismert metakognitiv funkcidkat.
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Megfeleld tamogatassal €s instrukciokkal a tanarok segihetik az olvaso
didkokat abban, hogy hasznos stratégiakat alkalmazzanak és tanuljanak az
olvasasbol. A megfeleld kérdések kivalasztasa iranyithatja a tanuldk tanuldsat
kialéndsen akkor, ha megmutatjdk nekik, hogyan tegyenek fel 6nmaguknak
kérdéseket olvasas kdzben. Meg kell tanulniuk, hogyan fogjanak neki kiilonb6z6
szerkezetli szOovegek feldolgozasahoz, hogyan interpretaljadk az ir6 iizenetét és
hogyan 0sszegezzek a szdveget. A stratégidk tudatos hasznélata és annak ismerete,
Phelps, 1998). Metakognicioval foglalkozd elméleti szakemberek és kutatok
vizsgaltak az eltérd szovegszerkezetek hatdsat az olvaso altal hasznalt stratégidkra,
valamint az olvasok tudatossagat kiilonb6z0 olvasasi helyzetekben (Guthrie,
Britten & Baker, 1991).

Guthrie, Britten & Baker egy 1991-es tanulmanyban az olvasdk

crer

olvaso elé:

1. acél megfogalmazasa (az olvaso felallit egy adott célt),

2. kategoria valasztas (az olvasé meghataroz egy informéacié kategoriat),

3. az informécio kisziirése (az olvaso kivalasztja és tarolja az adott kategoria
fontos részleteit),

4. sorba rendezés (az olvasé addig ismételgeti a fenti lépéseket amig eléri a
felallitott célt).

Egy eldzetes tanulmany a keresési stratégidk és az informacid szelektalasat
vizsgalta. Leird és korrelacios statisztikai szamitasok segitsegével hasonlitottak
0ssze az olvasok teljesitmeényét nyomtatott és szamitogépes keresési feladatok
elvégzése kdzben. Az eredmények azt sugalljak, hogy a keresési folyamat mindkét
esetben hasonlé (Guthrie, Britten & Baker, 1991). A kutatok azt talaltak, hogy az
olyan dokumentumok olvasasa soran, melyek nagyobb mennyiségben tartalmaztak
explicit kategoridkat, a tanulok tobb 1dot forditottak a kategdria kivalasztasara, mig
a tablazatok és példaul telefonkdnyvek atnézése alkalmaval sokkal kevesebb iddre
volt sziikségik a lényeg megtalalédséhoz.

Az elsére ¢épiild6 masodik tanulmany az olvasok keresés kozbeni

tudatossagat vizsgalta, valamint azt, hogy befolyasolja-e a szdébeli beszamold a
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teljes keresési 1dot. A ,kognitiv folyamatok tudatossagat” vizsgaltak (Guthrie,
Britten & Baker, 1991, 313. old.). Adatokat a szdbeli beszdmolokhoz hangos
gondolkodas modszerével (think-aloud protocols) szerezték. A  hangos
gondolkodas sordn az olvas6 olvasas kozben hangosan kozli gondolatait.
Kezdetben kapnak néhany instrukciét, illetve késébb ha maguktol nem sikeriil
szoban kifejezni gondolataikat, a kutatok apré ravezetéssel segitenek eldrelenditeni
a megakadt folyamatot. Guthrie, Britten & Baker arra a kdvetkeztetésre jut a két
tanulmany kapcsan, hogy egy dokumentum szelektiv vizsgélata nagyban
hozzajarul a hatékony informéacid-kereséshez, de a szelektiv vizsgalathoz az

olvasonak ismernie kell az adott szerkezetet.

Olvasasi stratégiak

Definicio

Mit is takar az olvasasi stratégia fogalma? Az olvasasi stratégidk hasznalata ,,az
olvaso altali szandékos, tudatos cselekves, mely altal konnyebbé valik a
szOvegértés (Sheorey & Mokhtari, 2001). Bimmel & Van Schooten (2004)
meglatasa szerint ,,az olvasési stratégia egy olvasasi cél érdekében létrehozott
akcioterv” (87. old.). Ez a definici6 elkiilonit harom elemet: a kitlizott célt, a cél

elérése érdekében osszedllitott akcidtervet és az akcid (cselekvés) Kivitelezését.

A terv (maga a stratégia) és a stratégiai cselekvés végrehajasanak
elkiilonitésével a kutatas a két, egymast kovetd kérdéses nézdpontra
fokuszal, azaz megtanulni a megfeleld stratégiak generalasat és
megtanulni kivitelezni a stratégiai cselekvest. Ez hozzajarul mind az
olvasds kutatasanak mind az olvasasi stratégidkkal foglalkozé
pedagogiai kérdések hatékonysaganak noveléséhez” (Bimmel &
Van Schooten, 2004, 87. old.)

Az olvasasi stratégidk ezen definicioja két olyan szereppel ruhazza fel az olvasot,
mint a ,,mentalis menedzser” (pl. olvasasi feladat elemzése, célok meghatarozasa,
ellendrzés) és a ,,stratégiai cselekvések végrehajtoja” (pl. joslas, jegyzetelés). E két
szerepkdr egyike a metakognitiv stratégidkat foglalja magaba, melyek segitségével
az olvasoé igazgatja, rendezi ,,menedzseli” sajat olvasasi folyamatat, mig a masik

szerep a kognitiv stratégiak hasznalatara utal.
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Steklacs (2007) definicidjaban nagy hangsulyt fektet az adott olvasasi
cé¢lhoz hasznaland6 megfelel6 olvasasi tecnikak, stratégiak kivalasztasara. Eszerint

az olvasasi stratégia

,nem mas, mint egyrészt maganak az olvasasi folyamatnak, annak
modszerének, eljarasanak a tudatos tervezese, Kivitelezése,
ellenérzése és monitorizalasa, masrészt a valasztott olvasasi mod
elemeinek elnevezése” (http://steklacs,blogter.hu/?post_id=197719).
Az olvasési stratégiak kutatasi irodalma a stratégiak komplex hal6zatat mutatja,
melyek kdzott egyre inkabb teret hoditanak a metakognitiv stratégiak éppugy, mint
kiils6 hatasok eredményeképpen hasznalt egyéb, a felmeriild problémak

megoldasara iranyuld stratégiak.

Az olvasési strtatégidk kutatasa

Az olvasasi stratégidk vizsgalatara szamos kérd6iv all rendelkezésre. Az egyik
legkorédbbi ezek kozik egy 14 itemes kérd6iv, mely Padron és Waxman (1988)
nevéhez fiizédik. Napjainkban egyik legelterjedtebb a SORS (Survey of Reading
Strategies, Mokhtari & Sheorey, 2002), amely a MARSI (Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory, Mokhtari & Reichard, 2002)
nyelvtanulok szamara tovabbfejlesztett valtozata.

A leggyakrabban vizsgélt stratégiak kozé tartozik a kovetkeztetés a szoveg
tartalméara, a problémas rész Gjraolvasasa, alahGzédsa és még szamos, kilonféle
célravezetd taktika létezik, melyeket tobbféleléppen 1s csoportositanak a
szakirodalomban. A fent emlitett két kérdiv az olvasasi stratégidkat harom f6
kategoriaba sorolja: metakognitiv, kognitiv és tdmogato stratégidk csoportjaba.
Tobben megkiilonboztetik az olvasas eldtt, alatt €s utan hasznalt stratégiakat
(Steklacs, 2007), Almasi (2003) pedig szétvalasztja a szOveg anticipaciojara, az
olvasasi folyamat fenntartasara és a szovegbdl nyert jelentés finomitasara iranyulo
stratégiakat (idézi Steklacs, 2007).

Zabrucky & Commander (1993) szerint a kdvetkeztetés a szoveg tartalméara
csak akkor vezet eredményre, ha az olvaso egyseges egészkent kezeli a szoveget és
hisz abban, hogy meg is fogja érteni. A j6 olvaso sokkal tobb i1d6t aldoz egy-egy

mondat ujraolvasasara és nagyobb erdfeszitést tesz a problematikus rész
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megeértésére, mint egy gyengébben olvasd. Amikor nem sikeril egy szévegrészt
megérteni, a jo olvasd szelektal Ujraolvasaskor es a lényeges informaciora
fokuszalja a figyelmét, mig a gyenge olvasé valogatés nélkil mindent Gjraolvas.

Az (jraolvaséssal azonos hatékonysaggal bir a nehézzé valé - akér
hosszabb - szvegrész alahuzasa is (ldstein & Jenkins, 1972). Az aldhuzas mint
stratégia hasznalatat szamos nyelvészeti valtozo befolyasolja, ilyenek példaul az
olvasd célja, érdeklodési kore, illeve iskolai kornyezetben a tanar elvardsai
(Afflerbach, 1990). Rickards és August (1979) egy korai tanulmanya szerint azok a
vizsgalt alanyok akik aldhtztdk a szOovegben a megfeleld részeket, jobb
teljesitményt nydjtottak a vizsgalat utani teszten, mint azok az alanyok, akik nem
hasznéltal ezt a stratégiat.

Thompson (1998) szerint az olvasas soran el6szor haszndlt stratégia a
szovegben hordozott informécio kitaldlasa, hiszen egy ismerds témaju szoveget
koénnyebb olvasni mint egy teljesen ismeretlent, ami kiléndsen igaz az idegen
nyelven torténd olvasasra. Ezutan johet a cim alapos tanulmanyozdsa. A cim
gyakran ravezeti az olvasot arra, hogy mirdl is fog szdlni a szdveg, ezaltal
konnyebb kovetkeztetni annak tartalmara. A kovetkezd 1épés a formatum
megtekintése. A formatum megmutatja, hogy milyen tipust széveggel all az olvasé
szemben, példaul ujsagcikkel, naplorészlettel vagy éppen egy hirdetéssel. A sort az
illusztracidk atnézése zérja. A képek, rajzok, tablazatok és mas grafikai elemek
segitik az olvasot a szoveggel kapcsolatos elvarasaik feleépitésében (Thompson,
1998).

Meg kell azonban jegyezniink, hogy egyes kutatdsok eredményei szerint
azok az olvasdk akik mar kifejlesztettek maguknak egy jol miik6dé olvasasi
stratégia-rendszert, gyakran nem is probalkoznak a “népszerli” stratégiak
hasznalataval, ellentétben a stratégiakat még nem ismerd és ezaltal tudatosan nem
hasznéld tanuldkkal (Pressley & Harris, 1990). Az Gj modszerek eltérhetnek
azoktol amiket mar eredményesen hasznalnak és amiben feltétlentil megbiznak.

Sikeres olvasok stratégiahasznalatanak megfigyelése alapjan jutott Li és
Munby (1996) arra az eredményre, hogy a sikeres olvasdk rugalmasan hasznaljak
az altaluk ismert stratégiakat, azaz ha egy stratégia hasznalata kudarcot vall,
megprobalkoznak helyette egy masik alkalmazasaval. Ez arra enged kdvetkeztetni,

hogy a jo olvasok olvasas kozben ellendrzik sajat kognitiv folyamataikat ¢és ez a
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tudatossag vezet végill a metakognitiv stratégidk gyakori ¢€s széleskoru
hasznalatdhoz. Mindez 6sszecseng Anderson (1991) és Carrell, Pharis, & Liberto
(1989) véleményevel, akik a sikeres és sikertelen olvasok &ltal hasznélt stratégiakat
vették gorcsé ala. Vizsgalataik soran azt tapasztaltak, hogy a sikeres olvasok
gyakrabban és szinesebben hasznalnak olvasasi stratégiakat mint kevésbé sikeres
tarsaik. Ennek magyarazatat abban latjak, hogy a jo olvasok a nyelvtudasbeli
hidnyossagaikat az olvasasi stratégidk tudatos hasznélataval képesek kompenzalni.
Els6sorban a tamogato stratégiak jatszanak kulcsszerepet ebben a folyamatban
(Sheorey és Szoke, 2003a).

Az olvasasi stratégidk hasznalatat befolyasold tényezok

Az olvasasi stratégiak hasznalatat sok tényezé befolyasolhatja, kiilon-kulon is de
sokszor egyitt fordulnak el6, ezzel befolyasolva a szdvegértést (Alexander &
Jetton, 2000; Goldman & Rakestraw, 2000). Ezek kdzott szerepel a szofelismeres,
a szokincs gazdagsaga, a kovetkeztetési képesség, a szOvegtipusok és tipikus
szerkezetek ismerete, az altalanos miiveltség vagy az olvasas iranti attitid. Szamos
kutatas jutott arra az eredményre, hogy a kulturalis és iskolai hattér hatast gyakorol
a nyelvtanuldk olvasasi stratégiahasznalatara (Pritchard, 1990; Knight, Padron &
Waxman, 1985). Bimmel & Van Shooten (2004) ellenben arra a kdvetkeztetésre
jut, hogy holland kozépiskolas diakok esetében a jo és a gyenge tanuldk
olvasasértésere egyarant pozitivan hatott a stratégiak gyakorlasa és a gyakoribb
stratégiahasznalat. Tanulméanyukban — az elvarasoknak megfelel6en — szignifikans
kapcsolatot tapasztaltak az olvasasértés és az olvasok olvasashoz torténd

hozz4allasa kozott.

Az olvasasi stratégiak hazai kutatasa

A magyar nyelven torténd olvasds kutatdsa hazankban gazdag hagyomanyokkal

rendelkezik, azonban az idegen nyelvi olvasas kdzben alkalmazott stratégiak és a

hasznalatukat befolyasol6 tényezok vizsgalata még igencsak gyerekcipdben jar.
Feladatmegoldo stratégidknak nevezi Nikolov (2003) azokat a stratégiakat,

melyeket 12-13 éves, altalanos iskolas tanulok hasznalnak angol nyelvii szovegek
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olvaséasa és iras kdzben. A feladatmegoldoé stratégidk a nyelvtanulasi stratégiak egy
alcsoportjat képezik, melyet a tanulé egy adott feladat megoldasakor vesz igénybe.
Olvasasi feladat esetében ezek megegyeznek a relevans szakirodalomban olvasasi
stratégidknak definialt stratégiakkal. Nikolov (2003) vizsgélatdban a hangos
gondolkodas/gondolkodtatds mddszerével figyelte meg a tanuldk altal hasznalt
stratégidkat, és arra a megallapitasra jutott, hogy szamos stratégia hasznalatara
kertlt sor a feladatok megolddsa soran, bar a stratégiak gyakran egymaéssal
Osszefonddva, 6sszemosddva jelentkeztek.

Angol nyelvszakos diakok olvasasi stratégidit vizsgalta Monos Katalin
(2005). A tanulmanyaik elején jar6 diakok mind atfogd, mind a stratégia
kategdriak szerint kdzepes stratégiahasznalatot mutattak. Leginkdbb globalis és
problémamegoldd stratégidk hasznalatara szoritkoztak olvasés kozben, ami arra
utal, hogy angol nyelvii tanulassal kapcsolatos szovegek olvasasa kozben tudatosan
iranyitjdk az olvasasi folyamatot, ellendrzik Onmaguk ténykedésit és
eléremeneteliiket, azaz rendelkeznek a metakognitiv tudatossdg megfeleld
szintjével ahhoz, hogy sikeres olvasok legyenek. Emellett az olvasas kdzben
felmeriilé problémak megoldasahoz is széles eszkoztar all rendelkezésiikre. A nék
gyakoribb stratégiahasznalata 6sszecseng koradbbi kutatdsok eredményeivel (EI-
Dib, 2004; Green & Oxford, 1995; Young & Oxford, 1997) éppen ugy, mint a
stratégiahasznalat pozitiv hatasa az olvasas eredményességére (Carrell, Pharis &
Liberto, 1989; Sheorey & Mokhtari, 2001).

Magyar anyanyelvii egyetemi hallgatok szakmai jellegii szovegek olvasasa
kdzben alkalmazott stratégiait vizsgalta tanulmanyaban Sheorey és Széke (2003a).
A kapott eredmények kozepes atfogd strategiahasznalatra utaltak, valamint a
problémamegoldd stratégidk csoportjanak gyakori hasznalatara. Az altaluk
leggyakrabban haszndlt stratégidk elemzése arra enged kovetkeztetni, hogy a
magyar didkok olvasasa megfelel a j6 vagy tapasztalt olvaso fogalmanak (Pressley
& Afflerbach, 1995, Sheorey & Mokhtari, 2001). A nék ebben az esetben is
magasabb stratégiahasznalatot mutattak mint a férfiak, ami 0sszhangban van
korédbbi kutatasok eredményeivel (Kaylani, 1996; Green & Oxford, 1995; Oxford
& Nyikos, 1989). A szakmai orientacio mint valtozé is befolyasolta a tanulok
stratégiavalasztasat, az angol szakos hallgatok az olvasasi stratégiak gyakoribb

atfogd hasznalatat jelezték mérnok hallgatd tarsaikndl. Ez aldtdmasztja korabbi
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kutatasok tapasztalatait (Oxford & Nyikos, 1989; Ehrman & Oxford, 1989),
melyek — tobbek kdzo6tt — a karrier orientacio erds befolyasat mutattak ki a vizsgalt

alanyok stratégiahasznalatara.
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,»A technologia fejlddésével parhuzamosan az online olvasas is folyamatos valtozason €s
fejlédésen megy at, ami arra készteti az olvasokat, hogy gyorsan alkalmazkodjanak ha jol
akarnak olvasni”

(Poole & Mokhtari, 2008, 197. old.).

4. FEJEZET

Online olvasas

Bevezetés

A mai modern technika kordban az informatika rohamos fejlédése megkonnyiti
szdmunkra a hozzéaférést az informécidk szinte elképzelhetetlenll Oridsi
halmazahoz. Az (j olvasasi kdzeg megvaltoztatja az olvasasrol kialakult altalanos
felfogast és az olvasandd szdveg Uj megkdzelitéséhez vezet. A nyomtatott széveg
allandosagaval ellentétben a technikai hattér fejlodése maga utan vonzza az online
olvasas fejlodéset is. Az online alapu olvasés kdzege egyre szélesedik az Internet
kinalta lehetGségek megallithatatlan fejlédésével. Ez az egyénre vetitve azt jelenti,
hogy az olvasoknak lépést kell tartaniuk a valtozassal ha sikeres, j6 olvasok
szeretnének lenni (Leu et al., 2004).

Egyre szélesebb korben alkalmazzék nyelvtandrok is a Vilaghalot az
oktatasi folyamat részeként. Kutatadsok igazoltdk az orai internethasznélatnak a
tanulokra gyakorolt motivalo erejét. Napjainkban megfigyelhetd jelenség a fiatalok
olvasas iranti lelkesedésének jelents hanyatlasa. Coiro (2003) szerint az 0j kozeg
— motivalé hatdsa révén — visszaallithatja az olvasas korabbi renoméjat, és a kiilsé
kényszer (pl. iskolai) hatdsara torténd olvasas kényszerliségét Gjra felvalthatja az
élvezet kedvéért torténd olvasas. Azonban Coiro (2003) figyelmeztet arra is, hogy
bar az emberek vélhetden tobbet olvasnak, ebbdl nem vonhat6 le egyenesen az a
konzekvencia, hogy ezaltal jobban is olvasnak.

Ahogy a nyelvtanuldk egyre gyakrabban kertilnek szembe online szévegek
olvasasanak sziikségességével, egyre égetdbb sziikségilk van a megfeleld
készségek ¢és stratégidk elsajatitasara, melyek segitségével lehetdvé valik szamukra
az online szoveg feldolgozasa, megértése. Reinking (1995) is kihangsulyozza
véleményében, hogy a stratégiai tudas nagyobb jelentOséggel bir online
kdrnyezetben mint nyomtatott széveg olvasasa esetén. Ennek az oka abban
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keresendd, hogy az online olvasés sordn az olvasonak gyakrabban kell dontéseket
hozni, hiszen ki kell valasztania a megfelelé informacioforrast ami az adott

olvasasi cél eléréséhez sziikséges.

LA Kutatdsok egybehangzoan abba az irdnyba mutatnak, hogy tébb
explicit instrukcidra van szukség. Napjainkban elengedhetetlen
azoknak a készségeknek és stratégiaknak célzatos tanitdsa, melyek

révén a tanulok sikeresebbek lesznek online kornyezetben” (Kymes,
2008, 193. old).

Szamos kutatd hangsulyozza az idegen nyelvek tanitdsa sordn alkalmazott
szOvegek autentikussaganak fontossagat (Felix, 1999; Ganderton, 1999),
autentikus szovegek — kiléndsen angol nyelven - leggazdagabb tarhdza pedig

kétségtelendl a Vilaghalo.

Olvasas az Interneten

Olvasasi szokésok az Interneten

Az MTA Szocioldgiai Kutatointézete altal 2005-ben a magyar lakossag korében
végzett felmérés szerint az internetes olvasas elsédleges célja a hirek elolvasasa,
illetve a tanulashoz szikséges informéacidok keresése (18-18%). Ezt koveti a
munkéahoz kapcsoldodd szakirodalom keresése (16%), majd nézel6dés a hobbihoz
kothetd témaban (13%). Ugyancsak a megkérdezettek 13%-a latogat miivészettel,
kultaraval kapcsolatos oldalakat, valamint keres utazassal kapcsolatos informéciot.
Emellett még filmekrdl (11%), sportrol, autdkrol, egészségligyi témakkal
kapcsolatban (10%) és sztarokrol (9%) informalddnak az Interneten.

Az Internetet hasznalokat négy f6 csoportba osztottak. Az intenziven
fiatalos csoportba a tag érdeklédési kori felhasznalok, az tGgynevezett
,mindenevék” tartoznak (19%). A bulvar fiatalos elnevezésti csoportot a
szorakozast, kikapcsolodast, érdekességeket keresk alkotjak (25%), a
munkamanias csoport tagjai (37%) munkajukkal, tanulmanyaikkal kapcsolatos
anyagokat olvasnak az Interneten. A negyedik, az érett, kulturalis tipushoz azok
tartoznak (18%), akik a munka, tanulas és hirolvasas mellett érdeklédnek a

kultara, egészség és utazas irant is (Gyenes, 2005).
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A fenti adatok ravilagitanak az Internetes tarsadalom megoszlasara,
miszerint legtobben jelenlegi vagy jovObeli hivatasukhoz — dolgozok esetében
munkdjukhoz, tanulok esetében tanulméanyaikhoz — kothetd oldalakat olvasnak a
Vilaghalon. Ez azt sugallja, hogy erre a poluléciora érdemes figyelmet szentelni az
online olvasasi készségek ¢és stratégidk fejlesztése soran, hiszen elsOsorban
szakmai jellegli érdekl6désiik er6sebb, mint a szorakozasi vagy, motivaltak, bar a
motivacidik lehetnek eltéroek, sajat maguk vagy masok altal kitlizott céljaik
vannak és eredményeket szeretnének elérni sajat teriiletiikon. Sajnos az el6bb
emlitett felmérés csak az anyanyelven torténd olvasasra fokuszalt, ezen
eredmények Kivetitése idegen nyelvi olvasasra nem lehetséges, eziranyban

felmerdl a tovabbi kutatas szlikségessége.

Online olvasés és kognicid

Az olvasdnak a megszokottol eltérd kognitiv készségekre is sziiksége van az
elektronikus uton megjelenitett szoveg olvasésa sordn. Az online szdvegolvasas
kognitiv folyamatanak tanulméanyozasara népes kutatotabor vallalkozott (pl. Chun
& Plass, 1997; Lomicka, 1998; De Ridder, 2000; Niederhauser et al., 2000),
azonban tobbnyire nem vették figyelembe munkajuk sordn a nyomtatott széveg
olvasasédhoz kapcsolodd kutatasok eredményeit. Példaul a nyomtatott szdveg
olvasasat vizsgalva feldllitott olvasasi modelleket nem épitették be az online
olvasasi modellekbe (Konishi, 2003).

Az elektronikus Uton megjelenitett, monitoron olvasott szdveg egyarant
befolyasolja az olvasasi folyamatot, az (j szavak tanulasat és a szovegértést. Nem
is az informécidszerzés, hanem inkdbb a jelentés kibogozéasa jelenti az olvasé
szamara az egyik legnagyobb kihivast. A masik nehézség amivel az Interneten
keresgéld szembesiilni kénytelen, az informécidé megfeleld szelektalasa. Ez egy
nem egyszerl, de mégis elengedhetetlen része az informacidszerzési folyamatnak,
hiszen a forrdsok megbizhatésaga garantalja az adott informéacid hitelességét. A
fentiek eredménye egy rendkivil 6sszetett olvasasi folyamat, amelynek része az
informaci6 szelektaldsa, a forrasok hitelességének ellendérzése, ugralas kiilonbozo
linkekre, szoveg ¢és grafika egyiddbeli, szimultan feldolgozasa, stb. Ez a

komplexitds azonban legtobb esetben azzal a kovetkezménnyel jar, hogy a
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megeértés mértéke jelentésen csokken (Azevedo & Cromley, 2004; Mayer &
Moreno, 2003). Emiatt fontos megismerni az online olvasas soran lejatszdédd
kognitiv folyamatokat, hiszen ezek elvezetnek azokhoz a metakognitiv
készségekhez, melyek stratégiak Altali feljesztésével az internetes olvasasi
folyamat sikeresebbé teheto.

Az olvasas - akar nyomtatott, akar online szovegrél legyen is szd - egy
kognitiv folyamat, &m a kétféle kozeg eltérd kihivast jelent az olvas6d szamara. ,,A
konyvet olvassuk, a Vilaghalot bongésszik” (Gilster, 1997). Elsd pillantasra is
lathatd az egyik fontos eltérés a két forrds kdzott, hiszen mig a nyomtatott szdveg
legtdbb esetben fehér alapra fekete tintdval nyomddott, az Internetes oldalak
legalabb harom szinbdl tevédnek Ossze: egy hattérszin, egy betliszin és egy
harmadik szin amivel a kapcsoldédd linkekre hivjak fel a figyelmet. A nagyobb
spektrumban megjelend szineken til az online oldalakhoz gyakrabban
kapcsolodnak képek vagy egyéb grafikus informacio, de a leglényegesebb
kilénbség abban mutatkozik meg, hogy hang és mozgd kép is tartozhat egy
weboldalhoz (Pino-Silva, 2006).

Az online szdveq tulajdonsagai

Mindenképpen sziikségszerli megvizsgalni a kiilonbséget a linearis €és a nem
linedris szovegek kozott. Az alapvetd eltérés a két szovegtipus kozott az, hogy mig
a linedris szoveg vilagos, eldrelathatd szerkezettel rendelkezik, ugyanez nem
mondhat6 el a nem linearis szovegrol. Egy linearis szoveg olvasasa sordn az olvasd
sziikség esetén akar hosszasan is elid6zhet egy-egy résznél, megjeldlhet bizonyos
oldalakat, részeket ahova barmikor visszatérhet a késdbbiek folyaman. Bolter
(2001) szerint ez egyfajta passziv interakcié az olvasé és a szdveg kozott, hiszen a
szOveg nem igényel tobbet az olvasotdl mint csupan kovetni a szavakat a papiron.
Az ilyen tipusi szovegek olvasasanak megkonnyitéséhez az olvasok olyan
stratégiakhoz folyamodnak, melyek alkalmasak a linearis szerkezetli szovegek
szerkezetének eldzetes felismerésére €s bizonyos szerkezeti jegyek predikciodjara.
Ezzel szemben a nem linearis, az Internet hasznalata soran elénk tarulo
szoveg esetében nem beszélhetiink sem eldzetes felismerésrdl, sem a szoveggel

szembeni szerkezeti elvarasokrol, joslasokrél. Az olvasd a rendelkezésére allo
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kapcsolodo linkek szovevényes haldjaban kedvére keresgélhet, ,,béngészhet” amig
a megfeleld informacié birtokdba nem jut, majd visszatér az eredeti szoveghez,
hogy ott folytassa az olvasast ahol abbahagyta. Ebben az esetben aktiv interakcio
jon létre az olvasé és az olvasott szoveg kozott, mely sordn az olvasé egyéni és
alkalmanként eltér6 modon hasznalja ki a Vilaghalo adta lehetdségeket és dolgozza
fel a megszerzett informaciot.

Olvasas kdzben egy érdekes ala-folérendeltségi viszony alakul ki az olvaso
és az olvasott szdveg kozott. E viszony irdnya azonban eltéré a két olvasési kdzeg
esetében. Nyomtatott szoveg olvasisakor az olvasod a szoveg szerzdje altal eldirt
logikai és szerkezeti uton jar, koveti az érvelések vonulatat, figyelmen Kkivil
hagyva az irrelevans informaciot. Ez az iranyitas a szerz6t folérendelt pozicioba
emeli, aki iranyitd szerepet tolt be az olvasasi folyamatban. A helyzet ellenkezdjére
valt online szbveg olvasasa esetén, amikor is ,,a szoveg képlékenysege folytan az
olvaso kiszall a szoveg ¢€s a szerzd nyomasa alol és hatalmi pozicioba keriil, mely
lehet6vé teszi szamara az informécidszerzés sorrendjének meghatarozasat”
(Kymes, 2008, 188. old.).

A Vilaghalo oldalait vizsgalva megallapithatd, hogy ezek az oldalak, bar
sok esetben hasonld a szerkezeti felépitésiik, nem rendelkeznek szabalyok kozé
foglalt, kotelezéen eldirt, egységes szerkezettel. Példanak okaért emlithetjiik az
olyan oldalakat, amelyek egy menirendszerrel fogadjak az odalatogaté olvasot (ez
— funkcidjat tekintve - a nyomtatott konyv tartalomjegyzékének feleltethetd meg),
mig mas kezdSlapok latvanyos képekkel kapraztatjdk el az olvasot és ezek
segitségevel irdnyitjak a figyelmét tovabbi linkekre (kapcsol6dé oldalakra). Ez a
kiszamithatatlansag eredményezi a szOveggel kapcsolatos talalgatdsok
eredménytelenségét. Raadasul a folyamatosan frissitett oldalak akéar naponta
valtozhatnak mind szerkezetiik, bar gyakran inkabb csak tartalmuk viszonylataban.
Ezek az oldalak a Vilaghalon tulajdonképpen feltételezik a megfeleld stratégiak
alkalmazasat az olvasd részérdl, melyek segitségével konnyedén el tudja donteni,
hogy melyik kapcsoldodd oldalra érdemes mennie a keresett informécié
megszerzése céljabol.

A weboldalak kozoétti atjarast a hiperlinkek biztositjadk. A weboldalak
navigacios rendszere hiperlinkek sokasagabol tevodik 6ssze, melyek 0sszekotik a

kapcsolodo oldalakat. Az online olvasas kulcsfontossagu tényezdje a hiperszoveg
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(hypertext). A hiperszéveg ,,0lyan elektronikus szovegfajta, amely a digitalis
technologia lehetéségeit kihasznalva elszakad a hagyomanyos linearis
szerkesztésmaodtol. Lényege, hogy dinamikus kereszthivatkozasok
(hyperreferences) révén kapcsolatot (hyperlink) teremt a dokumentum egyes részei
vagy az adott dokumentum és egy masik kozott.” (Magyar Virtualis Enciklopédia).
Ez tulajdonképpen azt jelenti, hogy a képernydn lathaté szovegen kiviil egy
kattintassal az egér megfeleldé gombjira megjelenik a szoveg tobbi része. A

hypertext

»alapvetéen ugyanolyan, mint a megszokott széveg. Tarolhato,
olvashato, szerkeszthetd, lehet benne keresgélni, &m van egy oriasi
kiilonbség kozottiik: a hypertext kapcsolodasi lehetdséget biztosit
a szovegen belil mas dokumentumokhoz vagy weboldalakhoz,

lehetdséget nyujtva igy a dokumentumok sorrendet nélkiilozo
olvasasahoz.” (Chun, 2001, 369. old.).

Az olvasonak ezen hiperlinkek szévevényes héal6jaban navigalva kell megtalalnia a
feladat elvégzéséhez sziikséges informaciot. Tobbféle navigacio is lehetséges, ezek
hasznalata egyénre szabott preferencidk szerint torténik, bar altalanos cél az
egyszeriiség €s gyorsasag altal fokozhat6 hatékonysag.

Minden weblap rendelkezik egy cimmel. Egy ismert cimli weblap keresése
megtorténhet a bongész6 program cimsavijaba torténd begépeléssel. A cimsav jobb
szélén talalhato nyilra kattintva legordil egy lista a mar korabban beirt cimekkel,
melyek kozul csak ki kell vélasztani a kivant weblap cimét és két kattintassal
elérhet6 az adott oldal. A korabban latogatott weblapok kozott az Elére és Hatra
gomb segitségével is lehet navigalni a cim ismételt beirasa helyett, oldalrél oldalra
kovetve a korabban megtett utat, ami szintén gyorsitja a keresési folyamatot. Az
Eldre és Hatra gomb jobb oldalan levo nyilra kattintva egy lista jelenik meg, ami
lehetévé teszi a korabban hasznalt cimek még gyorsabb elérését. Az Elzmény
gombra kattintva akar tobb napra visszamenden is megtalalhatd a kordbban
latogatott webhely cime. A Kedvencek mappa lehet6séget nyujt az olyan cimek
tarolasara, melyekre varhatoan gyakran lesz sziikség a jovoben.

A Kkeresésszolgaltato cégek specialis keresOprogramokat (pl. Yahoo,
Google, AltaVista) biztositanak a Vilaghalon torténd keresés megkonnyitésének
érdekében. Ezen programok hasznélatanak elméleti és gyakorlati ismerete egy
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masik alapvetd feltétele a gyors informacidszerzésnek. A kereséprogram elemzi a
weboldalak cimét és nyomon koveti a benniik talalhato informéciét. Ketféle modon
is hozz4 lehet jutni az informacidhoz a keresdprogram segitségével. Lehetdség van
a weboldalak kategoriak és alkategoriak szerinti listajdban keresgélni illetve
kulcsszavas lekérdezésre is mod nyilik. A kulcsszé vagy kulcsszavak beirdsa utan
megjelenteti a megfeleld weboldalak listajat. A legtobb keresdoprogram lehetoveé
teszi egyfel6l az egyszavas keresést, masfel6l a keresési paraméterek modositasat
is. A keresés szlikitése illetve bovitése logikai eszk6zok alkalmazésaval torténik. A
kulcsszavak és a program nytjtotta opciok koriiltekinté megvalasztasa, a kapott
cimlista értékelése kilon figyelmet igéenyel az olvasétol. Ezen ismeretek
alkalmazasa nagymértékben megkonnyitheti az Internetet hasznald nyelvtanulok
dolgat, &m sajnos napjainkban a felndtt lakossag jelentds része nem rendelkezik
ezekkel az ismeretekkel. Az Internet hasznalata kozben e hianyossag
kovetkeztében 1étrejovo zavarodottsdg, kapkodas idéveszteséghez vezet és emiatt
gyakran és frusztracio alakul ki az olvaséban.

A linkek hasznalhat6saganak megitélése is alapvetd feltétele az Interneten
torténd gyors és hatékony informacioszerzésnek. Azok az oldalak, amelyek nagy
részét szines reklamok toltik ki érdekesnek tiinhetnek elsd ranézésre, de a hasznos
informacio-tartalmuk  meglehetésen csekély. Célszeri inkabb a nagyobb
megbizhatosaggal rendelkezd oldalakat olvasni, ahol példaul megtalalhat6 az oldal
fenntartojanak elérhetésége vagy vélemény-nyilvanitasi lehet6ség eppugy, mint a
legutdbbi frissités datuma, ami gyakori ellendrzésre utal. Az oldalon talalhatd
idézetek és referencidk is a megbizhatosag eltéveszthetetlen jelei. Az olvasénak
mindezeket figyelembe kell vennie miel6tt elmélyll egy oldal tanulmanyozasaba,
am ez tovabbi kognitiv terhet r6 az Interneten talalhat6 széveget olvaséra (Konishi,
2003; Macedo-Rouet és tarsai, 2003).

A fentiek alapjan elmondhato tehat, hogy az online olvasas ,,a szemek, a
képerny6 és a hipertext modban megjelenitett széveg interakcioja, valamint a
verbdlis és nonverbalis informacié megértése” (Pino-Silva, 2006, 86. old.).

A nyelvtanarok eltéré hozzaallast tanusitanak az online olvasas pedagdgiai
aspektusat illeten, bar természetesen az iskola (nyelviskola) felszereltsége is
nagymértékben meghatarozza a szamitégep és az Internet oOrai hasznalatat.

Valdban, az Internet hasznalata érdekesebbé, valtozatosabba teheti a néha bizony
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eléggé egyhangu oktatast, és igy er6s motivalo tényezonek tekinthetjiik, de vannak
akik megkongatjak a vészharangot a tanuldkat 6sszezavard, szemet ronto
szamitogép felett. Mig De Ridder (2002) kisérlete azt a meglepd eredményt hozta,
hogy az ide-oda kattintgatasok a varakozéssal ellentétben nem lassitjdk le az
olvasasi folyamatot, Al-Othman (2003) ezzel pontosan ellentétben megallapitja,
hogy az online olvasas lassabb mint a nyomtatott szoveg olvasasa. Ez is arra utal,
hogy a szamitogép és az Internet helye a nyelvoktatdsban még tovabbi tisztazo
vizsgalatokeért kidlt.

Online olvasasi stratégiak

A tanuldk az adott (online) helyzethez igazodva alkalmazzék az altaluk ismert és
gyakran alkalmazott olvasasi és szétanulasi stratégiakat (De Ridder, 2002). A
helyes stratégiavalasztas és alkalmazas azonban nem minden esetben sikeres,
egyes olvasok tapasztalatlansag illetve egyéb tényezdk kovetkeztében zavarodottan
és mindenfajta koncepcié nélkil keresgélnek a linkek kozott, majd frusztraltan
feladjak a kiizdelmet. Ezt tudja a nyelvtanadr megel6zni az internetes szovegek
olvasdsdhoz leginkabb alkalmas stratégiak ismertetésével és hasznalatuk
gyakoroltatasaval. Valoszinlinek latszik, hogy online olvasas kozben az olvasok uj,
eddig még nem ismert stratégidkat is felvesznek egyre szélesedd stratégia-

repertoarjukba a mar meglevok mellé (Konishi, 2003; Pino-Silva, 2006).

Az online olvasési stratégiak vizsgalatanak eszkozei

Az online olvasasi stratégiak vizsgélata leginkdbb kérddivek, az olvasas kozbeni
hangos gondolkod4s mddszerével illetve az olvasast kovetd interjuk elemzésével
torténik, kilonoés hangsulyt fektetve a metakognitiv stratégidkra (Chun, 2001;
Stakhnevich, 2002; Anderson, 2003; Konishi, 2003). Anderson (2003) a korabban
mar emlitésre kertillt SORS (Sheorey & Mokhtari, 2001) online verzidjat (OSORS)
hasznalta adatgytjtéshez, és a SORS stratégia-kategoridit is valtozatlanul atvette.
Eszerint megkulonboztet atfogo (global), problémamegoldd (problem solving) és
tamogatd (support) stratégiakat. Konishi (2003) a meglevo kategoridk sorat egy uj

elemmel boviti, a hangos gondolkodas protokolljai elemzése eredményeképpen
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bevezeti a navigacids stratégiak fogalmat. Ebbe az Uj kategdria-csoportba azok a
stratégidk taroznak, melyek segitségével az online szévegeket olvasd navigal a
kiilonb6dzo weboldalak kozott.

Mivel a hangos gondolkodas magas kognitiv kdvetelmény allit az olvaso
elé, kulonosen idegen nyelven (Jiménez, Garcia & Pearson, 1996), Poole &
Mokhtari (2008) a hangos gondolkodas modszerét oly mdédon alkalmazta, hogy az
olvasasi feladat megkezdése elétt egyenként felkészitették az alanyokat.
Elmagyaréztak nekik a vizsgalat céljat, a hangos gondolkodas folyamatat,
lehetdséget adtak a modszer gyakorldsara, majd megismertették veliik a SORS 2-3

stratégidjat is.

Az online koérnyezet hatdsa az olvasasra

A globalis szdvegeértést vizsgald korai tanulmanyok kimutattdk, hogy az online
szOtar és szOmagyarazatok hasznalata jelentdsen lerdviditi az olvasashoz sziikséges
1d6t (Roby, 1991), és a vizsgalt személyek, €lve a technika adta gyors lehetdséggel,
sokkal tobb sz6 jelentésének néznek utana (Roby, 1991; Aust et al., 1993), &m
mégsem tudtak szignifikans kulonbséget kimutatni a nyomtatott és online szévegek
megértésének mérteke kozott. Néhany Ujabb vizsgélat mar pozitiv eredményt
hozott a multimédidval tamogatott szovegértés terén. Chun & Plass (1996, 1997)
egyértelmiien kimutatta a kapcsolatot egy multimédias szoftver alkalmazasa és a
szOvegértés mértéke kdzott, és Hong (1997) szintén bebizonyitotta, hogy révidebb
id6 alatt magasabb szintli szovegértést lehet elérni multimédia alkalmazasaval.
Stakhnevich (2002) az 6nallo olvasast vizsgalo tanulménya is azt az eredményt
hozta, hogy az Internetes kdzeg jobb szévegértést eredményez, mint a nyomtatott
kozeg.

Hulstijn (1993) holland felndtt nyelvtanulok kétnyelvii online szotar
hasznalatat vizsgalva arra az eredményre jutott, hogy a tanulok gyakran hasznaltak
a szotart és gondosan megvalogattdk a szdkeresés targyat, a szdveg megértése
szempontjabol 1ényeges szavak jelentését megkeresték az online szétarban, a tobbi
ismeretlen szé jelentését megprobaltdk mas stratégidk segitségével megtudni.
Poole & Mokhtari (2008) tanulmanyaban ugyanazok az alanyok nyomtatott széveg

olvasadsa kozben nem hasznaltak szoétart, online szOveg olvasasa alatt viszont
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rendszeresen ¢€ltek az online szotar adta lehetdséggel és megkeresték az ismeretlen
szavak jelentését. A nyomtatott szétar hasznalatdval kapcsolatban az volt a
véleményiik, hogy sziszifuszi munka, idopocsékolés, rdadasul kizokkenti 6ket az
olvasas menetébol.

Knight (1994) véleménye szerint azonban az olvasds kozben torténd
szotarhasznélat nem szakitja meg a rovid tavih memoria miikodését. Ezt Chun is
alatdmasztja (2001), akinek a tanulmanydban résztvevd tanulok az interjukban
kifejtették, hogy az Interneten torténd olvasas kozben leginkdbb a beépitett
glosszak vagy egy online szétar segitségéhez folyamodtak, mintsem megprobaltak
volna Kkitalalni az ismeretlen sz6 jelentését. Az online glosszékat részesitették
elényben, mivel azok hasznalata egyszeriibb és gyorsabb. Legkevésbé preferaltak a
nyomtatott szotar hasznalatat, amit tal bonyolultnak tartottak, emellett hasznosnak
vélték ha egyszerre lathattak a szoveget és a sz6 magyarazatat a képernyon, amit
csak a glosszak és az online szotar tud nyujtani.

Az online glosszak segitségevel sokkal gyorsabban jut az olvasod a
megfelelé lexikai informaci6hoz igy ndvelve az olvasas hatékonysagat
(Stakhnevich, 2002). A hagyoméanyos glosszak altaldban az oldals6 margon,
esetleg labjegyzetben elhelyezett szémagyarazatok vagy rovid definiciok, melyek
Lomicka (1998) véleménye szerint megkimélik az olvasét a nyomtatott szotar
hasznélataval jar6 kényelmetlenségektél és idOveszteségtél. Az Internet
természetesen a glosszak tekintetében is haladast hozott, hihetetlen mértékben
kibdvitve az olvasé rendelkezésére allo lehetéségeket. Lomicka (1998) az online
glosszak és a szOvegértés kapcsolatara fokuszald tanulmanya kimutatta, hogy
minél szélesebb korben hasznaltak glosszdkat az olvasok (pl. forditasok,
definiciok, képek, referenciak, stb.), a szdvegértés annal mélyebb szintjére jutottak
el. Gettys és munkatarsai (2001) a glosszak optimalis formajat tanulmanyozva azt
az eredményt kaptak, hogy a szotari formdhoz hasonld szerkezetli glosszak

nagyobb mértékben segitik a szovegértést mint a mondatszintii forditasok.

Az online olvasési stratégidk kutatasa
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A kutatok figyelme az ezredfordulo tdjan kezdett az online olvasasi stratégiak
vizsgalata felé fordulni és mind a mai napig a rendelkezésre allé irodalom
rendkivil csekély ebben a témakorben. Az online olvasasi stratégiak kutatisa két
f6 iranyban indult el. Az egyik iranyzat képviseldi az olvasasi folyamatot
vizsgaljak egy-két kivalasztott stratégia tikrében vagy lejegyzik a folyamat alatt
tapasztalt stratégiahasznalatot (pl. Chun, 2001; Konishi, 2003), mig masok
stratégiak  gyljteményébdl 4llo kérddivek segitségével figyelik meg a
stratégiahasznalat gyakorisdgat és a tanulok stratégiavalasztasat (pl. Anderson,
2003; Tseng, 2005).

Ez els6 iranyzat képviseldje Anderson (2003), aki a korabban emlitett
OSORS felhasznalasaval vizsgalta egyetemi hallgatdk Interneten olvasott szévegek
olvasdsa kozben alkalmazott stratégiahasznalatat, két helyszinen. Az egyik
helyszin az Egyesiilt Allamok volt, ahol az angolt masodik nyelvként tanultak az
ott ¢16 kiilfoldi diakok (ESL —English as a Second Language — kornyezet), a masik
helyszin Costa Rica volt, ahol a hallgatok az angolt idegen nyelvként tanultak
(EFL — English as a Foreign Language — kdrnyezet). A két kérnyezetben tanuldk
atfogé  stratégiahasznalataban nem taldlt szignifikans kulonbséget, a
stratégiahasznalatot jeleztek. A két csoport 6sszessegeben a problémamegoldd
stratégidkat preferalta, legkevésbé a tAmogato stratégiakat hasznaltak.

A masik iranyzat egyik képviseléje, Konishi (2003) olvasas kdzben hangos
gondolkodas modszerével figyelte meg az alanyok altal alkalmazott stratégiakat
online olvasds soran. Az olvasOk egyarant hasznéltak nyomtatott szoveg
olvasasakor is hasznalatos kognitiv és metakognitiv stratégiakat, valamint az
online kdrnyezet implikalta navigacids stratégidkat is. Az online kornyezetre
jellemzd  stratégidk kozott megtalalhatd példaul tobb  weblap tartalmanak
Osszehasonlitasa abbol a célbol, hogy ellendrizze az informacio valddisagat, vagy
az olyan oldalak ignoralasa amelyek nem tartalmanak hiperlinket.

Nyomtatott és online szovegek olvasasanak Osszehasonlitasat tlizte ki
céljaul Poole & Mokhtari (2008). A hangos gondolkodas modszerét hasznalva
vizsgaltak egyetemista diakok olvasasi stratégiahasznalatat. Osszesen 13 stratégiat

sikerlilt azonositaniuk, melyeket harom kategériaba soroltak (globalis,
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problémamegoldd és tdmogat0). Tobb stratégia esetén egyezest talaltak a két
kozegben torténd olvasas kozott, példaul az olvasottak 0Osszefoglaldsa sajat
szavakkal mind nyomtatott, mind online sz6veg olvasédsa kézben a leggyakrabban
hasznalt stratégia volt. Eltérésként emlitheté a képek, tablazatok hasznalata, amit
online szdveg olvasasakor nem alkalmaztak a diakok, nyomtatott sz6veg esetében
viszont igen. A hangos gondolkodas modszerével végzett vizsgalat egy érdekes
jelenségre is fényt deritett, megfigyelték ugyanis tobb stratégia szimultan
alkalmazésat egy-egy nehézzé valo helyzetben.

Tajvani egyetemistdk online olvasasi stratégiait vizsgalja Tseng (2005).
Egy 8 hetes stratégiai tréninget koOvetden megallapitja, hogy a tréning
statisztikailag szignifikans javulast eredményezett a didkok stratégiahasznalataban.
A résztvevok véleménye szerint a tréning fejlesztette az olvasasi készségiiket €s az
olvasasi sebesség noOvekedését is magaval hozta. Az adatgyiijtéshez sajat
fejlesztésti kérddivet hasznalt, amely Thompson (1998) olvasasi stratégiakat
vizsgald kérddivén alapul, valamint a kisérlet utdn még egy 13 kérdésbdl alld

attitid vizsgalatot is csatolt az eredeti kérd6ivhez.

Az online olvasasi stratégiak hasznalatat befolyasold tényezok

A hipermédia bevonasa a tanulasi folyamatba sziikségszerlien magaval hozza az
egyéni kulonbségek vizsgalatdt is. Az eziranyl Kkutatdsok elsdsorban a
hattérismereteket és a tanuldi stilusokat talaltak meghatarozonak (Konishi, 2003).
Konishi (2003) ezeken beliil elsdsorban a ,hiperszoveg-jartassag” és a célnyelvi
tudasszintnek a stratégiahasznalatra gyakorolt hatasat tanulmanyozta. Dillon &
Gabbard (1998) dsszegezte a hipermédiat hasznald tanulok képességeire fokuszalo
tanulmanyokat és arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a jo képességii tanulok jobb
eredményeket érnek el fuggetlendl attol, hogy hasznaljak az Internetet vagy sem,
de a Vilaghalo adta lehet6ségek esélyt biztositanak a gyengébb tanuloknak a jobb

teljesitmény eléréseére.
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,»Az olvasasi stratégiak tanitasahoz ido kell”
(Shen & Huang, 2007, 10. old.).

5. FEJEZET

A nyelvtanulasi stratégidk tanitasa

Miutan a szakemberek figyelme a nyelvtanuldsi stratégiak felé fordult és
bizonyitotta valt azok létezése valamint a tanulasi folyamatra gyakorolt pozitiv
hatdsa, felmerllt a kérdés, hogy lehet-e és vajon szlikséges-e tanitani a
stratégiahasznalatot? Az itt kovetkezd fejezet a stratégiai tréningek elméleti
hatterébe nyujt betekintést. Ismerteti az elméletet ért tamadasokat és kutatasi
eredményekkel tdmasztja ala a stratégiai tréningnek a stratégiahasznalatra és
ezéltal az egész nyelvtanulasi folyamatra kifejtett elonyos hatasat. Betekintést
enged tovabba a stratégiai tréning mddszertanaba, valamint sor keril a tréning
soran hasznalt anyagok ¢€s programok ismertetésére €s a tréninget levezényld tanar

szerepének tisztazasara is.

A stratégidk tanitasanak elméleti hattere

Szamos kutatds tlizte ki céljaul annak vizsgalatat, hogy a stratégiai tréning
valamilyen formaja noveli-e a tanul6k altalanos vagy specifikus stratégihasznalatat
és ezaltal hozzdjarul-e a nyelvtanulas sikeréhez. A kezdeti nehézségek és
sikertelenségek ellenére (pl. Wenden 1987-ben végzett kisérlete érdektelenségbe
fulladt) a kutatok szorgalma nem lanyhult és egyre tobb kutatds hozott olyan
eredményt, ami egyértelmiien igazolta az eldzetes feltételezéseket, miszerint a
tudatossag novelése fokozza a stratégiahasznalatot és igy a nyelvtanulas
eredményességét (Ehrman & Oxford, 1989; Oxford & Nyikos, 1989; Oxford,
1990; Green & Oxford, 1995). Bardos (2000) szerint is

,a nyelvtanulasi stratégiak tanithatok, de a tanitas sikeressége
nagyban fligg a motivacié mélységétol, illetve kiilonféle szocioldgiai
tényezOktol, mint amilyen a faj vagy a nemek.” (240. old.).
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Nikolov (2003) is elfogadja a stratégiak tanithatdsagat, am nem latja bizonyitottnak
a statégiahasznalat és a nyelvtanulas sikere kozotti 6sszefiiggést. Rost & Rossi
(1991) szovegértési, Cohen (1998) és Dornyei (1995) egyes kommunikacios
stratégiak esetén bizonyitotta a stratégiak tanitasanak fontossagat. Fulép Orsolya
néhany lelkes kollégajaval a Kodolanyi J. Foéiskolan 3 éves, sikeres
stratégiafejlesztd tréninget inditott a hallgatok szamara. Arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy célszerii lehet a stratégiai tréninget integralni a nyelvorakba, de
kimagaslo eredményt mindenképpen hosszu tavon lehet csak elérni (Fl6p, 2000).

A tanuloi tréning hasznos lehet. Ha megfeleléen torténik, nem csak
a tréningek megalkotasakor az eredeti célkdzonséget jelentd
gyengébb tanuldknak kindl lehetdséget, hanem az eredményes
tanuloknak is. Uj perspektivéakat nyit meg és noveli a rendelkezésre
allo lehetdségek irdnti tudatossdgot. Végiil, mivel a legtdbb
nyelvtanulasi stratégia — altalanos jellegénél fogva — mas tantargyak
esetén is alkalmazhato, a stratégiai tréning nem csupan az idegen
nyelvek tanitdsdban igéretes, hanem altaldban az oktatadsban is”
(Monos, 2004, 80. old.).

A kutatasi eredmények kezdetben még nem tiikrozték ennyire egyértelmiien a
stratégiai tréning sikerét. A tréning odsszeallitdsa kozben figyelmen kivil hagytak
szamos olyan tanuloi vagy kulturdlis tényezdt, melyek meghatarozo szerepet
toltenek be a tanulok stratégia-preferenciainak kialakulasaban. Cohen & Aphek
(1981) tanulményaban példaul olyan stratégia tanitdsaval probalkoztak
(asszociacid), amit az aktudlis nyelvi szint befolyasol, ezért a kezdd szintli tanulok
szemszOgébol a tréning sikertelennek bizonyult. Ebbdl és a hasonlé kimenetell
eredményekbdl az kovetkezik, hogy a stratégiai tréning egy rendkivil bonyolult,
Osszetett folyamat, amit csak nagyon alapos koriltekintéssel lehet hatékonysagra
birni. A balul sikeriilt kisérletek felkeltették a szigort kritikusok érdeklodését, akik

komoly tdmadésokat intéztek a stratégiai tréning ellen.
A stratégiai tréninget ért kritikak
A Kkezdeti sikertelenségek szamos kritika melegagyaul is szolgaltak. Rees-Miller

(1993) egyaltalan nem latja bizonyitottnak a stratégiak tanitasanak valodisagat,

hasznossagat és magat a tanithatosagot is megkérddjelezi. Véleménye szerint nem
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bizonyithato egyértelmiien, hogy a nyelvi fejlédés a gyakoribb vagy valtozatosabb
stratégiahasznalat kovetkezménye. Emellett ravilagit arra a lehet6ségre is, hogy a
rosszul teljesité tanulok sikertelenségének oka nem feltétlenil a ritka
stratégiahasznalat, az inkdbb a nem az adott feladathoz megfeleld stratégidk
hasznalatdban keresendd. Benson (1995) negativ véleményét a stratégiai tréningrol
egészen mas rugok mozgatjak. Ugy gondolja, hogy a tréning folyaman a
nyelvtanuld egy olyan folyamat aldozatavéa valik, mely soran elkertlhetetlenul egy
helyesnek tartott viselkedésformat er6ltetnek ra. Ezt ,a tanuld ideoldgiai
atformalasanak™ nevezi (2. old.). Az ideoldgiai atformélads a kovetkezdképpen

torténik:

1. Nyilvanvaléan nem leir0 szOvegbe agyazott kdzvetlen tanacsok és
javaslatok altal.

2. A tanuloknak felajanlott valasztasi lehetOségek taranak limitalasaval.

3. A tanuldkat a helyesnek tartott normak felé terelgetik, hogy “maguk”
fedezzék fel azokat (gyakran a valasztasi lehet6ségek kozé beépitett
normakat).

4. | Sikeres” nyelvtanuldk vizuélis vagy szobeli bemutatasaval.

5. A megszélitassal (tegezes).

Elvarasokat tAmasztanak veliik szemben és amennyiben nem felelnek meg ezeknek
az elvarasoknak, rajuk sutik a rossz nyelvtanuld bélyegét, vagy egyaltalan nem is
tekintik 6ket nyelvtanulonak. Emellett Benson szerint a tréning kiilonvalasztja a
Htanulot” a ,,diaktol”, az egyéntdl aki egy valosagos tarsadalmi kornyezetben él és

dolgozik:

LA tanuldi tréning nem szentel elég figyelmet sem a nyelvtanulas
tarsadalmi kockazataira (pl. ahol a nyelv az oktatds nyelve,
bevandorlas esetén vagy ahol a nyelv kdzeli személyes kapcsolatok
részét képezi), sem a tanuld atalakitasanak lehetdségére” (Benson,
1995, 3. old.).

Rees-Miller (1993) éles kritikajara reagalva Chamot & Rubin (1994) — érveit
kutatdsi eredményekkel aladtdmasztva — bizonyitja a stratégiai instrukciok
hatékonysagat a nyelvtanulok nyelvi elérehaladasaban. Ennek ellenére a stratégiai

tréninget ért kritikakban felvetett kérdések felhivjak a figyelmet nehany potencialis
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veszélyforrasra, igy megfontolanddk és mindenképpen pozitiv hatast gyakorolnak

a tovabbi elméletek helyes iranyba terelésére és a gyakorlatba val6 atultetésére.

A stratégiai tréning modszertana

Anvyanvelv vagy idegennyelv?

Az odrai nyelvhasznalat alapvetd kérdés a modern nyelvoktatds modszertanaban. A
stratégiai tréning esetében is érvényesek mindazok az érvek és ellenérvek, melyek
megosztjdk a nyelvtanarok véleményét az orai instrukcié nyelvét illetden. Egy
kezdd szintli csoport esetében példaul elengedhetetlen id6nként a tanulok
anyanyelvének hasznélata és a stratégiai instrukciok esetében ugyanugy ajanlott a
torekvés az egyszerli és vildgos magyardzatokra, ami a célnyelven komoly
nehézségekbe Utkdzne. Chamot & Keatley (2003) tanulmanyaban bilingvis tanarok
tanitottak a tréningen, akik kezdetben a tanulok anyanyelvén kozvetitették az
instrukcidkat, majd késobb folyamatosan attértek az angol nyelv hasznalatara. A
tréning vegén gy talaltak, hogy a tanuldk anyanyelvén kénnyebb volt a stratégiak
bemutatasa. Mas tanulmanyokban is a vegyes nyelvhasznalat bizonyult a
legcélravezetébb megoldasnak (Grenfell & Harris, 1999; Ozeki, 2000). Az
instrukcid nyelvének kivalasztasakor figyelembe kell venni minden tanuléi és

kornyezeti tényezot és az adott helyzethez alkalmazkodva kell donteni.

Explicit vagy implicit tréning?

,Az explicit tréning magaba foglalja a tanulok stratégiai
ismereteinek  novelését, a stratégiai gondolkodas tanari
modellezését, a strategidk név alapjan torténd azonositasat valamint
lehetéség biztositasat a gyakorlasra és onértékelésre” (Chamot,
2005, 123. old.).

Bizonyitast nyert, hogy a tanulok akkor érezhetik igazan a stratégiai tréning
tanulast fellenditd hatdsat, ha megértik a stratégidkat, érzik azok hatékonyséagat és
nem talaljak nehéznek atultetni a hasznaltakat mas szituacidba (Maclntyre &
Noels, 1996). Az elsO feltétel teljesitése azonnal valaszt ad a feltett kérdésre. A

stratégidk megértése csak ugy lehetséges, ha az instrukciot ado tanar felhivja a

91



tanulok figyelmét a stratégiakra, azok hasznalatanak fontossagara (O’Malley &
Chamot, 1990; Chamot & Rubin, 1994). A kutatasi eredmények egyértelmiien arra
utalnak, hogy az explicit tréning sokkal hatékonyabb, mint az implicit, ahol a
tanulok nem kapnak részletes ismertetést a stratégiahasznalat miértjeir6l, csak
egyszertien kovetik a tanari utasitdsokat gondolkodas nélkiil (Chamot, 2004, 2005;
Cohen, 2003; Pressley, 2000; Oxford & Leaver, 1996). Az implicit tanitasi
modszer nem veszi figyelembe sem a metakognitiv tudatossag sem a tanuldi
autondémia alapvetdé szerepét a sikeres tanuldsi folyamatban. Kutatdsok
bizonyitottak, hogy a metakognitiv tudatossdg, azaz a sajat tanulasi folyamat
tudatos iranyitasa és ellendrzése nagymértékben eldsegiti a  sikeres
stratégiahasznalatot és ezaltal a sikeres nyelvtanulast (Anderson, 2002; Rubin,
2001; Oxford, 1996). O’Malley & Chamot (1990) tapasztalata szerint az implicit
tréningen részt vett nyelvtanulok szamara a f6 problémat az jelentette, hogy a
tanult stratégiakat nem tudtak mas helyzetekre kivetiteni és megfeleld6 mddon
hasznalni.

Oxford (1990) az informécié négy szintjét hatdrozza meg a stratégiai

tréningben:

1. A tanulok Altalanos 0Osztonzése a stratégidk hasznalatdra, minden
részletesebb informacio nelkal.

2. ,vak tréning”. A vak tréning soran a feladat nem tudatos
stratégiahasznalatot implikal, a tanulék nem kapnak informaciot az altaluk
hasznélt stratégiakrdl (rejtett stratégiak). Azonnali eredményt hoz, de nem
eredményezi a stratégiak kés6bbi hasznalatat.

3. Informéciot add tréning, mely sordn a tanulok megtudhatjak milyen
stratégidkat hasznalnak és miért fontos azok hasznélata.

4. Teljes informéacidt ado tréning. A tanulok részletes informéciot kapnak a

stratégiak hasznalatarol, ellen6rzésérdl és értékelésérol.

Beépitett vagy 0nallo tréning?

A nyelvtandrok tobbsége hasonlé A&llaspontot képvisel a stratégiai tréning
tananyagba beépitése illetve kuldn lebonyolitasa kérdésében. Kisérletek igazoltak,
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hogy a tanfolyam menetébe integralt tréning hatékonyabb mint a kurzustdl
fliggetlen ,,gyorstalpald” tréningek (Oxford, 1990). A szakirodalomban talalhatd
sikeres tréningek leirasabol egyértelmiien kitlinik az integralt tréning dominanciaja.
Az o6nallé tréningek sorra kudarcba fulladtak, nem egy esetben a tanuldk
tiltakozasa miatt (Oxford, 1990).

,,Ha a stratégial tréning szorosan 6sszefonodik a nyelvtanulassal, a
tanulék jobban megértik, hogyan lehet a stratégidkat egy

szignifikans, értelmes kornyezetben hasznalni” (Oxford, 1990, 206.
old.).

Bar egyeteért azzal, hogy a beépitett stratégiai tréning hatékonyabb mint a kilonallo
tréning, Wenden (1986) ramutat arra is, hogy bizonyos esetekben, példaul keves
szabadiddvel rendelkezd felnétt nyelvtanulok oktatasaban hatékonyabb lehet az

onallo tréning.

Stratégiai trening modellek

A nyelvtanulasi stratégiak tanitasara kidolgozott komplett tréningek kdzil Oxford
(1990) konyve nyujtia mind a mai napig a legjobban kidolgozott és
legmegalapozottabb elméleti hatteret, valamint sok praktikus tanaccsal, gyakorlati
példaval teszi vonzdva a tréninget az alkalmazé nyelvtandrok szdméra. A stratégiai

tréning harom valtozatat kiloniti el:

a) tudatossagot noveld tréning, melynek feladata altalanos szinten
megismertetni a tanuldkat a nyelvtanulési stratégiakkal és azok
hasznalataval jar6 elényokkel,

b) alkalmi tréning, amely egy éppen aktualis feladatmegoldas kdzben
felmeriilé probléma megoldasara iranyul. llyenkor egy-két céliranyos
stratégia megismerésére, gyakorlasara és értekelésere kerul sor, €s

c) hosszu tavu stratégiai tréning, mely sordn a tanuloknak tobb stratégia
részletes megismerésére van lehetdségiik. Ezek alkalmazésat, valamint

elérehaladasuk ellendrzését gyakorolhatjak a tréning soran.
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A stratégiahasznalat fejlesztésének modozatait nem sziikségszerti ilyen éles
kontarokkal elvalasztani egymastol. A stratégidk hosszi tavu alkalmazasanak
tanitisa és a tudatossag novelése parhuzamosan, egymasba fonodva is lehetséges,
sOt hatékony, amint azt a jelen tanulmanyban bemutatasra keriild 0j stratégiai

tréning modell bizonyitani szandékozik.

Explicit modellek

Oxford (1990) nyolclépcsds modellje elsésorban hosszu tavd  tréning
megvaldsitasara alkalmas (4. tablazat). A modell feltételezi a tanuldk
stratégiahasznalatanak elézetes felmérését, melynek eszkozeivel az el6z6 fejezet
foglalkozik részletesen. Eszerint els6 1épésként fel kell mérni, hogy kiket, milyen
kulturalis hattérrel, milyen szintli nyelvtudassal céloz meg a tréning és mennyi id6t
tudnak réaforditani. Ezt koveti a stratégidk koriiltekintd valogatdsa. Itt figyelembe
kell venni a tanuldok hatterét és a korabban gyiijtott informacidkat és annak
megfelelden az esetleg kulturalis hattér miatt nem hasznalhat6 stratégiakat ki kell
szelektalni [lasd nyelvtanulési naplé (nem) hasznalata Magyarorszagon (Széke,
1996; Monos, 2004)].

A tanuldi igények és a rendelkezésre allo id6 meghatarozasa.

A megfelel? stratégiak kivalasztasa.

Atgondolni a tréning tananyagba torténé beépitésének lehetdségeit.
Atgondolni a motivacios lehetéségeket.

A sziikséges anyagok és gyakorlatok elkészitése.

A tréning soran minden lehetd informacidé megadasa a tanuloknak.

A tréning értékelese.

© N o ok~ w DN PE

Esetleges valtoztatasok alkalmazéasa.

4. tdblazat. A stratégiai tréning modellje. (Oxford, 1990, 204. old).
Ajénlatos tobbféle stratégiat is felvenni a listara, elsésorban olyanokat, amiket az
osztalytermen kivil, a mindennapi életben, esetleg mas tantargyak tanulasakor is

igénybe tudnak venni a tanulok. Kovetkez6 1épésként fel kell mérni, hogyan lehet a
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kivalasztott stratégiakra alapozott tréninget beéepiteni a tananyagba. A tananyagba
integrélt tréning a tapasztalatok alapjan hatékonyabbnak bizonyult mint a kilon
szervezett tréning. A tanuldék motivaciojat szintén a tréning egyik fontos elemének
kell tekinteni. Leghatasosabb a jutalmazast (osztalyzat vagy egyéb jutalom) és a
tanulok jobb tanulova valni akard belsO késztetését egyiitt szdmba venni a
motivacid kigondolasa soran. A megfelelé anyagok kivalasztasa nem is egyedil a
tanar feladata. A tanulok gyakran oromiiket lelik belsé anyagok kidolgozasaban,
ezert érdemes lehet egy kézikdnyvet Osszedllittatni velik az altaluk hasznosnak
itelt stratégiak gyakorlasara. A tréning folyaman veégigfutdé motivum a lehetd
legteljesebb informéacidé-atadas. Nem elég a stratégia bemutatdsa, a felhasznalasi
lehetdségek ismertetése is sziikségszeri eleme a stratégia megtanitdsanak. A
tréning végén kovetkezik az értékelés. Az értékelés fobb szempontjai kozott
szerepel az &ltalanos képesség fejlodése, a stratégia alkalmazdsa mas feladatra
vagy a tanuldi attitiid fejlodése. Az értékelés ravilagit a tréning gyenge pontjaira,
melyek kijavitasara lehet0ség nyilik a Kkurzus végén, még tobb lehetdséget
biztositva igy a kovetkezd tréning résztvevoinek. Ez a ciklikussag jellemzi a
modellt, mely ezaltal valik egyre fejlettebbé és hatékonyabba (Oxford, 1990).

Szintén hosszu tavon érvényesithetd a konstruktivista elméletbdl fakado
Tranzakcids Stratégiai Instrukcio (Transactional Strategy Instruction, tovabbiakban
TSI) modell, mely Pressley ¢és munkatirsai nevéhez flizédik (1992). A
konstruktivista szemlélet szerint az olvasé Osszekoti az olvasottakat kordbbi
ismereteivel, emiatt minden olvasd egy kicsit eltéréen értelmezi ugyanazt a
szOveget. A TSI modell szerint a csoportban dolgozé — olvasé diakok megosztjak
egymassal szovegrdl alkotott egyéni felfogasukat és ezaltal novelik a csoport
szOvegértését.

Lavine stratégiai tréningjének f6 mozgatoérugdja a szorongas csokkentése
érzelmi stratégiak segitségével és ezaltal a j6 hangulat megteremtése a tanoran.
Beszélegetések és parmunka soran a tanulék megosztjak egymassal élményeiket, a
stratégidkkal kapcsolatos sikereiket és kudarcaikat és egymast tanitjak az altaluk

sikeresnek itélt stratégia hasznéalatara (Oxford, 1990).

95



Metakognitiv modellek

A metakognitiv modellek a tanuldi tudatossag és autonomia fejlesztésének elvén
képezik. A kovetkezOkben néhany jelentésebb metakognitiv modell ismertetésére
kerdl sor.

A Franciaorszagban kifejlesztett CRAPEL modell (Wenden, 1986) f6
céljanak tekinti a tanul6i autondmia fejlesztését elsésorban metakognitiv stratégiak
tanitdsa altal. A tanidr nem ad instrukcidkat, hanem egy segitd szerepet tolt be a
nyelvtanulasi folyamatban, aki hozzasegiti a tanulokat a megfeleld stratégiak
hatékony alkalmazésahoz. A tanul6 feladata tobbek kdzott a célok meghatarozésa,
a nehézségek észrevétele, onellendrzés és a fejlodés lehetdségeinek keresése, azaz
a sajat tanuldsanak feleldsségteljes irdnyitasa.

A Daniaban kifejlesztett ,,virag modell” (Dickinson, 1987) az altalanos
iskolasokat veszi célba. Az Oxford (1990) altal korabban ismertetett tréning-
tipusok koziil a tudatossdgot noveld képzések kozé tarozik. E modell szerint a
tanulok sajat maguk allapitjak meg szukségleteiket és érdekeiket, kialakitjak a
tanmenetet és felelds dontéseket hoznak. Az onellendrzés fontos allomasa a
folyamatnak.

Chamot munkatarsaival a metakognicio, azaz a tanulasi folyamat sajat
iranyitasa és ellendrzése el6térbe helyezésével alkotta meg stratégiai tréning
modelljét (Chamot et al., 1999). A modellt négy elem alkotja: tervezés, ellendrzés,
problémamegoldas ¢és értékelés. Ezek az OsszetevOk azonban nem linearisan
helyezkednek el egymas utan, igy iddben sem kovetik szigortian egymast, inkabb
onmagukba visszatérd folyamatokrol van szd. A modell alapjan a tandr megfigyeli
a tanulok stratégiahasznalatat és ahol hibat vagy problémat észlel kdzbelép a
megfeleld stratégidkat javasolva.

Cohen (1998) SSBI (Styles and Strategies-Based Instruction) modelljének
fokuszaban a tanuld stilusanak leginkabb megfeleld stratégia kivéalasztasa all. A
tanar bemutatja, modellezi az U0j stratégiakat, mikozben kilonféle szerepeket
jatszik el (a tanar mint diagnoszta, nyelvtanuld, tanito, koordinator eés edzd). A

metakognitiv megkozelités alapelvének megfelelden a tanulok maguk valasztjak ki
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a legjobban hozzajuk ill6 stratégidkat, majd dnmaguk ellendrzésével iranyitjak a
tanulasi folyamatot.

A Cognitive Academic Language Learning Approach, CALLA (Chamot &
O’Malley, 1987, Chamot, 2005) 4&ltaldnos iskolasok ¢és  felndttek
stratégiahasznalatanak fejlesztésére egyarant hasznalhaté tréning. A modellt harom
f6 komponens alkotja: tartalmi (deklarativ tudas), az angol nyelv fejlesztése és

tanulési stratégiai tréning.

SSBI modell CALLA modell Grenfell & Harris (1999)
(Cohen, 1998) (Chamot, 2005)

A tanar mint diagnoszta: | Elékészités: a tanar Tudatossag novelése: a

segit a tanuloknak beazonositja a tanuldk tanuldk elvégeznek egy

beazonositani a jelenlegi jelenlegi stratégiait feladatot és megnevezik a

stratégidkat és tanulasi ismer6s feladatokon. hasznalt stratégiakat.

stilusokat.

A tanar mint Bemutatés: a tanar Modellezés: a tanar

nyelvtanul6: megosztjaa | modellezi, megnevezi és | modellezi és értékeli az Uj

tanuldkkal sajat elmagyarézza az Uj stratégiat, majd listat készit

tapasztalatait és stratégiat. a stratégiakrol késébbi

gondolkodasmadjat hasznalatra.

A tanar mint tanité: Gyakorlés: a tanulok Altalanos gyakorlas: a

megtanitja a tanuloknak gyakoroljak az (j tanulok kiilonboz6 feladatok

hogyan hasznaljak a stratégiat, kés6bb a tanar | elvégzése kozben

stratégiakat. visszavonul, hogy 6nallé | gyakoroljak az (j stratégiak
stratégiahasznalatra hasznalatat.
0sztOnbzzon.

A tanar mint Onértékelés: kozvetleniil | Akcidterv készitése: a

koordinator: gyakorlas utdn a tanulok | tanulok kitlizik a céljaikat és

felugyeli a tanulok terveit | értékelik a stratégia- kivalasztjak a megfeleld

és figyeli a nehézségeket. | hasznalatukat. stratégiakat.

A tanar mint edzd: Kiterjesztés: a tanulok Céliranyos gyakorlas: a

folyamatosan iranyitja a Uj feladatokon diakok végrehajtjak az

tanulok fejlédését. alkalmazzak majd akciotervet a kivalasztott
csoportositjak a stratégiakkal, a tanar
stratégiékat, és kialakitjak | visszavonul, hogy a tanulok
a kedvenc stratégiaik automatikusan hasznaljak a
gylijteményét. stratégiakat.
Ertékelés: a tanar Ertékelés: a tanar a
értékeli a tanulok tanulokkal kdzosen értékeli
stratégiahasznalatat és az akcioterv sikerét, Uj
annak a teljesitmenyre célokat allitanak fel, és a
gyakorolt hatésat. ciklus Gjra indul.

5. tdblazat. Stratégiai tréning modellek (Harris, 2003 alapjan).
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A CALLA harmadik komponense segitséget nyujt a nyelvtanuloknak megtanulni a
stratégiak hasznalatat, kiillonb6zo feladattipusokhoz a stratégidk széles skalajat
kinalja és példakkal 6sztonzi a tanuldkat a stratégidk alkalmazasara més tantargyak
esetében is. Fontos jellemzoje a stratégiai tudatossag fejlesztése a tanulokban.

Grenfell & Harris (1999) modellje szintén a tudatossag fejlesztését tartja
szem el6tt. A modell szerint egy hat 1épcsds ciklus ismétlddik Gjra meg Gjra. A
tanuld el6szor megismeri a stratégidt, majd akciotervet készit és az alapjan
gyakorolja a hasznalatat. Fontos eleme a sok 6nallé gyakorlas és az onellendrzés.
Az 5. tablazatban Cohen, Chamot et al. és Grenfell & Harris modelljének
Osszehasonlitasa lathato.

Rubin (2001) modellje az 6nigazgatas (self-management) ideoldgidja koré
¢épiilt. A tanuldk tudasat és hiedelmeit is figyelembe vevé modell 6t metakognitiv
stratégiabol all: tervezés, ellendrzés, értékelés, problémamegoldas és végrehajtas,
melyek részben linearisan, részben visszatéréen helyezkednek el.

Anderson (2002) egy o6t alkotérészbdl allo, interaktiv modellt dolgozott ki,
mely tervezésbdl, a stratégiak kivalasztasabol és hasznalatabdl, a stratégiahasznalat
ellendrzésébdl a stratégidk Osszehangolasabol és értékelésébdl tevodik Ossze.
Vandergrift (2003) értelmezése szerint a stratégiak dsszehangolasa a kognitiv és
metakognitiv stratégiak viszonyanak metaforikus megjelenitése, utalva a zenekar
karmesterére aki a zeneészeket harmonikus hangzéds elérésére dirigilja. A
metakognitiv stratégiak feligyelik a megfeleld kognitiv stratégiak hasznalatat a

végso cél elérésének érdekében.

Implicit tréningek

Az implicit tréning 6 jellemzdje az, hogy nem mutat ra direkt a stratégiakra és
nem hangsulyozza azok hasznalatanak kimagasld el6nyeit, mégis hasznalatukra
0sztonzi a tanulot, aki nincs is tudatdban annak, hogy éppen a stratégiak
alkalmazésat tanulja, gyakorolja. Az implicit tréning leginkabb érai szimulacid
segitségével torténik. Az MIT (Massachusetts Institute of Technology) kutat6i tobb
hasonlo programot is kifejlesztettek (Murray, Morgenstern & Furstenberg, 1989).
Ezek egyike audiovizualis eszkdzokkel teszi szinesebbé a képzeletbeli helyzetet

idéz6 szimulaciot (Murray), egy masikban ugyanazzal a technikaval,
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videokazettakkal szinesitik a valds életbdl ellesett pillanatokat felelevenitd
szimulaciot (Furstenberg). A szimulaciok beszélgetésre, szerepjatszasra késztetik a
tanulokat, akik ekdzben a stratégidk széles skalajat hasznéljak, ha nem is
tudatosan.

Morgenstern a Stanford Egyetemen olyan szimuldciokat alkalmaz,
melyekhez nincs szikség technikai hattérre, barhol, barmelyik osztalyban
hasznalhatok. A szerepjaték soran a tanuloknak rengeteg stratégia hasznalatara
nyilik lehet6ségiik, kiilonosen a tarsasagi stratégiak hasznalata kap kiemelked6
szerepet a szimulacio soran.

A Marylandi Egyetemen Kifejlesztett program, az ICONS (International
Communication and Negotiation Simulation) szamitogépes halézaton keresztill,
tobb csoport részvételével mikk6dé szimulacid. A program metakognitiv, kognitiv,
kompenzal6 és tarsasagi stratégidk haszndlatira 6sztonzi a résztvevoket.

Magyarorszagon Matheidesz Maria vezényletével indult egy implicit
stratégiafejlesztd program, melyben Orai jatékok segitségével készteti
kommuniké&cidra a tanuldkat, ez esetben 15-16 éves kozépiskolasokat. A Speaking
Faces nevil jaték a tanulok képzelderejére épiil, és észrevétleniil csempészi be a

stratégidkat a didkok egymas kozotti kommunikaciojaba (Oxford, 1990).

A stratégidk fejlesztését segité anyagok

A kutatasok eredményeképpen megjelentek a piacon az egyre Ujabb Gtleteket,
megkodzelitések figyelembe vételével irt tankonyvek. Els6 1épésként megjelentek
az onalloan nyelvet tanulni vagyok szdmara kesziilt, ugynevezett ,,csinald magad”
tankonyvek, példaul Brewster & Brewster (1976) munkaja. A sikeres nyelvtanuldk
vizsgalata (pl. Naiman et al, 1978) leird jellegli tankonyveket eredményezett,
melyek a jo nyelvtanulok altal hasznélt stratégiak fontossagara hivjak fel a
figyelmet (pl. Rubin & Thompson, 1982). Miutéan tébben, kozottik Cohen (1990)
ramutattak arra, hogy nem létezik egy univerzalis stratégiakészlet amit minden
nyelvtanulé egyforman eredményesen tud alkalmazni, Gjabb tankonyvek jelentek
meg, melyek mar az egyénre szabott strategiak mellett foglaltak allast (pl. Ellis &
Sinclair, 1989; Oxford, 1990). Rubin Nyelvtanulé Diszkje (1987) kdzépiskolasok

és felndttek részére késziilt. Autentikus kornyezetben hasznalt stratégidk széles
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skalajat kinalja a nyelvtanuldk szdmara. Egyik szembetlind sajatossaga az, hogy
egy adott stratégiara tobbszor is visszatér egy-egy késébbi leckében. Segitségevel a

tanul6

1. betekintést nyer sajat nyelvtanuldsi modszereibe,

2. megtanulja a feladatnak és a célnak leginkdbb megfeleld stratégia
kivalasztasat,

3. megtanulja, hogyan hasznalja a stratégiakat az iskolaban, otthon tanulas
kdzben és munkahelyén,

4. olvasés, hallott szfveg ertése és beszélgetés megkonnyitésére iranyuld
stratégiakat is tanulhat,

5. a nyelvtudds bdvitéséhez sziikséges memoria fejlesztéséhez alkalmas
stratégiakat tanulhat,

6. megtanulja hogyan vigye &t egyik nyelvr6l egy masikra a nyelvvel és
kommunikéacidval kacsolatos tudast,

7. megtanulja okosan hasznalni a forrasanyagokat, és megtanulja a hibak
hatékony kezelését. (Oxford, 1990, 214. old.).

A kutatas egyre szélesebb korben folytatddott, Wenden (1991) és Dickinson (1992)
munkai mar a vilag kiilonb6zé pontjain végzett kutatdsok eredményeinek
szintetikus feldolgozésai. Legutke & Thomas (1991) feleslegesnek tartja a tréning
¢és a nyelvtanulas drasztikus szétvalasztasat, 0k az integralt megkozelités hivei. E
szellemben irddott Nunan (1994) tankdnyve is, amelyben a tananyagba integralja a
trening elemeit, mikdzben megtanitja az olvasét kommunikalni és egyuttal

gondolkozva tanulni.
A tanar szerepe a stratégiai tréningben
A tanar vitathatalanul kiemelked6 szerepet jatszik a nyelvtanulasi stratégiak tanuloi

elsajatitasaban. O’Malley & Chamot (1990) a kovetkezOképpen foglalja Gssze a
stratégigiai tréning lépéseit:
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,»...a tanar elsd lépésként beazonositja és rairanyitja a tanulok
figyelmét az altaluk hasznalt stratégidkra. Ezutdn elmagyarazza a
tovabbi stratégidk hasznalatanak jelet6ségét ¢és alkalmazasi
lehetdségeit, anyagokat és gyakorlasi lehetdséget biztosit, majd
értékeli vagy segit kiértékelni az (j stratégidk elsajatitasanak
mértékét” (157. old.).

Eszerint a tanarnak jo megfigyeloképességgel kell rendelkeznie, hiszen fel kell
mérnie az osztalyban az aktudlis stratégiahasznélatot, a tanuldk preferenciait, és a
stratégiai tréning kialakitasakor mérlegelni kell a stratégiahasznélatot befolyasold
tényezoket is, tobbek kozott az adott feladat tipusat és nehézségét, a tanulok
motivaciojat, személyiségi jegyeit, és nem utolsd sorban az érzelmi allapotukat,
hiszen ,.a nyelvtanulds nem csak az intellektust, hanem az egész személyiséget
igénybe veszi” (Bardos, 2000, 241. old.). Tovabbi fontos feladata a nyelvtanarnak
ellendrizni, hogy a kurzus soran hasznalt tankonyv foglalkozik-e tanul&si
stratégidkkal barmilyen szinten ¢és annak megfelelden kiegésziteni a tankonyv
nyUjtotta lehetéségeket. Sajat tanitasi modszerét és az oravazlatokat is ugy kell
alakitania, hogy biztositsa tanuléi szamara a stratégiak megismerését és lehetéségét
nyujtson a tandéran azok alkalmazasanak gyakorlasara. A nyelvtanarnak mindezek
figyelembevételével a stratégidk széles skalajat kell nyujtania a tréning soran, hogy

megfeleljen a tanuldk sokfélesége altal tAmasztott igényeknek és elvarasoknak.

Stratégiai tréningek

Az olvasési stratégiak tanitdsa

A gyengébben olvasdknak idOnként sziikségiik van segitségre. A konstruktivista
elmélet szerint minden tanul6 maga eépiti fel a sajat vilagnezetét, am a
visszajelzéseken alapulé valtoztatasok a tanulas fontos komponensei. Az eziranyd
kutatasok legtdbbje igazolja a feltevést, miszerint a stratégiak tanitasa fejleszti az
olvasasi készséget (Pressley et al., 1990), de meg kell jegyezni, hogy egy stratégia
megtanitdsa meg egyaltalan nem garancia annak hasznalatara. Reed & Schallert
(1993) ugy Véli, hogy a tanulok egymas kozotti illetve a tanar és tanuld kozotti

interakcio jelentds szerepet jatszik az olvasasértési folyamatban.
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Az olvasasi stratégiak tanitdsa jelentds kutatasi hattérrel rendelkezik.
Egyrészt a sikeres olvasd modelljét szandékoznak felallitani, ami nyilvanvaloan
iranymutatod lehet a gyengébben olvasok szamara, mésrészt a sikertelenség okait
kutatva megtaldlni az elkeriilend6 és elkeriilheté hibakat. A dolog természetébdl
adddoan jelentds szerep harul a nyelvtanarra e folyamatok soran. Woods ¢és

Bernard (1987) szerint az olvasast tanitd-segit6 tanar fobb feladatai a kovetkezok:

d) meggy6zni az olvasét, hogy foglalkozzon a feladattal,

e) folyamatosan fenntartani az olvaso érdekl6dését és motivaciojat,
f) felismerni az olvaso hibait, gyengeségeit,

g) kezelni a sikertelenség okozta frusztraciot,

h) modellezni a jol elvégzett feladatmegoldast.

Anderson (1991) szerint barmely stratégia hasznalatanak sikeressége azon all vagy
bukik, hogy a tanari magyarazat mennyire helytall6 a stratégia megfogalmazésat,
hasznélatanak okéat, hasznalatanak helyét és a sikerek megfigyelését illetéen. A
tanari magyarazat illetve modellezés altaldban a tanuldék anyanyelvén folyik,
kiilonosen kezdd tanulok esetében (Macaro, 2001), bar kedvezdbb lenne ha az
instruckié nyelve mieldbb a célnyelv lenne, fokozatos atallassal. Chamot és
Keatley (2003) kétnyelvii tanarokat alkalmazott tanulmanyéban, akik fokozatosan
tértek 4t a tanulok anyanyelvérdl angol nyelvre a stratégiai tréning soran (idézi
Chamot, 2005). Lloyd (1996) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanul6knak
célszerii egymas kozott megosztani sikereik titkat, tandcsokat adni tarsaiknak
mintsem vakon kovetni tanéraik utasitasait.

Segitheti a megfeleld szokészlettel rendelkezé de mégis gyengébben
teljesitd olvasok olvasasértését a szoveg vagy mondat részekre bontasa (Cromer,
1970). Nem szabad azonban megfeledkezni arrol, hogy sokkal sikeresebb az
olvasasi folyamat ha az olvasd megtanulja sajat maganak atalakitani a feladatot:
»elképzelhetd, hogy a tanuld nem érti meg a tanara altal mondottakat, &m nagyon
valoszinili, hogy megérti a sajat maga altal generalt mondatokat” (Wittrock, 1974,
182. old.)

A stratégiahasznélat mértéket vizsgalva az olvasasi stratégiak esetében is
elmondhat6 az, ami az altalanos stratégidk esetében megallapitasra kerlt, azaz a
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sikeresebb, magasabb nyelvi szinten levé tanulok gyakrabban és atgondoltabban
hasznalnak stratégidkat segitendd az olvasasi folyamatot (Sheorey & Szdke, 2003;
Takeuchi, 2003; Oxford et al., 2004)). Takeuchi nem csak a stratégiai instrukciok
kdzvetlen hatésat vizsgalta, hanem egy 6t hdnappal késébbi ismételt tesztelés azt a
biztato eredményt hozta, hogy a nyelvtanulék tovabbra is nagymértékben
tdmaszkodtak a kordbban tanult stratégiakra olvasas kozben. lkeda és Takeuchi
(2003) a stratégiai instrukcié japan egyetemistak stratégiahasznalatara gyakorolt
hatasat vizsgalta. A tananyagba beépitett, 8 héten at tartd tréning eredményeképpen
azt az eredményt kaptak, hogy csak a magasabb nyelvi szinten levd tanulok
esetében valtozott a stratégiahasznélat intenzitasa. Ezt a jelenséget azzal
magyarazzak, hogy a tanitott stratégidk tobbsége a feliilrél lefelé épitkezd (top-
down) folyamatba tartozott, a kezddknek inkabb még kezdetben az alulrol felfelé
épitkezés modszere célravezetdbb.

A szbveg nehézségének a szOvegértésre és a stratégiak hasznélatara
gyakorolt hatdsat vizsgalta egy nem régen készitett tanulmanyaban Oxford et al.
(2004). Konnyli szoveg esetén nem jelentkezett szignifikans kiilonbség a magasabb
nyelvi szinten levd és az alacsony nyelvi szintll tanuldk stratégiahasznalata kozott.
Azonban amint a szdveg nehézzé valt, a gyengébb tanulok stratégiahasznalata
megerdsodott €s kiszélesedett. A szerzok magyarazata szerint a jo tanulok szamara
nem jelentett kihivast a nehéz szoveg olvasasa, ezért nem alkalmaztak sok
stratégiat.

Sikeres, olvasasi stratégiak fejlesztéseére szervezett tréninget bonyolitott le
Salataci & Akyel (2002). A 4 hetes tréning soran a héattértudas aktivalasat
gyakoroltak a ,tapasztalat-szOveg-kapcsolat” modszer segitségével. E harom
1épcsés modszer Iényege a tanuld hattértudasanak eléhivasa, ezéltal a széveg jobb
megértése és kapcsolasa sajat tapasztalataihoz és élményeihez. A tréning végére a
metakognitiv stratégidk hasznalata szignifikdnsan megnétt és a tanulok
szOvegeértése is javult.

Szintén a hattértudas aktivalasa volt az egyik f6 eszkdze Bimmel & Van
Schooten (2004) stratégiafejleszt6 tanfolyamanak. Emellett még harom masik
olvasasi stratégia megismerésére ¢és gyakorlasara nyilt lehetdségiik a tanfolyam
résztvevoinek: kovetkeztetés a szovegre a bekezdés elsdé és utolsd6 mondatabol, a

szoveg szerkezetére utald kotdszavak megkeresése, és a 1ényeges részek
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megkeresése a szovegben. A tréning hasznosnak bizonyult, mivel a résztvevok
olvasési készsége javult. A gyengébb tanuldk ez esetben is tobbet profitaltak a
tréningb6l és a hozzaallasuk is pozitivabb a jobban olvasokénal, akik Ugy érezték
nincs szukseégik sem specialis stratégidkra sem tréeningre.

Az egyetemi hallgatok szamara szervezett 13 hetes tréning eredményei azt
mutattdk Dreyer & Nel (2003) szamara, hogy a harom komponensii instrukcio jo
irdnyba befolyésolta a tanulok olvasasi stratégiahasznalatdt. A tréning harom
OsszetevOjét egy nyomtatott kézikonyv, €16 eldadasok illetve konzultacios
lehetdségek ¢€s egy elektronikus forras alkotta. Az elektronikus rendszer feladata a
tanulas koordindlasa és a hiperlinkek segitségével vald referencia szolgaltatasa
volt. A tréning végén a szdvegértési teszteken a tanulok jobb eredmeényt értek el és
a stratégiahasznalatuk is gyakoribba valt.

Alacsony motivacioval rendelkezd, kinai miszaki egyetemistak olvasasi
stratégiainak fejlesztésére vallalkozott Shen & Huang (2007). A tanitandd

stratégiakat harom csoportba osztottak:

1. lokélisan hasznalt stratégiak (pl. UGjraolvasas, hattérismeretek
felidézése),
2. megértés ellendrzésére iranyulo stratégiak,

3. diskurzus szintjén hasznalt stratégidk (pl. szintaktikai elemzés).

A tréning végére tapasztaltak ugyan kis mértékli fejlodést a didkok
stratégiahasznalataban, de arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tréning csak
hosszu tavon alkalmazva hozhat komoly eredményeket. Viszont a tanulok jobban
megismerték sajat olvasasi folyamatukat és kezd6 Iépésként megismerkedtek
magukkal a stratégiakkal.

Szintén a hosszabb tréning mellett teszi le voksat Bajnoczi & Haavisto
(2003), akik a Szegedi Egyetemen els6 éves angol szakos hallgatdinak szerveznek
egy féléves szeminariumot, melynek célja az olvasasi készségek fejlesztése. Az
autentikus szovegek gondos kivalasztdsa utdn a kovetkezd készségek fejlesztésére

kertl sor:
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e szbvegszerkezet és kohézio megértése,
o kovetkeztetés,

e adott informéacio keresése,

e megértés ellendrzése,

e ismeretlen szavak kezelése,

e gondolatok 6sszekotésének felismerése,
e (sszetett mondatok megértése,

e aszoveg f0 mondanivalojanak meghatarozasa.

Az itt felsorolt készségek fejlesztése tulajdonképpen metakognitiv globalis és
problémamegoldd stratégidk alkalmazésaval torténik. A készségek azt mondjak
meg, hogy mit tudunk megtenni (mit engednek meg a képességeink), a stratégiak
ezen keszségek végrehajtasahoz alkalmazott tudatos dontések (Dornyei & Skehan,
2003).

A mentalis modellalkotas egy aranylag 0j irdnyzatot képvisel az olvasasi
stratégiak tudatos hasznalatat célz6 oktatas terén. A mentalis modellalkotéas soran a
tanar a hangos gondolkodas technikajat alkalmazza egy szdveg olvasasa kdzben,
mialtal megismerteti a tanulot a stratégiai olvasas alatt végbemend érvelési
folyamattal. A tanuldnak igy alkalma van hasznélat kzben megismerni bizonyos
stratégiak hasznalatat, példaul a hattérismeretek felhasznalasa, a szoveg kiilonb6z6
részei kozotti kapcsolatok felismerése, kérdésfeltevés illetve a szdveg egységes
egészkent kezelése. Pani (2004) véleménye szerint a mentalis modellalkotas
hatékonyan erdsitheti a tanulok olvasasi stratégiak fejlesztésére iranyuld
motivacidjat.

Monos (2005) a stratégiai és a nyelvi képzés kozotti egyensuly
felallitasanak sziikségességét hangsulyozza. Felmérésének eredményei alapjan arra

a kovetkeztetésre jut, hogy a tanar legfontosabb feladatai kozé tartozik:

felmérni a diakok tudatos stratégiahasznalatanak mértékeét,
felhivni a figyelmet az olvasas kdzben alkalmazott stratégiak szerepere,

megismertetni a tanulokat az olvaséasértést segitd stratégiakkal,

M w0

stratégidk tanitasa az altalanos nyelvtanitasi folyamatba agyazva (Monos,
2005).
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Egyéb nyelvtanulasi stratégidk tanitdsa

Vandergrift (2003) az A&ltalanos iskolas korosztaly hallasértési (listening)
stratégidinak fejlesztését célozta meg egy 2 éves, longitudindlis tréninggel. Els6
lepésként felmérte a diakok Kkisérlet el6tti stratégiahasznalatat és arra az
eredményre jutott, hogy a jobb tanulok szélesebb stratégia-repertoarral
rendelkeznek, mint gyengébb hallasértéssel rendelkezd tarsaik, kulondsen a
metakognitiv stratégiakat illetéen. Ez ©sszecseng korabbi, hasonld felmérések
eredményeivel (pl. O’Malley et al., 1989).

Kozépiskolasok iraskészségét segitd stratégidit vizsgalta tanulmanyaban
Macaro (2001). A kisérleti csoportban résztvevé tanulok korllbelul 6t honapon
keresztiil kaptak instrukcidkat, melyek elsdsorban a metakognitiv stratégidkra
Osszpontositottak. Ezek kozott szerepelt az irds feladatra valo elézetes felkésziilés,
a folyamat ellen6rzése és értékelése. A tréning eredményeként jobb nyelvhelyesség
jellemezte a tréning végi munkékat. A tanulok bevallasa szerint megvaltozott az
altalanos hozzaallasuk is az irott feladathoz, kevésbé lettek tanarfiiggdk és javult a

szo6tarhasznalatuk is.

Az online olvasési stratéqgiak tanitasa

A Kkorabbi fejezetekben bemutatasra kerllt kutatasok megszilarditottak az altalanos
nyelvtanulasi és olvasasi stratégiak helyzetét a sikeres tanulasi folyamatban (pl.
Oxford, 1990; O’Malley & Chamot, 1990; Sheorey & Mokhtari, 2001; Sillar,
2004; Monos, 2005; Chamot, 2005; Sheorey, 2006). A vizsgalatok soran kapott
eredmények egyértelmiien abba az irdnyba mutatnak, hogy a stratégiak tanitasa és
ezaltal a tudatossag novelése sziikséges es lehetséges (Bardos, 2000; Monos, 2005;
Chamot, 2005).

Az online olvasasi stratégiak osztalytermi modellezésének és tanitasanak
elsd 1épéseként Kymes (2008) korvonalazza azokat az alapvetd Iépéseket,
melyekre szilkseg van a tanulok tudatos stratégiahasznalatanak fokozéasara.

Eszerint a legfonotsabb stratégiak a kdvetkezok:
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. A szoveg hihetéségének, megbizhatosaganak ellendrzése. A tanulok
tegyenek fel olyan kérdéseket, melyek megvalaszolasa éltal
megbizonyosodhatnak a weboldal megbizhatésagarol (pl. Ki az oldal
szerzOje? Mikor frissitették utoljara? Ala tudja-e tdmasztani az itt irtakat
egy masik, ettdl foggetlen forras?).

2. A weboldal szerkezetének ismerete, hiperlinkek hasznalata. A tanar
megmutatja, hogyan lehet a lényeges informaciot megtalalni egy oldalon,
oldaltérképek (site map) segitségével és a hiperlinkek hasznélatat.

3. Az olvasas céljanak meghatédrozasa, keresesek megtervezése. Az online
kornyezet nyujtotta o6riasi informéacio-halmazban a figyelem konnyen
elszakad az eredeti céltdl. A tanar megismerteti a tanulokkal a keresés
fortélyait (kulcsszavak kivalasztasa, logikai kapcsolatok, pl, és, vagy
felhasznalasa).

4. Informdcio gytijtése tobb weboldal segitségével. A tandr bemutatja hogyan

kell tobb kiilonboz6 oldalrol informacidhoz jutni és ezeket szintetizalni,

dsszedolgozni egy teljes egységgé.

Nem szabad szem eldl téveszteni a tényt, hogy az online olvasasi stratégiak
vizsgalatara iranyult limitdlt szdmu kutatdas még nem nyujt teljes képet a
nyelvtanuldk stratégiahasznalatarol, sem ami a hasznélati gyakorisagot illeti, sem a
stratégiak tipusat illetden. Az online stratégiahasznalat mélyebb megértése
szilkséges egy hatékony tréning osszeallitasahoz. Az olvasasi stratégiak
tanulmanyozésa eredményes tréningek kialakitasahoz vezetett. Azonban
figyelembe véve azon kutatdsok eredményeit, melyek a két eltéré kozeg, a
nyomtatott és online szdvegek olvasasa kdzben hasznalt stratégiakra iranyultak,
felmeriil annak a lehetdsége, hogy az online olvasast segitd tréning alapjai
kilénbdzhetnek a nyomtatott szoveg olvasadsdhoz hasznalt stratégiak tanitasatol.
Liou (2002), Konshi (2003) és Anderson (2003) kutatasai ugyanis azt az eredmény
hoztak, hogy bar volt atfedés, alapvetden a vizsgalt személyek eltérd olvasasi
kozegben kiilonbozd stratégidkat hasznaltak. Mindebbdl az kovetkezik, hogy az
online olvasasi stratégiak tanitasa is eltér a korabban megismert olvasasi stratégiak
tanitasatol, tehat a stratégiai tréning egy egészen Ujszerll iranyvonala var még

kidolgozésra.
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Konkluzié

A kezdeti sikertelenségektdl Gjult erére kapva a stratégiai tréning hiveinek sikertilt
bebizonyitaniuk, hogy lehetséges olyan stratégiai tréninget létrehozni, mely a
stratégiai tudatossdg novelésével sikeresen vezeti be a tanulokat az 0Onalloan
irnyitott tanulashba és a stratégiak hasznalatanak rejtelmeibe. Ennek feltétele a
torekvés az atgondolt, alaposan el6készitett, a célcsoportban levé tanuldk tanulasi,
tarsadalmi, kulturalis és személyiségi valtozéit figyelembe vev6 tréning
megszervezésére. A Kkutatok viladgszerte eredmeényes tréning-programokat
dolgoztak ki altalanos nyelvtanuldsi és az olvasasi stratégidk hasznalatanak
megismertetése céljabol, melyek a mai napig fokozott érdekl6désre tartanak
szdmot. Nincsenek jo és rossz stratégiak, csak a megfelelé embereknek a megfeleld
helyzetben kell a megfeleléen kivalasztott stratégiakat alkalmazniuk.

A tovabbi fejezetekben egy (j stratégiai tréning részletes ismertetésére
keriil sor, mely az Internetet gyakran hasznalé felnétt nyelvtanulok online olvasasi
stratégiait kivanja fejleszteni és ezaltal az olvasasertés folyamatat konnyebbé és

sikeresebbé tenni.
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»Ironikus, hogy ami a kérd6iv er6ssége, ugyanakkor a gyenge pontja is. Mindenki azt
hiszi, hogy jozan paraszti ésszel barki 0sszeallithat egy miikodo kérddivet”
(Ddrnyei, 2003, 3. old.).

6. FEJEZET

A kutatas bemutatasa

Bevezetés

A kovetkezOkben ismertetésre keriild tanulmany célja megvizsgalni milyen hatast
fejt ki feln6tt nyelvtanulok online olvasasi stratégiahasznalatara egy 12 Orés,
tanfolyamba beépitett, metakognitiv-kooperativ. modellen alapuld, explicit
stratégiai tréning. Vizsgélja egyarant a stratégidk hasznalatanak intenzitasat és a
valasztott stratégiak tipusat. VValaszt keres arra a kérdésre is, hogy befolyasolja-e a
nyelvtanuldk stratégiahasznéalatat a Vilaghalon toltott heti 6rak szdma valamint az
alanyok neme. Emellett megvizsgéalja azt is, hogy a tréningben résztvevd, az angolt
idegen nyelvként tanulé alanyok hogyan viszonyulnak a stratégiai tréninghez és
milyen véleményt alkotnak a tréning hasznosséagat illetden.

A 2006 6szén megtartott, a tanulok anyanyelvén folyo, teljes informéaciot
ado (Oxford, 1990) explicit tréning célja a tanuldk tudatos online olvasasi
stratégiahasznalatanak fejlesztése volt. A kivalasztott stratégidk bemutatdsa és
gyakorlasa mellett kilén hangsulyt kapott a tudatossdg és ezaltal a tanuldi
autonomia novelése is. A tanari ellendrzés fokozatosan elhalvanyult, atadva helyét
a tanul6i Onellendrzésnek, ami szintén az autonémidhoz vezet. A tanar szerepe a
stratégidk bemutatisa és az azt kovetd gyakorlati alkalmazas elsé Iépéseinek
irdnyitasa utan minimalisra csokkent.

A vizsgalatok vegyes modszer igénybevételével torténtek, azaz kérddivek
(mennyiségi) és interju (minéségi) adatgytijté modszerek egyittes hasznélataval. A
vegyes modszer alkalmazasanak célja torekvés volt a minél fokozottabb
megbizhatosagra. A kérdéiv, amit a tarsadalomtudomanyok teriletén gyakran
hasznalnak adatgyiijtésre (Dornyei, 2003) megfeleld eszkdznek bizonyult e nagy

mennyiségli adat 0sszegytjtéséhez. Elonye mas eszkozokkel szemben a gyorsasag,
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a konnyt feldolgozhatosag és a névtelenség megdrzése. A tréning el6tti és az azt
kovetd online olvasasi stratégidk vizsgalata az e célra kifejlesztett, magyar nyelvii
KOOS kérdoéiv segitségével tortént. A tréning végén a résztvevok véleményét,
érzéseit és eészreveteleit részben kotott interjuk soran gytjtott adatok altal
ismerhettiik meg.

Ebben a fejezetben helyet kap a kisérlet részletes leirdsa mellett a tréning
elméleti alapjaul szolgdlé Gj modell bemutatdsa, a résztvevok, a felhasznalt

eszk6zok, valamint az adatgytijtés és adatfeldolgozas folyamatanak ismertetése.

A kisérlet leirasa

A Kkisérlet célja az online stratégiai tréning hatékonysaganak és ezéaltal az U]
metakognitiv-kooperativ modell helytall6saganak vizsgalata volt. A kisérlet 3 hetet
vett igénybe, ezalatt a résztvevOk hetente kétszer (Gsszesen 6 nap) vettek részt az
alkalmankent 90 perces foglalkozasokon. Ez dsszesen 540 aktiv percet jelent. A
foglalkozasokon a résztvevok megismerkedhettek napi kettd, azaz Osszesen 12
stratégiaval amelyek hasznalata a késdbbiekben megkonnyitheti szdmunkra az
Interneten olvasott szdvegek megértését és feldolgozasat. Ezek kozott megtalalhatd
példaul az online szotarak hasznalata, tobb ablak egyidejii nyitva tartdsa és a
koztuk valo navigalas vagy kovetkeztetés a tartalomra a cim alapjan. A stratégiak
kivalasztasa a kérdGiv probateszteléese sordn kapott eredmények és tanuloi
velemények figyelembevételével tortént.

Elsé lépésként a résztvevok kitoltottek egy kérddivet, melynek célja a
altaluk akkor ismert és hasznalt stratégiak felmérése volt. A kisérlet végén szintén
kitoltottek egy kérdoivet, amely atfogd képet adott a tréning utani
stratégiahasznalatrol. E két kérddiv eredményeinek 0Osszevetésével valamint a

trening végi interjuk segitsegevel kovetkeztetni lehet a tréning hatékonysagara.
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4. abra. A metakognitiv-kooperativ modell.
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A tréning bemutatasa

A dolgozatban bemutatasra keriild tréning egy olyan Uj modellen alapul, melyet
egy hat [Iépcsds, rekurziv és linedrisan elhelyezkedd elemekbdl allo
cselekvéssorozat alkot (4. abra). A modell egyik f6 jellegzetessége az online
kornyezetben torténd alkalmazas, melyet a két olvasasi kozeg kozotti kiillonbségek
tesznek sziikségessé. Mialatt eljutnak az adott stratégia bemutatasatol annak 6nallé
alkalmazasaig, a tanuloknak lehetségiik nyilik kiprobalas utjan megismerkedni a
stratégidval, majd egy tapasztalatcsere keretein belil a hasznalat kozben
felvet6dott kérdések, élmények és oOtletek megvitatasara. Egy online olvasési
feladat elvégzése utan Gjabb, értékeléssel egybekotott tapasztalatcsere kovetkezik.
A tapasztalatcsere jelentOs szerepet tolthet be a stratégidk tanitdsidban (Kontrané,
2004). A tanulok kozotti egyiittmikodés képezi a modell masik fontos
alkotéelemét. A tanuldi kooperécid tobb szempontbdl is hozzajarul a nyelvtanulas
sikeréhez, hiszen csokkenti a félelmet, fesziltséget a tanul6kban, akik ezaltal
élvezetesebbnek talaljak a foglalkozasokat. Erésodik a motivacidjuk, megtanulnak
egylitt dolgozni valamint feleldsséget vallalni (Jacobs, Ward & Gallo, 1997).

A foglalkozasok soran a tanar szerepének fontossaga egyre csokken, atadva
a helyet a tanul6 szerepének erds6dd fontossaganak. A foglalkozas elsé 1épéseként
a tandr megnevezi az aktudlis stratégiat és javaslatot ad annak hasznalatara. Ebben
a fazisban még limitalt mennyiségli informacido jut el a tanulokhoz, akik
Kiprobaljak a stratégiat ezek alapjan. Ezutan egy kotetlen beszélgetés keretein belil
a tanuldk a tanar iranyitasa alatt megbeszeélik tapasztalataikat és kerdeseket tesznek
fel egyméasnak és a tanarnak a stratégia hasznalatira vagy jelentéségére
vonatkozoan. Ezéltal kibdvitik ismereteiket és a kovetkezokben tudatosan
alkalmazzak a stratégiat a kitlizott cél érdekében. A foglalkozéas célszovegének
olvasasa kozben mar lehetOségiik van alkalmazni a tanult stratégiat. A feladat
végrehajtasa kozben a tanulo ellendrzi sajat magat, majd az olvasas befejeztével
értékeli teljesitményét. Egy Ujabb kotetlen beszélgetés alkalmaval a tanuldk
megvitatjadk ¢élményeiket, a felmeriild esetleges nehézségeiket ¢€s javaslatokat

tesznek azok megoldasara. Megbeszelik, hogy érzéseik szerint segitette-e az
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olvasast és a megértest az adott stratégia hasznalata. A tréning szintjeit a 6. tablazat
foglalja Ossze.

Minden foglalkozdson két angol nyelvii szoveggel ismerkedhettek meg a
résztvevok, ezek a szovegek alkalmasak voltak egy-egy stratégia hasznalatanak
gyakorlasara, minden széveg egy bizonyos stratégiara fokuszalt. A kivalasztott
szOvegek az Internet interaktiv oldalain talalhatéak meg, szamos hiperlink
kapcsolodasi lehetdséggel. A szovegek terjedelme altalaban 500 sz6 koriil mozgott,
de ahol az adott stratégia tobb informéacidt kivant meg, a szavak szdma elérte az
ezret is. Témajat tekintve az élet kiillonb6z6 teriileteit érint témak jelentek meg a
kijelolt oldalakon, Altalaban valamilyen aktualitishoz kapcsoldédéan (a

szovegekhez vezet6 linkek megtalalhatok 3. szamu Fliggelékben).

1.szint | A tandr megnevezi a stratégiat és
javaslatot ad annak hasznalatara.
2.szint | A tanuldk kiprébaljak a gyakorlatban a
stratégia alkalmazasat.

3.szint | Egy kotetlen beszélgetés keretein bellil a
tanar részletes informacioval latja el a
tanulokat a stratégiat illeten,
megvitatjak tapasztalataikat.

4.szint | Atanuldk az Uj stratégiat alkalmazva
megoldanak egy online olvasasi
feladatot.

5.szint | A tanuldk felugyelik sajat olvasasi
folyamatukat, értékelik, majd
megvitatjak tapasztalataikat.

6. szint | A tanulok dnalléan kiterjesztik a
stratégia alkalmazasat mas feladatokra.

6. tablazat. A metakognitiv-kooperativ stratégiai tréning szintjei.

A szovegek kivalasztasakor fontos szempont volt megfelelni a krasheni input
hipotézis alapelveinek: nehézségi fokat tekintve mindegyik széveg egy képzelt
fokkal meghaladta a résztvevok aktualis tudasszintjét. Kézéphalado, de kdzepfoku
allami nyelvvizsgaval még nem rendelkezd nyelvtanulokrol volt szo, akiknek az
autentikus, halado6 szintli szovegek megértése és a fontos informacio lokalizalasa

egy osztalyban végzett elézetes felmérés szerint meg kisebb nehézségeket okozott.
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A tréning 12 stratégia megismerésére ¢és gyakorlasara adott lehetdséget.
Anyanyelvi olvasasfejlesztés esetén kutatasok igazoltak a feltevest, miszerint tobb
stratégia egyuttes tanitasa eredményesebb, mint megismertetni a tanulokat egy-egy
elszigetelt stratégiaval (Grabe, 2004; Pressley, 2000), és e feltevés helytallosagat
valosziniisiteni lehet idegen nyelvi olvasas esetén is. A stratégiak kivalasztasa tobb
tényez6 figyelembevételével tortént. A KOOS 32 stratégidja négy kategoriaba
sorolhatd: a globalis, problémamegoldd, tdmogatd és navigécids stratégidk
csoportjdba. Ezek kozul a Kkisérletet iranyitd tanar meglatasa szerinti
leghasznosabbnak itélt stratégiak és az el6zetes felmérések alapjan alacsony vagy
kozepes gyakorisaggal hasznalt stratégiak kerlltek be a tréningbe, torekedve a
stratégiak aranyos elosztasara a négy kategoridban. Valasztasi szempont volt a
stratégidk mas tantargyak tanuldsakor vagy akar a mindennapi életben torténd
alkalmazasanak lehet6sége is. Végll 4 globalis (az olvasott szdveg lényegének
megeértése, kdvetkeztetés a tartalomra a cim alapjan, hattérismeretek felidézése és
kérdések feltevése, melyekre valaszt var a szdvegbdl), 2 problémamegoldd
(kovetkeztetés az ismeretlen sz6 jelentésére a szovegkornyezet alapjan, a nehezebb
részek hangos olvasasa), 3 tamogatd (online szétar hasznalata, tablazatok és abrak
alapos attekintése, kulcsszavak és fontos gondolatok lejegyzése olvasas kozben) és
3 navigacids stratégia (tbbb megnyitott ablak kozotti navigalds, egy link
hasznossaganak megitélése, keres6programok hasznalata) alkotta a tréning
kdzéppontjat.

A tréning soran egy kilon erre a célra dsszeallitott feladatlap segitette a
résztvevok munkajat (lasd 2. Flggelék). A feladatlapon taladlhaté feladatok
alkalmasak arra, hogy felhivjdk a tanulok figyelmét az adott stratégia
hasznossagara és segitségiikkel gyakorolhatjak azok hasznalatat. A ko6zos
gyakorlas végén a résztvevoknek lehetdségiik nyilt az utolsé 10-15 percben
szabadon szOrféIni az Interneten, a tanult stratégiak alkalmazasanak 0néallo

gyakoroldsara és sajat olvasasi folyamatuk ellendrzésére.

A kisérlet résztvevoi

Az alanyok egy magyarorszagi nyelviskola kozéphalado szintii felndtt

csoportjaibol lettek véletlenszertien kivalogatva. A magyar anyanyelvli, munka
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mellett az angolt idegen nyelvként tanuld alanyok életkora 21 és 56 év kdzé esett,
az atlagéletkor 28,3 év volt. A 132 résztvevé nemek szerinti eloszlasa a kovetkez6
volt: 75 férfi (57%) és 57 né (43%), kivétel nélkil mindnyajan legaldbb 2 éve
tanultak angolul. Foglalkozésukat tekintve mind a Magyar Honvédség hivatasos
allomanyu katonatisztjei vagy altisztjei voltak.

A kisérlet alanyainak kivalasztasakor tobb szempontot is figyelembe kellett
venni. Szempontként emlithetd az alanyok viszonylagosan konny( elérhetdsége,
Iévén abban a nyelviskolaban tanultak, ahol abban az idében én is nyelvtanarként
dolgoztam. Elsédleges szempont azonban a foglalkozas volt. Az altalanos
nyelvtanulasi vagy olvasasi stratégidk vizsgalatara iranyul6 kutatadsok legtébb
esetben iskolai kornyezetben torténtek, &ltalanos iskolasok (pl. Chamot & El-
Dinary, 1999; Nikolov, 2003) és kdzépiskolasok (pl. Mdnos, 2004, 2005; Bimmel
& Van Schooten, 2004) de leginkabb egyetemistak korében (pl. Sheorey, 2006;
Oxford & Nyikos, 1989; Yang, 1999). Ennek oka valdsziniileg a kutatok egyetemi
hatterében all, akik szdmara e legkonnyebben elérhetd és vizsgalhatd populacié a
hallgatokeé. Jelen kutatas egyik egyedisége abban rejlik, hogy nem iskolai, hanem
az attol sokban eltérd munkahelyi hattérrel rendelkez$ alanyokra és azok
mindennapi életére, tevékenységére iranyitja a figyelmet.

Magyarorszag csatlakozasa a NATO katonai tdmbhoz elinditotta egy Uj
elvaras kifejlodését a katondkkal, foleg a tisztekkel szemben, a megbizhatd
nyelvtudasét. A katonai kapcsolattartads nyelve az angol, igy a nyelvtudassal nem
rendelkezd embereket beiskolaztdk és szakmai nyelvvizsga letételére kotelezték
Oket. A Magyar Honvédség létszamcsokkentése érzékenyen érintette azokat a
tiszteket, akik csak az eldirt szinti nyelvvizsga birtokaban tarthattdk meg
beosztasukat, allasukat. Ez rendkiviil er6s instrumentalis motivaciot eredményezett
a tisztek korében. A nyelvtanulasi stratégiak széles korii vizsgalata kimutatta, hogy
a motivacié nagymertékben befolyasolja a tanuldk stratégiavalasztasat (Oxford &
Nyikos, 1989; Schmidt & Watanabe, 2001; Vandergrift, 2005). Motivaltabb
nyelvtanuldik sokkal tébb nyelvtanulasi stratégiat hasznalnak raadasul sokkal
gyakrabban, mint kevésbé motivalt tarsaik (Maclntyre & Noels, 1996).

A reprezentativ minta elérese rendkivil fontos, &m meglehetésen nehezen
realizdlhatd6 momentuma a kisérletnek. A kutatonak meg kell gy6zddnie arrdl,

hogy lehetdség szerint minden olyan tényezot kizdr az alanyok szervezése soran,
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melyek esetleg befolyasolhatjak a kisérlet kimenetelét (Nunan, 1992). Jelen
kisérlet fliggetlen valtozoja maga a stratégiai tréning ¢s nem megengedhetd, hogy
ezen kivil egyéb valtozok (pl. kivételes nyelvérzék, intelligencia) hatéssal
legyenek a fiiggd valtozora, azaz az alanyok stratégiahasznalatdra a tréning utan.
Emiatt volt sziikség a nyelviskola hazi szintfelmérése alapjan kozephaladd
csoportba sorolt tanuldi kozll véletlenszeriien kivalogatni a kisérletben résztvevé
alanyokat remélve, hogy az Internetet hasznalé nyelvtanulok populécidjanak
reprezentativ. mintgjat szolgaltatjdk. Az igy Kkivéalogatott alanyokat (szintén
véletlenszeriien) két csoportba soroltuk, egyik csoport (62 f6 = 34 férfi +28 nd)
részesilt a specialis tréningben mig a masik csoport (70 f6 = 41 férfi +29 nd) a

regularis nyelvi képzésben vett részt, 6k alkottak a kontrollcsoportot (4. abra).

kisérleti csoport

28
45%
34
55%

@ férfi @ nd

kontrollcsoport

29

41%
41

59%

O férfi @ nd

4. abra A kisérleti és a kontrollcsoport nemek szerinti elrendezédése
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E két csoport segitségével felfedhetd a stratégiai tréning hatékonysaga. Az alanyok
ily modon torténd kivalogatasa mindenképpen emeli a kisérlet bels6 validitasat.

A tréning megtartasdban segédkezet nyujtoé tanar kollégak egy eldzetes
mini-képzésen vettek részt, melyen megismerhették a kisérlet tervezett menetét, az
egyes feladattipusok céljat és a foglalkozasok lehetéleg hasonlé modon torténd
levezetésének fortelyait. Kézhez kaptak a feladatlapot, az olvasandd szOovegek
nyomtatott valtozatat illetve azok elérhetdségét az Interneten, ami lehetdvé tette az
elozetes felkésziilést szamukra, hiszen egy idegen nyelvii szoveg néha még a
legfelkészultebb nyelvtanar szamara is tartogathat meglepetéseket. Egy részletes,
napokra és stratégidkra lebontott menetrend (3. Flggelék) segitette a tervezett
tréning menetét betartani €s a minden résztvevd szamdra azonos instrukciok

atadasat biztositani.

Felhasznalt eszkdzok

Az alanyok online olvasasi stratégiahasznalatanak vizsgalata két, kiilon erre a célra
késziilt kérddiv és egy tréning utdni interju segitségével tortént. Az eldkérddiv 33
itembdl all (lasd 1. Fliggelék), funkcidja a kisérlet el6tti allapot feltarasa, azaz az
alanyok Interneten talalt szdvegek olvasdsa kozben hasznalt stratégiak
feltérképezése. Ennek Kkitoltésére a tréninget megel6z6 napon keriilt sor. Az
utokérdoiv kitoltése a tréning befejezésének napjan tortént, az interjuk két nappal
késobb késziiltek. A kérddivek kitdltése és az interjuk készitése soran egyarant
biztositottuk az alanyokat arrol, hogy az ott nyert adatok kizéarélag kutatési célokat
szolgalnak €s bizalmas informacioként kezelendok.

Az elokérddiv valaszadoinak egy 5 pontos Likert-skalan kellett valaszaikat

bejeldlni a kovetkezd instrukciok alapjan:

azt jelenti, hogy ,,s0ha vagy majdnem soha”

azt jelenti, hogy ,,ritkén”

azt jelenti, hogy ,,idénként” (az esetek kb. 50%0-aban)
azt jelenti, hogy ,,altalaban”

azt jelenti, hogy ,,mindig vagy majdnem mindig”

aab~wdNPE-
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ime példaul egy item a globalis stratégiak kozil:

14. Végiggondolom, amit a témardl mar tudok, ez segit 12345
megeérteni, amit olvastam.

A valaszadonak el kellett dontenie, milyen gyakran alkalmazza a kérdéses
stratégiat, majd valaszat a kérdés melletti skalan kellett bejel6inie.

Az elokérdoiv kitoltésére a tréning elsé foglalkozasat megel6z0 napon,
osztalytermi kornyezetben kerult sor. A Kisérleti és kontrollcsoport tagjai még
egylitt, 0sszesen hat teremben végezték a kérddiv kitoltését, ami megkozelitdleg 15
percet vett igénybe, beleszamitva a tanari instrukciokat, a kérd6éivek kiosztasat
illetve 0sszeszedését is.

A kérdoiv elsé részében feltett kérdések az alanyokra vonatkozé személyes
adatok (a valaszado életkora, neme, az angol nyelv tanuldsaval toltott évek szama)
gylijtésére szolgalnak, melyek feltételezésem szerint megfelel6 valtozok a
stratégiahasznalat variacidinak meghatarozasara. Kordbbi kutatdsok igazoltak az
¢letkor, a nem és az aktudlis nyelvi szint erds meghatarozo jellegét a nyelvtanulasi
stratégidk hasznalatara (pl. Oxford & Nyikos, 1989). A masodik rész tartalmazza a
stratégiahasznalatra vonatkoz6 33 allitast.

A tréninget kovetden kitoltésre kertilt utokérddiv csak egyetlen részbdl all.
Ezt véltozatlan forméban az eldkérddiv 33 iiteme alkotja, ennek célja lehetové
tenni az alanyok tréning el6tti valalmint a 12 tanodras (egy tandra = 45 perc) tréning
utdni stratégiahasznélatanak osszehasonlitasat. Mind az el6-, mind az utdkérd6iv
onbevalldson alapul. Az oOnbevallas ugyan leegyszerlisiti és meggyorsitja az
adatgytjtés folyamatat, &m tobb veszélyt is magaban hordoz. A megkérdezettek
hajlamosak nem a sajat véleményiiket leirni, hanem azt amirdl ugy gondoljak,
hogy elvarjak toliik (Politzer & McGroarty, 1985). Kiilondsen a ndékben erds ez a
megfelelési vagy (Oxford, 1990). Emellett még az oncsalés és a tulaltalanositas is
veszélyeztetheti a felmérés megbizhatosagat, amit a névtelenséggel meg lehet
elézni de legalabbis a mértékét csokkenteni lehet. A kontrollcsoport tagjai magatol
értetbdéen 3 hét elteltével szintén kitoltotték az utdkérddivet, valtozatlan

formaban.
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A kérdoivek szerkesztése

Az eldkérddiv (Kérdéiv az Online Olvasési Stratégidkrol, a tovabbiakban KOOS
3.3) szerkesztése egy korabbi online olvasasi stratégidkat vizsgald kérddiv, az
OSORS (Online Survey of Reading Strategies, Anderson, 2003) itemei kozotti
valogatas, valamint egy el6zetes, tajékozodo jellegi felmérés eredményei alapjan
tortént. E felmérés soran online olvasasi feladat megoldasa kdzben alkalmazott
hangos gondolkodtatds mddszerével (4 tanulé részvételével), illetve nyitott
kérdéseket tartalmazo kérddivre adott tanuldi vélaszok segitségével tortént az
adatgytjtés. lly modon jott létre egy kiindulo item-halmaz, amely az ismert
procedurak soran szikiilt a végleges valtozatra.

Az el6kérdbiv kezdetben 52 itembdl allt. Ezt a szamot harom, kérd6ivek
készitésében jartas kolléga egybehangzé véleménye alapjan 6 item eltavolitasaval
46-ra csokkentettiik. Szempontjaik kozott elsdsorban a vilagos megfogalmazas és a
feleslegesnek itélt stratégidk eltavolitasa szerepelt. Az ezt kovetd probatesztelés
egy kisebb populacion (46 f6) jabb kérdések kiszlirését eredményezte. A
probatesztelés alkalmaval az alanyoknak lehetdségiik nyilt arra, hogy a szamukra
kevésbé értheté vagy nem egyértelmii kérdéseket megjeloljék, illetve a kérddiv
egészével kapcsolatban irasos visszajelzést adjanak. Ily médon alakult ki a kérd6iv
végleges, 33 itemes formatuma.

A stratégiak csoportositdsa alkalmaval az Anderson altal javasolt és
hasznalt harom stratégia-kategoriat (globalis, problémamegoldd és tamogatd) egy
Uj kategoriaval egeészitettem ki. Erre azért volt szikség, mert az olvasassal €és
online olvasassal foglalkozo vizsgalatok altalaban csak harom stratégia-kategoriat
hasznalnak, ezzel szemben az el6zetes adatgyiijtés soran nyert informaciok alapjan
szllkségessé valt egy Uj kategdria, a navigacios stratégiak csoportjanak bevezetése.
Ebbe a csoportba olyan stratégidk tartoznak, melyek specialisan csak az Interneten
torténd olvasas soran jelenthetnek segitséget a nyelvtanuldk szdmara, mint példaul
navigalas tobb, egyidejlileg nyitva tartott ablak k6zott vagy a kapcsolodo linkek
fontossaganak elbirdlasa. A kérdéiv 33 itemének elosztidsa a kovetkezdképpen

tortént;
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Globalis stratégiak: 7 db
Problémamegoldo stratégiak: 10 db
Tamogato stratégiak: 7db
Navigacios stratégiak: 9db

A globdlis stratégiak a szOveg atfogo elemzésére utalnak. Olyan szandékos,
alaposan megtervezett cselekvések, melyek segitségével az olvasdé megfigyelheti és
ellendrizheti sajat olvasasi folyamatat, illetve el6készitheti magat a tényleges
olvaséast. Ebbe a csoportba tartozik tobbek kozott a hattérismeretek felelevenitése,
a szoveg tartalmara vonatkozo joslatok készitése, vagy a szdveg szerkezetének
vizsgalata. A problémamegoldd stratégiak a szoveg olvasasa kozben felmeriilé
nehézségek lekiizdeésére irdnyulnak. Ide tartozik a problémas rész Gjraolvasasa, az
olvasas sebességenek véltoztatdsa vagy peldaul a hangos olvasas. A tamogato
stratégidk hasznalata soran az olvasd szovegen kivili eszk6zoket vesz igénybe
olvasds kozben. Ezek kozott megtaldlhatdé a nyomtatott vagy online szotar
hasznélata, az olvasas kozbeni jegyzetelés vagy éppen az olvasott széveg vagy
szOvegrész Osszefoglalasa. A navigacios stratégidk specialisan az online olvasas
segitségére szolgalnak, megfelelve az Internet altal nyujtott kérilményeknek. Ide
sorolhaté a linkek fontossaganak megitélése, navigalas a nyitott ablakok kozott
vagy odafigyelés a kurzor ikonjara (kinyujtott mutatéujju kéz, nyil vagy pulzald

alap-kurzor).

Cronbach-

alfa
atfogd 0,92
globalis 0,76
problémamegold6 | 0,92
tamogatd 0,84
navigacios 0,76

7. tablazat. Az atfogd és az egyes kategoriakra vonatkoz6 megbizhat6sagi egyutthatok.
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A kérd6iv megbizhatdsagat jelz6 Cronbach-alfa egyltthatd a teszt egészére nézve
0,92 lett, az egyes kategoriak esetében ez az érték a 0,76 és 0,92 kozotti
tartoményba esett (7. tablazat), ami egyértelmiien arra utal, hogy a KOOS az online
olvasési stratégiak hasznélatanak megbizhatd mérési eszkoze. A faktoranalizis
néhany item esetében 0,3 alatti értekeket hozott, ezeket a megbizhatdsagot
csokkentd kérdéseket is tordlni kellett. Az ezutan megmaradt 33 item alkotja a
végleges kérdoivet, amely a valaszadok online szovegek olvasasa kdzben hasznalt

stratégiait hivatott vizsgalni.

Az interju

A tréning befejeztével minden résztvevé kitoltotte az utokérddivet, majd 6
véletlenszeriien kivalasztott résztvevovel interju késziilt. Az interju a pontosabb és
megbizhatobb valaszok reményében az alanyok anyanyelvén, magyarul folyt. Az
interju formajat tekintve a kotott — kotetlen konitnuumon korulbelul kdzépre
helyezhet6, azaz az interju készit6jeként elére atgondolt, hatarozott iranyvonalak
mentén haladtam, ugyanakkor lehetéséget biztositottam a valaszadoknak ettdl kissé
eltérni az altaluk nagyobb jelentéséggel bird események felé is. A beszélgetéseket

a kovetkez6 gondolatok koré szerveztem:

Milyen érzésekkel kezdte el a tréninget?

Hogyan valtoztak ezek az érzések a tréning vegere, ha valtoztak egyaltalan?
Hasznosnak itéli-e tréninget? Miért?

Mely tertileteken éerez fejlodést?

Mi a véleménye a tapasztalatcserérol?

o a k~ wnF

Mit valtoztatna a tréningen, hogy még hatékonyabb legyen?

A részben kotott interji elényei kozé tartozik a rugalmassag, valamint az, hogy az
interju alanya is befolydsolhatja az interj0 menetét, nem csupan a passziv
valaszado szerepét tolti be. Az alanyok kis létszama felvetette a csoportos interju
lehetdségét is, am — tekintettel a valaszadok szégyenlésségére — esetlinkben meégis
jobbnak tlint a bizalmas légkdrben folyd egyéni beszélgetés, amely soran kevésbé
kerulhetett sor esetleges tények elhallgatasara vagy enyhe elferditésére. Az

interjukrol az alanyok beleegyezésével magnofelvétel késziilt. Erre azért volt
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szilkség, mert a késébbiekben megkonnyitette az adatfeldolgozas folyamatat,
hiszen nem kellett szamolni az interju idOpontja és a feldolgozas kozott eltelt 1d6-
intervallummal, ami minél hosszabb annal inkabb veszélyezteti a Kkisérlet
megbizhatésagat amennyiben nem rogzitik a beszélgetéseket.

Az interju alapvetd célja az volt, hogy a kutatdé pontosabb képet kapjon a
tréning kiilonb6z6 fazisairdl valamint az alanyok altalanos, az online stratégiak

hasznalataval szembeni és a tréningre vonatkoz6 attitiidjérdl.

Az adatok feldolgozasa

Az adatagytijtési folyamat soran kapott adatok feldolgozasa az SPSS (Statistical
Package for Social Sciences) szamitdgépes statisztikai elemz6 program
felhasznalasaval tortént. A KOOS el6kérddiv elsd, az alanyok személyes
informacioit tartalmazd részéb6l nyert adatok feldolgozasa az életkor, a
nyelvtanulassal toltott évek szdma és az internethasznalati gyakorisaga esetében
atlag- és szazalékszamitassal tortént.

Az online olvasasi stratégidk hasznalatara vonatkozod, 33 iitemes kérddiv
feldolgozésa atlagok szamitasaval tortént. Az atfogd stratégiahasznalat, a négy
stratégia kategdria hasznalati gyakorisaga és az egyes stratégidk hasznalatanak
vizsgalatahoz egyarant atlagszamitast vegeztem.

Az SPSS program szoftver lehet6vé tette a leird statisztikai elemzést,
faktoranalizist és az atlagok kozotti szignifikancia meghatarozasat. A tanulmany
sorén végig az ilyen szamitasok esetén a szignifikancia meghatérozasara éltalaban
hasznalt p < 0,05 értéket vettem alapul. A nemek szerinti stratégiahasznalatok
kozotti eltérés szignifikancidjanak meghatarozasa a t-proba segitségével tortént. Az
Internet hasznalataval toltott id6 és a stratégiahasznalat kozotti korrelaciod
meghatarozasara az ANOVA-t hasznaltam.

A kérdéivre adott valaszok atlagai alapjan az alanyok stratégiahasznalati
gyakorisaga harom csoportba sorolhat6: gyakori (3,5 vagy annal magasabb atlag),
kozepes (2,5 és 3,4 kozotti atlag) és ritka stratégiahasznalat (2,4 vagy annal
alacsonyabb atlag). Ez megfelel az Oxford & Burry-Stock (1995) altal javasolt,

eredetileg a SILL elemzése céljabdl létrehozott besorolasnak.
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,»,Bar mar tobb, mint harminc éve folyik kutatds a nyelvtanulési stratégiak hasznalatanak
megismerése céljabol, még oly sok mindent nem tudunk”
(Anderson, 2003, 23. old.).

7. FEJEZET

Az eredmények ismertetése

Bevezetés

Jelen tanulmany célja annak kideritése volt, hogy magyar anyanyelvii, az angolt
idegen nyelvként tanuld feln6tt nyelvtanulok milyen stratégiakat hasznalnak angol
nyelvii online szovegek olvasasakor, valamint hogyan valtoznak ezek a szokasok
egy Uj elméleti alapokon nyugvo, 12 6rés stratégiai tréning hatasara. A fejezetben a
kisérlet sordn az erre a célra létrehozott kérdéiv, a KOOS segitségével
Osszegyljtott adatok statisztikai elemzése soran kapott eredmények ismertetésre
kerl sor. A Kisérleti és a kontrollcsoport eldkérddivre adott valaszai alapjan
szamitott eredményeket a két csoport utdkérdGiven jelolt valaszai szerinti
eredmények kovetik, majd a két csoport addig szamitott eredményeinek
Osszevetésére kerll sor. Végul az interjuk 6sszegzése zarja a fejezetet. A kapott
eredmények valaszt adnak a kisérletet megel6zéen feltett kérdésekre az alanyok
online olvasasi stratégiahasznalatara e€s a stratégiai instrukciok hatékonysagara

vonatkozdan.

Az elokérdoiv eredményei

Internethasznalat

A kisérleti és a kontrollcsoport altal egyarant kitoltott elokérd6iv els6 részében a
személyes informacio mellett az alanyok internethasznalati szokasait érintd
kérdesek is szerepeltek. A két csoport eredményeinek Kkilon vizsgélatara nem
kerult sor, a kutatas szempontjabdl az altalanos, azaz a két csoport alkotta
populacié internethasznalata relevansabb informacionak tiint. A valaszaddknak

tobb valasz bejel6lésére is modjuk nyilt. Az internethasznalat céljainak alakulasat a

123



két csoport (132 f6) valaszai alapjan az 6. abra mutatja. A Vilaghalé hasznalatanak
lehetséges okait vizsgalva az alanyok kozil 100-an (76%), azaz a megkérdezettek
tobb mint kétharmada allitotta, hogy a tanulassal kapcsolatos olvasméanyok
kiegészitéseként olvasgat a neten. A legtdbben, 110 6 (83%) szorakozas céljabol

szorfolget, Uj informacio keresésére pedig 66 f6 (50%) hasznalja a Vilaghalot.

Az internethasznalat célja

Szérakozas | 110

Beszélgetés angol 44
anyanyelviekkel

Informacioszerzés | 66
Tanul&ssal ]
kapcsolatos 100
olvasmanyok [ T [ [[[TTTTTTTTTTITT]TTT] 0‘
0 20 40 60 80 100 120
fo

6. abra. Az Internet hasznalatanak célja, kisérleti és kontrollcsoport.

Az angol anyanyelvi beszélokkel torténé csevegésre a valaszadok felénél is
kevesebben, csupan 44-en (33%) hasznaljak az Internetet. Egyéb hasznalati
javaslatok kozott szerepelt zene letoltése és rogzitése valamilyen adathordozon,

jaték valamint online nyelvtani gyakorlatok végzése is.

Kisérleti csoport

Atfogo stratégiahasznalat
A vizsgalt alanyok 0Osszegzett &ltalanos online olvasasi stratégiahasznalata a

kisérlet megkezdése el6tt a korabban leirt, Oxford & Burry-Stock (1995) altal
megallapitott meghatarozas értelmében a kodzepes (2,5 és 3,4 kozotti atlag)
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kategoriaba esett 2,9-es atlaggal. Nemek szerinti eloszlasban a ferfiak atlaga 2,7

volt, a noké 3,1.

atlag sav 6
3,5- gyakori 6
2,5-34 kdzepes 48
-24 ritka 8
X 62

8. tablazat. Egyéni atfogo stratégiahasznalat a tréning el6tt, kisérleti csoport.

Az é4tfogo stratégiahasznalat egyénekre levetitve a 8. tdblazatban kozoltek szerint
alakult. A legmagasabb atfogd stratégiahasznalati atlagot elért tanulé atlaga 4,2
volt, ami gyakori hasznalatot jelent, a leggyengébb stratégiahasznalatot jelzett
tanulo atlaga 2,1 volt, ez ritka hasznélatra utal. A tablazat szerint 6sszesen hat
(10%) tanulé atfogo stratégiahasznalata esett a 3,5 vagy anndl magasabb atlag
savjaba, 6k gyakori stratégiahasznaloknak mindsiilnek. A 62 vizsgalt tanulo kozl
8 (13%) atlaga esett a 2,5 vagy annal alacsonyabb &tlagok savjaba, ami ritka
stratégiahasznalatra utal. Kozepes stratégiahasznalatot 48 tanuld jelzett, ami az

Osszlétsz&m 77%-at, azaz dontd tobbségét jelenti.

Kategoriak szerinti stratégiahasznalat

A kategoria-csoportok esetében kapott atlagok 2,6 és 3,2 kdzé estek. A globalis
stratégidk érték el a legmagasabb értéket (atlag = 3,2), mig a navigacios stratégiak
a legalacsonyabbat (atlag = 2,6). A problémamegold6 és a tdmogatd stratégidk
atlaga egyarant 2,9 volt. Az 6sszes kategoria atlagat a 7. abra mutatja (GLOB =
globalis, PROB = problémamegoldd, TAM = tdmogatd, NAV = navigacios).

A leggyakrabban hasznélt globalis stratégiak kategodriajaban a legmagasabb
atlagot a 27. szamd stratégia (eldszor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a
szoveg tartalmara) érte el (atlag = 3,81), mig a legalacsonyabb atlagot a 8. szamu
stratégia (angolul ,, chat-elek” a neten kiilfoldi ismerdseimmel) érte el (atlag =

2,23). A problémamegoldo stratégidk esetében a legmagasabb atlagot a 13. szamu

stratégia (amikor a sz6veg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban értsem) mutatta
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(atlag = 4,41), ezzel szemben a legalacsonyabbat a 24. szamu stratégia (a hangos

olvasas segit jobban megérteni a széveg tartalmat) érte el (atlag = 1,45).

Stratégiahasznalat kategoriak
szerint

atlag

GLOB PROB TAM NAVI

kategoriak

7. &bra. Stratégiahasznalat kategoriak szerint a tréning el6tt, kisérleti csoport.

A tdmogato stratégiak kozil a 20. szamua (megnézem a képeket, tablazatokat, stb.
(ha vannak), hogy jobban megértsem a szdveget) kapta a legmagasabb értéket
(tlag = 3,75) és a 32 szamu (jegyzeteket készitek olvasas kozben, ami segit
megérteni, mit olvastam) a legalacsonyabbat (atlag = 2,01).

legalacsonyabb legmagasabb
stratégia atlag stratégia atlag
GLOB 8 2,23 27 3,81
PROB 24 1,45 13 4,41
TAM 32 2,01 20 3,75
NAVI 11 2,24 26 3,76

9. tdblazat. Kategorianként a leggyakrabban és legritkdbban hasznalt stratégiak a tréning
elott, kisérleti csoport.

Végil a legritkdbban hasznalt navigécids stratégidk kozott a 26. szamud (t6bb
ablakot is nyitva tartok és sziikség szerint navigalok koztik) hasznalatéat jelezték
legtdbben (atlag = 3,76), mig a 11. szamut (megprébalom megitélni, hogy hasznos-
e egy adott linket kdvetni) hasznaljak a legkevesebben (atlag = 2,24). A
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kategorianként leggyakrabban illetve legritkdbban hasznalt stratégiakat és a hozza

tartozo atlagokat az 9. tablazat mutatja.

Az egyes stratégiak hasznélata

Az egyes stratégiak hasznalati gyakorisagat egy kilon tablazat foglalja dssze (4.
Flggelék). A 33 stratégia kdzil minddssze 6 esett a gyakori (3,5 vagy annal
magasabb &tlag) kategdriaba (19%), 9 a ritka (2,4 vagy annal alacsonyabb &tlag)
kategoraba (27%) és a stratégiak tobbsége, 18 (54%) esett a kdzepes kategdriaba
(2,5 és 3,4 kozotti atlag). Az 6t leggyakrabban hasznélt stratégiat a 10. tablazat
mutatja. Ez alapjan a vizsgalt alanyok korében a két legnépszeriibb online olvasasi
stratégia két problémamegoldé stratégia (amikor a széveg nehéz, Gjra elolvasom,
hogy jobban értsem és atugrom az ismeretlen szavakat). Ezeket egy globalis
stratégia koveti (eldszor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a szdveg
tartalmara), majd egy navigacios stratégia kovetkezik (tobb ablakot is nyitva
tartok és szlikség szerint navigalok koztlik) és egy tamogat6 stratégia all az utolsé
helyen (megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), hogy jobban

megeértsem a sz6veget).

kategoria stratégia atlag SD
13 | PROB | Amikor a szdveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban | 4,41 0,86
értsem.
5| PROB | Atugrom az ismeretlen szavakat. 406 |0,98
27 | GLOB El6szor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utala | 3,81 1,03
szdveg tartalméra.
26 | NAVI Tobb ablakot is nyitva tartok és sziikség szerint 3,76 0,95

navigalok koztik.

20 | TAM Megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), | 3,75 0,99
hogy jobban megértsem a szdveget.

10. tablazat. Az 6t legnépszertiibb stratégia a tréning el6tt, kisérleti csoport.

Az 0t legritkabban hasznalt stratégia kozott megtalalhatd egy globalis, két
tdmogato és két problémamegoldd stratégia. A legkevésbé preferalt stratégianak
egy globalis stratégia (a hangos olvasas segit jobban megérteni a széveg tartalmat)
bizonyult, ezt kdveti egy tamogato (jegyzeteket készitek olvasés kozben, ami segit
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megérteni, mit olvastam) és egy problémamegoldo stratégia (ha rajovok, hogy egy
olvasdasi technika nem miikodik, masikat keresek). Ezutan egy tdmogato stratégia
kovetkezik (nyomtatott szOtar segitségével értem meg az olvasott szbveget) és
végul egy globdlis stratégia zérja a sort (angolul , chat-elek” a neten kiilfoldi
ismerdseimmel). Kivétel nélkil mind az 6t ritka hasznalati gyakorisdgot mutat (2,4
vagy az alatti atlag). A valaszaddk altal legkevésbé preferalt 6t stratégiat a 11.

tablazat foglalja 6ssze.

kategoria stratégia atlag SD

8 | GLOB | Angolul ,,chat-elek” a neten kiilfoldi ismeréseimmel. | 2,23 1,3

9| TAM Nyomtatott szOtér segitségével értem meg az olvasott | 2,17 | 0,89

szbveget.

22 | PROB | Ha rajovok, hogy egy olvasasi technika nem 2,16 1,06
mikodik, masikat keresek.

32 | TAM Jegyzeteket készitek olvasas kdzben, ami segit 2,01 1,18

megérteni, mit olvastam.

24 | PROB | A hangos olvaséas segit jobban megérteni a széveg 1,45 1,17
tartalmat.

11. tablazat. Az 6t legkevésbé népszerii stratégia a tréning el6tt, kisérleti csoport.

A vizsgalt csoport tagjai az angol nyelv tanulasaval eltoltott id6 szempontjabdl két
személy kivételével azonos savba estek, azaz tobb, mint két éve tanultak angolul,
igy ez nem bizonyult alkalmas valtozénak és kimaradt a tovabbi szamitasokbol.
Ezzel ellentétben viszont az Internet hasznalataval eltoltott id6 viszonylataban

nagyobb szoras figyelhetd meg.

A stratégiavalasztast befolyasolo tényezok

a) Az Interneten toltott idé

A kisérletben résztvevo 62 {6 eloszlasat az Interneten toltott heti 6raszam alapjan a
8. adbra szemlélteti. A grafikonon jol lathatd, hogy heti 2 Interneten toltott orat
senki nem jelzett, 4 érat harom £6 (5%) jelolt, 6 orat viszont mar joval tobben, 17-
en (28%) toltenek hetente a Vilaghalot bongészve. A megkerdezettek kozil 19 £6
(30%) valaszolta azt, hogy atlagosan heti 8 oOréat tolt az Interneten, 9 f6 (15%)
szdmolt be heti 10 6rarol, 1 6 (2,%) heti 12 6rardl, és 3 £6 (5%) heti 14 6rarol.
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8. dbra. Az Interneten toltott atlagos heti 6raszam a tréning el6tt, kisérleti csoport.

Az alanyok egy 9 f6s csoportja (15%) jelezte, hogy 16 vagy még annal is tobb orat
tolt hetente az Interneten. Ez atlagosan heti 9,15 6réat jelent, amit a kisérleti csoport
tagjai a kisérletet megeldzden az Internet bongészésével toltottek.

A Vilaghéalon online szovegek olvasasaval toltott id6 és a kisérlet eldtti
atfogo stratégiahasznalat adatainak Osszevetése pozitiv, kozepesnél kicsit erdsebb

korrelaciot eredményezett (r = 0,72).

b) Stratégiahasznalat a nemek viszonylataban

A férfiak az 0Osszes kozil leginkdbb a navigacids stratégidkat és a globalis
stratégidkat részesitettek eldnyben, mindkét esetben az atlag 2,8 volt, ezt kdvették
kevéssel lemaradva a tdmogatd stratégidk (atlag = 2,7). A férfiak legkevéshé a
problémamegoldd stratégidkat (&tlag = 2,5) hasznaltak. A ndék esetében a
leggyakrabban hasznalt csoport a globalis stratégiaké (atlag = 3,6), ezutan
kovetkezett a problémamegoldé (atlag = 3,3) és a tamogato stratégiak (atlag = 3,1)
csoportja, mig legkevésbé preferaltak a navigacios stratégiak csoportjat (atlag =
2,5). A fenti értékeket a 9. abra szemlélteti. A nemek stratégiahasznalata kozotti

kilénbség szignifikancia vizsgalata az SPSS programon futtatott t-préba
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segitségével tortént. A kiserleti csoport adatai alapjan a férfiak és ndk atfogo

stratégiahasznalata k6zott szignifikans kilonbség mutatkozik (p < 0,05).

Stratégia-kategoériak nemek szerint

]
3,51
3.

2,51

atlag 2
1,5-

1

0,5

0.

W férfi

Hno
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PROB 1AM

NAVI

kategoéria

9. dbra. Kategdriak szerinti stratégiahasznalat a nemek viszonylataban a
tréning el6tt, kisérleti csoport.

A stratégia-kategoriak viszonylatdban a globalis, a problémamegold6 és a
tdmogato stratégiak esetében mutathatd ki statisztikailag szignifikans kulénbség a

férfiak és nok kozott.

Kontrollcsoport

Atfog6 stratégiahasznalat

A kontrollcsoportba sorolt nyelvtanulok 0sszegzett altalanos stratégiahasznalata
kozepes volt (atlag: 3,0), és mindossze egy tized eltérést mutatott a kisérleti
csoport atlagatol (2,9). A ndk ebben a csoportban is magasabb hasznalati
gyakorisagot jeleztek (atlag: 3,2) mint a ferfiak (atlag: 2,8), de mindkét nem éatlagai
a kozepes kategdriaba estek (2,5 és 3,4 kdzotti atlag). A 12. tablazatbol jol latszik,
hogy 12 6 (17%) atlaga esett a gyakori stratégiahasznalatra utalo savba (3,5 vagy
annal magasabb atlag). Kozepes online olvaséasi stratégiahasznalatot (2,5 és 3,4
kozotti atlag) 48 6 jelzett, ami az Gsszlétszam 69 szazalékat jelenti. A fennmaradd

10 £6 (14%) atlaga a stratégiak ritka hasznalatara utald savba estek (2,4 vagyannal
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alacsonyabb atlag). A legmagasabb atlagot elért személy atlaga 4,1 volt, mig az a

szemely aki a legritkabban hasznal online olvasasi stratégiakat 2,3-as atlagot ért el.

atlag sav 6
3,5- gyakori 12
2,5-34 kdzepes 48
-24 ritka 10
X 42

12. tblazat. Egyéni atfogo stratégiahasznalat, kontrollcsoport.

Kategoriak szerinti stratégiahasznalat

A Kkontrollcsoport esetében a négy stratégia-kategdria szerint legmagasabb
gyakorisagot a globdlis stratégiak mutattak (dtlag = 3,2), ezt kovették a
problémamegoldé stratégidk (atlag = 3,1), a tamogaté stratégiak (atlag = 3,0) majd
a navigacios stratégiak (atlag = 2,7). A kontrollcsoport kategoridk szerinti
stratégiahasznalatat a 10. 4bra mutatja.

Stratégiahasznalat kategoériak szerint

3,2
3,1
3
2,91
atlag 2,81
2,71
2,61
2,57
2,44

AANNNNNN

GLOB PROB TAM NAVI
kategoériak

10. abra. Stratégiahasznalat kategoriak szerint a tréning el6tt, kontrollcsoport.

A globaélis stratégiak kozil a legmagasabb atlagot a 27. szamu stratégia érte el
(atlag = 4,14), a legritkabb strategiahasznalatra utalo legalacsonyabb atlagot a 8.

szamu stratégia kapta (atlag = 2,28). Az Osszes stratégia koézil a legmagasabb
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atlagot egy problémameqgoldo stratégia érte el (atlag = 4,28). Ebben a kategdriaban

¢s meglepd modon az Osszes stratégia kozott a legalacsonyabb atlaggal a 22. szamu
stratégia all (atlag = 1,92). A tdmogatd stratégiak esetében a legmagasabb atlaggal
a 20. szdmu stratégia rendelkezik (atlag = 4,14), mialatt a legalacsonyabb atlagot a
32. szamd stratégia érte el (atlag = 2,01). A navigacids stratégiak kozott az alanyok
a leggyakoribb hasznélatot a 6. szamu stratégianal jelezték (atlag = 3,81), a
legritkabb hasznalatot jelzé legalacsonyabb atlagot a 11. szamu stratégia mutatta
(&tlag = 1,96). A 13. tablazat szemlélteti a kategdriankent leggyakrabban illetve

legritkabban hasznalt stratégiakat valamint a hozzajuk tartozé atlagokat.

legalacsonyabb legmagasabb
stratégia atlag stratégia atlag
GLOB 8 2,28 27 4,14
PROB 22 1,95 13 4,28
TAM 32 2,01 20 4,14
NAVI 11 1,96 6 3,81

13. tablazat. Kategorianként a leggyakrabban és legritkabban hasznalt stratégiak a tréning
elott, kontrollcsoport.

Az egyes stratégiak hasznalata

A kontrollcsoport altal alkalmazott egyes stratégiak hasznalati gyakorisagat jelz6
atlagok listajat az 5. Fliggelék foglalja 6ssze. A 33 stratégia kdzil 8 esett a gyakori
(3,5 vagy annal magasabb atlag) savba (24%), a stratégiak tobbsége, 15 (46%)
esett a kOzepes hasznélati gyakorisagot jelz6 savba (2,5 és 3,4 kdzotti atlag) és 10
stratégia esett a ritka (2,4 vagy annél alacsonyabb atlag) savba (30%).

Az 0t leggyakrabban hasznalt stratégia kozott megtalalhatdé harom
problémamegoldd, egy tAmogatd és egy globalis stratégia (14. tablazat). Az 6sszes
stratégia kozul egy problémamegoldd érte el a legmagasabb atlagot (amikor a
szbveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban értsem). Ez koveti egy tdmogato
(megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), hogy jobban megértsem a
szOveget) es egy globélis stratégia (eldszor elolvasom és értelmezem a cimet, ami
utal a sz6veg tartalméara). A negyedik és 6todik helyen egyarant problémamegoldd

stratégia all (az olvasas sebességét a szoveg nehézségi szintjéhez igazitom, és
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atugrom az ismeretlen szavakat). Ez az 0t stratégia kivétel nélkil a gyakori

hasznalatot jelzé sdvban talalhato.

kategoria stratégia atlag SD

13 | PROB | Amikor a széveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban | 4,28 1,03
értsem.

20 | TAM | Megnézem a képeket, tablazatokat, sth. (ha vannak), 4,14 0,95
hogy jobban megértsem a szoveget.

27 | GLOB | Eldszor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a 414 1,06
szbveg tartalmara.

15| PROB | Az olvasas sebességét a szoveg nehézségi szintjéhez 4,02 1,18
igazitom.

5| PROB | Atugrom az ismeretlen szavakat. 3,86 1,21

14. tablazat. Az 6t legnépszeriibb stratégia a tréning elétt, kontrollcsoport.

Két navigacids, két problémamegoldd és egy tdmogatd stratégia alkotja az Ot
legritkabban hasznalt stratégia csoportjat (15. tablazat). Mind az 6t a ritka (2,4
vagy annal alacsonyabb atlag) hasznélat savjaba esett. Az alanyok a 33 stratégia
kozll legritkdbban egy problémamegoldé stratégiat hasznéltak (ha rajovok, hogy
egy olvasasi technika nem miikodik, masikat keresek). Ezt egy navigacios stratégia
koveti (megprobalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott linket kdvetni), majd egy
tdmogato stratégia kdvetkezik (jegyzeteket készitek olvasds kdzben, ami segit
megérteni, mit olvastam). Ezutan egy Ujabb problémamegold6 stratégia all (a
hangos olvasas segit jobban megérteni a szoveg tartalmat) és az 6todik helyre egy

navigacios stratégia kerult (soha nem kévetem a felajanlott linkeket).

kategoria stratégia atlag | SD

12 | NAVI | Soha nem kdvetem a felajanlott linkeket. 2,22 1,11

24 | PROB | A hangos olvasés segit jobban megérteni a szdveg 2,03 | 1,38
] tartalmat.

32 | TAM | Jegyzeteket készitek olvasas kdzben, ami segit 1,98 | 0,89

megeérteni, mit olvastam.

11 | NAVI | Megprébalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott 196 | 1,07
linket kdvetni.

22 | PROB | Ha rajovok, hogy egy olvasasi technika nem 192 | 0,95
muiik0dik, mésikat keresek.

15. tablazat. Az 6t legkevésbé népszeri stratégia a tréning eldtt, kontrollcsoport.
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A stratégiavalasztast befolydsolo tényezok

a) Az Interneten toltott idé

f6 1

ON IO OO

2 4 6 8 10 12 14 16+

ora/hét

11. abra Az Interneten toltott atlagos heti 6raszam a tréning elétt, kontrollcsoport.

A kontrollcsoportot alkoté 70 f6 Interneten toltott heti Orainak szdma a
kovetkezOképpen oszlott el: amint azt a 11. dbra jol szemlélteti, 2 6 (2%) jelzett
heti 2 Orés, nagyon alacsony internethasznalatot. Heti 4 orat senki sem jelzett,
viszont 13 f6 (19%) nyilatkozott Ggy, hogy atlagosan heti 6 6rat tolt az Interneten
és még tobb, Osszesen 17 f6 (24%) barangol a Vilaghalon heti 8 6ran at. Heti tiz és
12, az Interneten toltott orat is 12-12 6 (17%) jelzett. Hatan (9%) mondtak azt,
hogy heti 14 orat is bongészéssel toltenek és egy 8 f0s csoport (12%) jelezte, hogy
16 vagy annal tébb orat tolt hetente atlagosan az Interneten. Osszesitve a
kontrollcsoport tagjai atlagosan heti 10 orat toltottek az Internetet hasznalva a

kisérletet megel6zden.
b) Stratégiahasznalat a nemek viszonylataban
Gyakori hasznalatot csak a kontrollcsoportba tartozdé nék jeleztek, mégpedig a

globalis stratégiak csoportjanal (atlag = 3,6), a tdbbi stratégia-kategoria atlagai

mindkét nem esetén kozepes gyakorisagra utaltak. A férfiak és ndk atfogd
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stratégiahasznalata kozott a t-proba elvégzése utan szignifikans eltéres
mutatkozott, ugyanez kimutathatdo a globalis és a problémamegold6 stratégiak
esetében is (p < 0,05). A férfiak leginkdbb a tdmogatd stratégiakat preferaltak

(&tlag = 2,9), de ezeket minimélis eltéréssel kovették a problémamegoldo
stratégiadk (atlag = 2,8).

Stratégia-kategoriak nemek szerint

atlag 21

| férfi

[ Nele}

GLOB )

NAVI

kategodria

12. 4bra. Kategoriak szerinti stratégiahasznalat a nemek viszonylataban a tréning el6tt,
kontrollcsoport.

A globélis és navigacids stratégidk hasznalati gyakorisaga megegyezett (atlag =
2,7). A n6k a globalis stratégidkat hasznaltak leggyakrabban (atlag = 3,6), majd a
problémamegold6 (atlag = 3,4), tdmogatd (atlag = 3,2) és utolsd helyre a

navigacios statégiakat (atlag = 2,7) soroltdk. Az itt felsorolt értékeket a 12. abra
szemlélteti.

Az utokérdoiv eredményei

Kisérleti csoport

Atfogo stratégiahasznalat

A tréning befejezését kovetden kitoltott utdkérddivek elemzése szerint az alanyok

a tréning utdn magas 0sszegzett stratégiahasznalatot mutattak, az atlag 3,6 volt. A
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nbk gyakrabban hasznaltak online olvasasi stratégidkat (atlag = 3,9) mint a vizsgalt
férfiak (atlag = 3,3). A korabban emlitett gyakorisagi kategériak szerint a nék
gyakori (3,5 vagy annal magasabb atlag), mig a férfiak kdzepes (2,5 és 3,4 kozotti
atlag) stratégiahasznalatot jeleztek.

A Kisérleti csoport atfogo stratégiahasznalatanak alakulasa a tréning utan a
16. tablazatban kdvethetd nyomon. Az alanyok koziil a legmagasabb atlagot két f6
is elérte, az 6 atlaguk 4,4 volt, ami a gyakori hasznalat savjaba esik. A legritkabb
stratégiahasznalatra utal6 legalacsonyabb atlag 2,4 volt.

atlag sav 1{1]
3,5- gyakori 12
2,5-3,4 kdzepes 43
-2,4 ritka 7
)y 62

16. tablazat. Egyéni atfogo stratégiahasznalat a tréning utan, kisérleti csoport.

A tréninget kovetéen 12 f6 (20%) jelzett magas atfogo stratégiahasznalatot (3,5
vagy annal magasabb &tlag). A tobbség, 43 6 (70%) atlaga esett a kozepes savba
(2,5 és 3,4 kozott), kozepes stratégiahasznalatra utalva, és 7 f6 (11%) atlaga esett a

ritka hasznalat savjaba (2,4 vagy annal alacsonyabb atlag).

Kategdriék szerinti stratégiahasznalat

A négy kategdria-csoport koziil az alanyok csak egy esetben jeleztek kozepes
hasznalati gyakorisagot, a globalis stratégiak esetében (atlag = 3,3). Mindharom
tovabbi kategoria esetében a kapott eredmények gyakori stratégiahasznalatra
utaltak, kalonosen kiemelkedve kozilik a navigacios stratégiak csoportja 4,1-es
atlaggal. A problémamegoldd és tdmogato stratégiak atlaga egyarant 3,5 volt, ami
bar az adott sav (gyakori hasznalat = 3,5 vagy annal magasabb atlag) als6 hataran
helyezkedik el, mégis gyakori hasznalatot jelent. A tréninget kdvetéen a kisérleti
csoport kategoriak szerinti stratégiahasznalatanak alakulasat a 13. abra érzékelteti.
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Stratégiahasznalat kategoriak
szerint

atlag

S P N W M~ O

GLOB PROB TAM NAVI

kategoériak

13. abra. Stratégiahasznalat kategoriak szerint a tréning utan, kisérleti csoport.

Ve

a 8. szamu (angolul ,,chat-elek” a neten kiilfoldi ismerdseimmel) stratégia (atlag =
3,45), a legmagasabb atlagot a 27. sz&mu stratégia (eloszor elolvasom és

értelmezem a cimet, ami utal a szOveg tartalmara) érte el (atlag = 4,43). A

kovetkez6 csoport, a problémameqgoldo stratégiak esetében a legritkabb hasznalatra
utalé legalacsonyabb atlagot a 10 sz&mu (eldszor dtfutok egy bekezdést, majd
visszamegyek, és figyelmesen elolvasom) stratégia (atlag = 3,19), mig a
leggyakoribb hasznalatra utald legmagasabb atlagot a 13. szamu (amikor a sz6veg
nehéz, Ujra elolvasom, hogy jobban értsem) stratégia (atlag = 4,59) kapta. A
tdmogato stratégiak kategoridjan belil a 9. szamu stratégia (nyomtatott szotar
segitségével ertem meg az olvasott szbveget) mutatta a legalacsonyabb (atlag =
2,82) és a 28. szamu stratégia (online szotart hasznalok olvasas kdzben) a
legmagasabb atlagot (atlag = 4,18). A vizsgalt tanuldék a navigacios stratégiakat
hasznaltak a leggyakrabban a tréning utan, e csoporton belil a legalacsonyabb
hasznalatot (atlag = 2,59) a 29. szdmu stratégia (minden egyes linket kdvetek, hatha
ott talalom a keresett informéciot) jelezte, mig a leggyakoribb hasznéalatot a 26.
szamu (t6bb ablakot is nyitva tartok és szilkség szerint navigalok koztiik) stratégia
mutatta (atlag = 4,03). A Kkisérlet utan a leggyakrabban illetve legritkabban hasznalt

stratégia-kategoriakat a 17. tablazat foglalja dssze.

137



legalacsonyabb legmagasabb
stratégia atlag stratégia atlag
GLOB 8 3,45 27 4,43
PROB 10 3,19 13 4,59
TAM 9 2,82 28 4,18
NAVI 29 2,59 26 4,03

17. tablazat. Kategorianként a leggyakrabban és legritkdbban hasznalt stratégiak a tréning

Az egyes stratégiak hasznalata

utén, kisérleti csoport.

A Kkisérleti csoport altal a tréning utan hasznalt egyes stratégidk hasznalati

gyakorisagara vonatkozd adatokat a 6. Fliggelék tartalmazza. Az 6sszesen 33

stratégia két savban oszlik el, 19 stratégia (58%) esett a gyakori hasznalatra utalo

sdvba (3,5 vagy annal magasabb atlag), a fennmarad6 14 stratégia (42%) a kdzepes

hasznalatot jelz6 (2,5 és 3,4 koz0tti atlag) savba kerdilt.

kategoria stratégia atlag | SD
13 | PROB | Amikor a szdveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban 459 | 1,17
értsem.
27 | GLOB | El6szor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a 443 | 1,05
szoveg tartalmara.
14 | GLOB | Végiggondolom amit a témaro6l mar tudok, ez segit 4,38 | 1,36
megérteni, amit olvastam.
28 | TAM | Online sz6tart hasznalok olvasas kdzben. 4,18 | 1,02
1 | PROB | Amikor angolul olvasok, megprébalom kitalalni az 403 | 111
ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését.

18. tablazat. Az 6t leggyakrabban hasznalt stratégia a tréninget kovetSen, kisérleti csoport.

Az egyes stratégidk hasznalati gyakorisaganak vizsgalata az az eredményt hozta,

hogy az alanyok altal megadott adatok alapjan a leggyakrabban hasznalt stratégia

megegyezik az elokérdéivben legmagasabb hasznalati gyakorisagot mutatd

stratégiaval. Az 6t leggyakrabban hasznalt stratégiat a 18. tablazat mutatja. A

problémamegoldd stratégiak csoportjaba tartozik a stratégia, amely a legmagasabb

138




atlagot mutatta (amikor a szbveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban értsem). A
masodik leginkabb hasznalt stratégia egy globalis stratégia (eldszor elolvasom és
értelmezem a cimet, ami utal a széveg tartalmara), és a harmadik szintén egy
globalis stratégia (végiggondolom amit a témarol mar tudok, ez segit megérteni,
amit olvastam). Ezt kdveti egy tdmogato (online szétart hasznalok olvasas kézben)
és vegul az o6todik, egy problémamegoldd stratégia (amikor angolul olvasok,

megprobalom kitalalni az ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését).

kategoria stratégia atlag | SD

10 | PROB | Eloszor atfutok egy bekezdést, majd visszamegyek, és | 3,19 | 1,14
figyelmesen elolvasom.
19 | NAVI | Elcsabitanak a linkek és hamar megfeledkezem az 3,11 | 1,25
eredeti szovegrol.
9| TAM | Nyomtatott szotar segitségével értem meg az olvasott | 2,82 | 0,98

szoveget.
12 | NAVI | Soha nem kovetem a felajanlott linkeket. 2,65 | 1,06
29 | NAVI | Minden egyes linket kovetek, hatha ott taldlom a 2,59 |1,03

keresett informaciot.

19. tablazat. Az ot legritkdbban hasznalt stratégia a tréninget kovet6en, Kisérleti csoport.

Az 06t legkevésbé népszerli, azaz a legalacsonyabb atlagot eléré stratégia
mindegyike kdzepes hasznalati gyakorisagot mutat (2,5 és 3,4 kozotti atlag). Az
alanyok vélaszainak értékelése szerint a két legritkdbban hasznalt stratégia a
navigacios stratégiadk csoportjaba tartozik. A 33 stratégia kozil egy navigacios
stratégia bizonyul a legritkabban hasznaltnak (minden egyes linket kdvetek, hatha
ott talalom a keresett informéciot), ezt koveti egy masik, végleteket tiikroz6
stratégia, (soha nem kovetem a felajanlott linkeket). Harmadik helyen a tdmogat6
stratégidk csoportjaba tartozé strategia all (nyomtatott szotar segitségével értem
meg az olvasott sz6veget). Ezt egy Ujabb navigacios stratégia koveti (elcsabitanak
a linkek és hamar megfeledkezem az eredeti szovegrol), majd egy
problémamegoldd stratégia zarta a sort (eldszor atfutok egy bekezdést, majd
visszamegyek, és figyelmesen elolvasom). A kisérleti csoport altal a tréning utan

legritkabban hasznalt stratégiakat a 19. tablazat foglalja dssze.
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A stratégiavalasztast befolydsolo tényezok
a) Az Interneten toltott idd
A stratégiai tréning utan az internethasznalat és az atfogo stratégiahasznalat kdzott

a korabban ismertetett meghatarozas értelmében erds korrelacio figyelheté meg

(r=0,78).

20

15

f6 10

2 4 6 8 10 12 14 16+

ora/hét

14. dbra Az Interneten toltott atlagos heti 6raszam a tréning utan, kisérleti csoport.

A tréning utan a 62 f6s kiserleti csoportbol senki nem jelentett heti két oras
internethasznalatot. Egy 6 (2%) jelezte, hogy heti 4 érat tolt csupan a Vilaghalo
bdngészésevel. Heti 6 orat 14 {6 (23%) tolt szorfoléssel az Interneten, 19 6 (30%)
allitotta, hogy atlagosan heti 8 orat tolt netezéssel és az alanyok egy 11 fos
csoportja (17%) heti 10 orat tolt a gép eldtt online szovegeket olvasva.
Kevesebben, mindossze 6ten (8%) szamoltak be heti 12 6ras, harman pedig (5%)
14 orés internethasznalatrol. A vizsgalt tanulok egy 9 s csoportja (15%) a tréning
utan is sok id6t, 16 orat vagy annal tobbet tolt a Vilaghalon (14. abra). A csoport
atlagosan heti 9,15 orét tolt internethasznalattal, ami megegyezik a kisérlet el6tti
adattal.
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b) Stratégiahasznalat a nemek viszonylataban

A kategoriacsoportok atlagai a nemek viszonylataban kissé eltéréek (15. &bra),
lévén a ndk gyakori (atlag = 3,9), mig a férfiak kozepes (atlag = 3,3)
stratégiahasznalatot jeleztek. A nék esetében mind a négy kategdria a gyakori
hasznalatot jelz6é savba esett (3,5 vagy annal magasabb atlag), a férfiak esetében
csak a navigacios stratégiak csoportja mutatott gyakori hasznalatot, a globélis, a
problémamegoldo és a tAmogatd stratégiak a kbzepes hasznélatra utalo savba estek
(2,5 és 3,4 kozotti atlag). Mindkét nem a navigacids stratégiakat részesitette
elényben a tobbivel szemben, a néknél az atlag 4,2 volt, a férfiaknal pontosan 4,0.
A nbék masodik helyre a problémamegoldd stratégidkat soroltdk (&tlag = 4,0), a
harmadik helyre a globalis stratégidkat (atlag = 3,8), és a timogat6 stratégiaknal
jelezték a legalacsonyabb hasznalati gyakorisagot (atlag = 3,6). A férfiaknal a
tdmogato stratégidk érték el a masodik legmagasabb atlagot (atlag = 3,4), ezt
kovették a problémamegold6 stratégidk (atlag = 3,0) majd legalacsonyabb
hasznélati gyakorisdgot mutatva a globalis stratégiak (atlag = 2,8).

Stratégia-kategoériak nemek szerint

4
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15. dbra. Kategoriak szerinti stratégiahasznalat a nemek viszonylatban a tréning utan,
kisérleti csoport.

Az atfogd stratégiahasznalat nemek szerinti megoszlasban statisztikailag

szignifikans kulonbseget jelez (p < 0,05). A negy kategoriat vizsgalva a t-proba a
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globalis és a problémamegoldd stratégiak esetében mutatott ki szignifikans

kilénbséget a nemek szerinti stratégia hasznalatban.

Kontrollcsoport

Atfog6 stratégiahasznalat

Az elokérdoiv kitoltése utan harom héttel, miutan a kisérleti csoport befejezte a
tréninget, a kontrollcsoport is Kitoltotte az utokérddivet. A kapott eredmények
alapjan elmondhato, hogy a kontrollcsoport 6sszegzett atfogd stratégiahasznélata
alig véltozott, tovabbra is kdzepes gyakorisdgot mutatott (atlag = 3,1). A nék ez
esetben is Kicsit magasabb atlaggal (atlag = 3,3) gyakoribb stratégiahasznalatot

mutattak mint a férfiak (atlag = 2,9).

atlag sav 1{1]
3,5- gyakori 15
2,5-34 kdzepes 48
-24 ritka 7
X 70

20. tablazat. Egyéni atfogo stratégiahasznalat a tréning utan, kontrollcsoport.

Az alanyok atfogo stratégiahasznalata az Oxford & Burry-Stock (1995) éltal
javasolt hasznalati gyakorisdgot mutatd savok szerinti eloszlasban a 20.
tdblazatban lathatd. A tablazat szerint 15 f6 (21%) jelzett gyakori online
stratégiahasznalatot (3,5 vagy annal magasabb atlag). A legtobb vizsgalt alany, 48
6 (69%) atlaga a kézepes hasznalatra utalé savba esett (2,5 és 3,4 kozotti atlag) és
7 16 (10%) jelzett ritka stratégiahasznalatot (2,4 vagy annél alacsonyabb atlag). A
leggyakoribb stratégiahasznalatot mutatd, legmagasabb atlagot elért tanul6 atlaga

4,2 volt, a stratégiakat legritkabban hasznalo tanulé atlaga pedig 2,3 volt.

Kategoriak szerinti stratégiahasznalat

A kontrollcsoport mind a négy stratégia-kategoridban kdzepes (2,5 és 3,4 kozotti

atlag) hasznélatot jelzett. A problémamegoldé stratégiak érték el a legmagasabb
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atlagot (3,2), ezeket a globalis stratégiak kovették alig lemaradva (atlag = 3,1). A
tdmogatd es a navigacios stratégidk egyforma (3,0) atlaggal zartdak a sort. A
kontrollcsoport &ltal jelzett, kategoridk szerinti stratégiahasznalat értékeit a 16.
abra mutatja.

Stratégiahasznalat kategoriak szerint

3,21

3,151

3,11

atlag 3,05 L7
3
2,95 g

2,9

GLOB PROB TAM NAVI

kategoriak

16. &bra. Stratégiahasznalat kategoriak szerint a tréning utan, kontrollcsoport.

Megvizsgalva a globalis stratégidkat, a legmagasabb atlagot a 2. szamu stratégia
(megkeresem az olvasott szoveg lényegét) érte el (atlag = 3,71). Ugyanebben a
kategoriaban a legalacsonyabb atlagot a 27. szdmu stratégia (elészor elolvasom és
értelmezem a cimet, ami utal a szoveg tartalmara) érte el (atlag = 2,22). A
problémamegold6 stratégiak esetében a leggyakoribb stratégiahasznalatra utald

legmagasabb atlagot a 13. szamu stratégia (amikor a szdveg nehéz, Gjra elolvasom,
hogy jobban értsem) kapta (atlag = 4,32), mig a legalacsonyabb atlagot (atlag =
1,95) ebben a kategoriadban a 21. szamu stratégia (amikor angolul olvasok, atugrom
azokat a mondatokat vagy részeket, amiket nem értek) jelezte. A tdmogato
stratégiak kozil a vizsgalt alanyok a 28. szdmu stratégiat (online szétart hasznalok
olvaséas kdzben) hasznaltak a leggyakrabban (atlag = 4,11) és a 18. szamu stratégiat
(miutén elolvastam a széveget, magyarul vagy angolul 6sszefoglalom, hogy jobban
megeértsem) a legritkabban (atlag = 1,95). Ami a navigacios stratégiakat illeti, a
legmagasabb atlagot a 29. szamu stratégia (minden egyes linket kdvetek, hatha ott
taldlom a keresett informaciot) érte el (atlag = 3,85), a legritkabb hasznalatra utal6
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legalacsonyabb atlagot (atlag = 1,98) a 12. szdmu stratégia (soha nem kdvetem a
felajanlott linkeket) érte el. A stratégia-kategdrianként leggyakrabban illetve

legritkdbban hasznélt stratégidkat és a hozzajuk tartozé atlagokat a 21. tablazat

illusztrélja.
legalacsonyabb legmagasabb
stratégia atlag stratégia atlag
GLOB 27 2,22 2 3,71
PROB 21 1,95 13 4,32
TAM 18 1,95 28 4,11
NAVI 12 1,98 29 3,85

21. tablazat. Kategorianként a leggyakrabban és legritkabban hasznalt stratégiak a tréning
utén, kontrollcsoport.

Az egyes strateégiak hasznalata

A kontrollcsoportba tartozé alanyok altal a tréninget kovetden hasznalt stratégidk
gyakorisagat 6sszefoglalé tablazat megtekinthetd a 7. Fiiggelékben. Osszesen 8
stratégia (24%) esett a gyakori (3,5 vagy annal magasabb atlag) savba és 6
stratégia (18%) mutatott ritka hasznalatot (2,4 vagy anndl alacsonyabb atlag). A
stratégidk tobbsége, 19 (58%) a kozepes hasznalati gyakorisagot (2,5 és 3,4

kozotti atlag) jelz6 savba kertilt.

kategoria stratégia atlag | SD
13 | PROB | Amikor a szdveg nehéz, djra elolvasom, hogy jobban 4,32 | 1,19
értsem.
28 | TAM | Online szétart hasznalok olvasas kézben. 411 | 1,01
5 | PROB Atugrom az ismeretlen szavakat. 405 | 1,30
29 | NAVI | Minden egyes linket kdvetek, hatha ott talalom a keresett | 3,85 | 1,07
informaciot.
1 | PROB | Amikor angolul olvasok, megprébalom kitalalni az 3,73 |0,98

ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését.

22. tablazat. Az 6t leggyakrabban hasznalt stratégia a tréninget kovetden, kontrollcsoport.
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A kontrollcsoport tagjai altal leggyakrabban hasznalt 6t stratégiat a 22. tablazat
mutatja. Megtalalhaté kozottik harom problémamegoldd, egy tdmogato és egy
navigacios stratégia. A leggyakrabban hasznalt stratégia megegyezik a tréning
elotti felméréskor leginkabb preferalt stratégiaval, ezuttal is a 13. szamu
problémamegoldd stratégia (amikor a széveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban
értsem) all az elsé helyen. Ezt kdveti egy tamogatd stratégia (online szotart
hasznalok olvasas kozben), majd Ujra egy problémamegoldé (atugrom az
ismeretlen szavakat) stratégia kovetkezik. A negyedik helyen egy navigacios
stratégia all (minden egyes linket kdvetek, hatha ott talalom a keresett informaciot)
és végll az 6todik helyre egy problémamegoldd stratégia kertlt (amikor angolul
olvasok, megprobalom kitalalni az ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését).

kategoria stratégia atlag | SD
27 | GLOB | El6szor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a | 2,22 | 1,14
szOveg tartalmara.
9 | TAM | Nyomtatott sz6tar segitségével értem meg az 2,03 | 1,32
olvasott szoveget.
12 | NAVI | Soha nem kovetem a felajanlott linkeket. 1,98 |0,98
21 | PROB | Amikor angolul olvasok, atugrom azokat a 1,95 | 1,17
mondatokat vagy részeket, amiket nem értek.
18 | TAM | Miutan elolvastam a szGveget, magyarul vagy 1,95 | 1,06
angolul 6sszefoglalom, hogy jobban megértsem.

23. tablazat. Az 6t legritkdbban hasznalt stratégia a tréninget kovetden, kontrollcsoport.

Mind az 6t stratégia, amit a vizsgalt alanyok a kontrollcsoportban a legkisebb
gyakorisaggal alkalmaztak, a ritka hasznalat (2,4 vagy annal alacsonyabb &tlag)
savjaban talalhato. Az 6t legritkdbban hasznalt stratégia kozott kepviselteti magat
mind a négy stratégia-kategoria (23. tablazat). A legkevésbé kedvelt és hasznalt
stratégia egy tamogatd stratégia (miutan elolvastam a szdveget, magyarul vagy
angolul o6sszefoglalom, hogy jobban megértsem), ezt egy problémamegoldd
stratégia koveti (amikor angolul olvasok, atugrom azokat a mondatokat vagy
részeket, amiket nem értek). A harmadik helyre a kontrollcsoport tagjai egy

navigacios stratégiat soroltak (soha nem kdvetem a felajanlott linkeket). Ezutan egy
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tdmogato stratégia kovetkezik (nyomtatott szétar segitségével értem meg az
olvasott szoveget), majd egy globalis stratégiaval (el6szor elolvasom és értelmezem
a cimet, ami utal a szdveg tartalmara) zéarul az 6t legritkdbban hasznélt stratégia

listaja.

A stratégiavalasztast befolyasolo tényezok

a) Az Interneten toltott idé

A kontrollcsoportba sorolt 70 tanul6 heti atlagos internethasznalati idejét a 17. abra
mutatja. Az dbra tanulsdga szerint senki nem jelzett heti 2 6rés internethasznalatot,
és csak 2 16 (3%) jelzett heti négy Orat amit a Vilaghalon tolt. 15 £6 (21%) tolt heti
6 Orat netezéssel és ugyancsak 15 f6 (21%) tolt atlagban heti 8 orat a gép elott
hasonlo céllal. Kevesebben, csak nyolcan (12%) hasznaljak a Vilaghalot heti 10
oran at és 14 6 (20%) jelezte, hogy 12 érat tolt az Internetet bongészve hetente. A
megkérdezettek egy 8 f6s csoportja (12%) mondta azt, hogy atlagosan heti 14 6réat
toltenek a Vildghalon és egy maésik 8 s csoport (12%) jelezte, hogy heti 16 Orat
vagy annal tobb id6t szannak az Interneten valo keresgélésre. Ez a kontrollcsoport

esetén atlagosan heti 10,1 6ra internethasznélatot jelent személyenkeént.

16
14
12
10
fé6 8
6
4
2
o ]
2 4 6 8 10 12 14 16+
ora/hét

17. dbra Az Interneten toltott atlagos heti 6raszdm a tréning utén, kontrollcsoport.

146



b) Stratégiahasznalat a nemek viszonylataban

A kontrollcsoportba tartozd ndi valaszadok két kategOriaban is gyakori

stratégiahasznalatrol szamoltak be, a globalis stratégidk (atlag = 3,6) és a

kdzepes stratégiahasznalatot mutat, a timogatd stratégidk atlaga 3,2 lett, mig a
legalacsonyabb hasznalatot mutat6 navigécids stratégiak atlaga 2,9. A férfiak mind
a négy kategoridban kozepes hasznalatot jeleztek. Az altaluk leggyakrabban
hasznalt stratégiaknak a navigacids stratégiak bizonyultak (atlag = 3,0), ezeket
kovették a problémamegoldd és a tdmogatd stratégidk (atlag = 2,9) és a
problémamegoldo stratégiak (atlag = 2,7). A kategoriak szerinti stratégiahasznalat
atlagait a nemek viszonylataban a 18. abra szemlélteti.

Stratégia-kategoridk nemek szerint

]
3,51
3.

2,51

atlag 2
1,51

1

0,5

0.

W férfi

Hnb

GLOB )
PROB 1iM

NAVI

kategoria

18. abra. Kategoriak szerinti stratégiahasznalat a nemek viszonylatban a tréning utan,
kontrollcsoport.

A kisérletben résztvevé kontrollcsoport férfi és néi tagjai altal jelzett atfogd
stratégiahasznalat kozott statisztikailag szignifikans eltérés mutatkozik (p < 0,05).
A négy stratégia-kategoria koziil kettd, a globalis és a problémamegold6 esetében

ugyancsak kimutathato szignifikans kiillonbség a nemek stratégiahasznalata kozott.
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Interjuk

1. Interju

Az elsé interjualany (Z) felséfoku végzettséggel rendelkezd, 35 éves férfi.
Rendelkezik otthon is és a munkahelyén is internetkapcsolattal, de elég
korlatozottan tudja csak kihasznalni a technika adta lehetéségeket. Ennek ellenére
szivesen latogat bizonyos oldalakat, melyeken a hobbijaval kapcsolatos képeket és
egyéb informéciokat taldlhat. Eddig elsésorban magyar nyelvii oldalakra
koncentralt keresés kézben, mert nem érzett elég 6nbizalmat ahhoz, hogy az angol
nyelvi oldalakon a képek nézegetésén tul a szoveget is megprobalja megérteni.

A tréning elétt felcsigazta a képzeletét a hir, hogy a szamitogépes teremben
is lesznek nyelvérak. Nem tudta pontosan, hogy milyen valtozast hoz ez az 6rak
megszokott menetébe, de remélte, hogy ,.clcsiphet” egy-két trikkot, melyek
segitségével konnyebben tud majd boldogulni a géppel. Tulajdonképpen arra
gondolt, hogy technikai képzést kapnak egy ora keretén belil. Kivancsian varta,
hogy mi Ujat tanulhat az 0j teremben.

A tréning végére a kivancsisagat elégedettseg valtotta fel. Nem voltak
kilondsebb elvarasai, nyitott volt minden Gjdonsagra, de a tréningen tanultakat
nagyon érdekesnek talélta és orult, hogy beker(lt a kisérleti csoportba. Szeretné, ha
mas tertleteken is alkalma nyilna ilyen képzésre, ahol hasznos dolgokat sajatithat
el.

Z kimondottan hasznosnak gondolja a tréninget, ahol sok Gjdonséagot tanult.
Néhany foglalkozas utan otthon is tett néhany dOvatos kisérletet az oran tanultak
gyakorlasara, és bar kezdetben nem sikertlt minden ugy mint 6ran, korilbelll a
masodik héten érezte, hogy atlépett egy bizonyos hatart és batran nekifogott
onalléan olvasgatni angol nyelvii oldalakat az Interneten.

Az 6nbizalom novekedése mellett fejlédést érez a hozzaallasaban is. Sokkal
hatarozottabban, céltudatosabban indul neki egy feladatnak legyen szd akar
munkaval, akar a hobbijaval kapcsolatos szdvegek olvasasarol. Megemliti az
olvasas sebességének valtozasat is, ugy érzi sokkal kevesebb idére van a tréning

utdn sziiksége egy cikk elolvasdsahoz és feldolgozasahoz. Fontosnak tartja a
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kereses kozbeni taldlatok értékelését, a referencidk megbizhatdsaganak
ellendrzését, amire eddig nem forditott figyelmet.

Az orai tapasztalatcserét érdekes és egyben meglepd momentumnak talélta,
eldszor zavarba ejtette a ,,nyilvanos puskdzas” lehetdsége. Sziiksége volt egy rovid
idére amig megértette a beszélgetés céljat és rajott annak jelentdségére, hogy a
tapasztalatok megosztasa fontos informaciok forrasa lehet.

A tréning hatékonysaganak novelése erdekében a tanfolyam alatt veégig
javasolja hasonl6é foglalkozésok bevezetését heti egy vagy két alkalommal, bér
hangsulyozza, hogy a tanfolyam ebben a formajaban is nagyon sokat nyujtott

szamara.

2. Interju

G szintén felséfoku végzettséggel rendelkezd, irodai munkat végzd 28 éves nd.
Otthon nincs ugyan szamitégépe, de a munkahelyén nap mint nap hasznél
szovegszerkesztd ¢és tablazatkezeld programokat, ezért nem érzi idegennek magat a
szamitogépes kornyezetben. IdOnként az Internetet is hasznalja de elsdsorban
levelezésre és képek nézegetésére. A nyelvtudasat bizonytalannak érzi, nem
elégségesnek ahhoz, hogy barmilyen autentikus szdveget eredeti (angol) nyelven
olvasson.

A ,nyelvtanulasi stratégia” kifejezés nem volt ismeretlen szdmara, bar
pontosan nem tudta mit takar a fogalom és 6 személy szerint hogyan tudna
hasznélni a stratégiakat. A stratégia sz0 jelentését — foglalkozasabol addddan —
ismerte, €s a tanar feleldsségén és iranyitasan alapuld orai instrukciokat képzelt el a
stratégiai tréning keretében. Mindenképpen valami pozitiv dolognak gondolta és
mivel nyitott mindenre ami elGsegitheti a tanulasat, varakozassal tekintett a tréning
ele.

A tréning megfelelt az elvarasainak, hiszen sok olyan dolgot tanult ami a
fejlodéséhez vezetett, tovabbra is pozitiv érzésekrdl tud csak beszamolni.
Meglatasa szerint a tréning olyan dolgokat célzott meg, amit mashol nem
tanitanak, noha a legtébb embernek sziiksége lenne ra.

Egyértelmiien hasznosnak itéli a tréninget méghozzd azért, mert olyan

dolgokat tanult, amikkel eddig nem foglalkozott tudatosan, pedig végig szem el6tt
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voltak. Nem is nevezné ujdonsagoknak ezeket, inkdbb az volt az Gjdonsag, hogy
rairanyitottak a figyelmét ezekre a stratégiakra és azok hasznalatara a mindennapi
gyakorlatban.

A tréning hatasara G lelkesebben latogat meg Internetes oldalakat mint
azel6tt, mert érzi, hogy nem fogja olyan gyakran kudarc érni mint korabban amikor
nem tudott végigolvasni egy cikket mert feladta par sor utan. Gyorsabban végez az
olvasassal és tobb informaciét tud gyiijteni. Ugy véli, hogy ezeket az ismereteket
az élet mas teriiletén is hasznositani tudja, magyar nyelvii szovegek olvasasakor,
nem csupan nyelvoran.

Az ,,0tletborze”, ahogy a foglalkozason viccesen elnevezték a tréning azon
faziséat ahol a tanulok megosztjak egymassal és tanarukkal egy stratégia hasznélata
kdzben szerzett tapasztalataikat, nagyon elnyerte G tetszését. Tobbszor érezte Ugy,
hogy kezdetben nem tudta sikeresen hasznalni a stratégiat és nem mert segitséget
kérni. A tapasztalatcsere soran egyrészrdl lathatta, hogy masnak is voltak
nehézségei, masrészrol viszont hasznos tippeket kapott tarsaitol.

A tréning hatékonysagat megfelelének tartja, nem valtoztatna semmit a
menetén. Sok tarsanak még igy is voltak nehézségei az 6nallé gyakorlas alatt, tobb

informéacio feldolgozasa ennyi id6 alatt csokkentené a hatékonysagot.

3. Interju

N kozépfoku végzettséggel rendelkezo, 41 éves férfi. Munkaja soran nem kertil
kapcsolatba szamitogeppel, ellenben otthon rendelkezik sajat géppel és internet-
hozzaféréssel. Szabadidejében sok idét tolt a gép elétt, a Vilaghalon is
rendszeresen szorfolget de a nyelvi hidnyossagok gyakran akadalyt jelentenek
szamara egy-egy angol nyelvii oldal olvasasakor és ez komoly frusztraciot jelent
szamara.

A tréeningen valo részvetelt parancs teljesitéseként kozelitette meg, eszebe
sem jutott megkérddjelezni a szakemberek (a tanar) segitokészségét. Szerinte az 6
szakmajaban feltétlentl meg kell bizni a feletteseiben és nyelviskolai szituacidban
a tanart felettesének tekinti. Ha a tanar hasznosnak itéli a tréninget akkor az nem
lehet mas, mint hasznos szamara még ha el6szor esetleg nem is ért ezzel egyet.

Emellett azért bujkalt benne egy kis kivancsisag is, mivel nem rendelkezett sok

150



tapasztalattal a nyelvtanulas terén, de érezte, hogy valami mas fog kdvetkezni mint
az eddig megszokott menetii 6rak.

A kezdeti merev megkdzelitést felvaltotta egyfajta lelkesedés amikor rajott,
hogy a foglalkozasok inkabb érdekesek mint kdtelezdek, és konkrétan érezte a
fejlédést mar rovid 1do elteltével is. Az 6rdkon rengeteg uj dolgot tanult ami nem
bonyolult és mégsem gondolt senki a szerepiik jelentoségére. A foglalkozasok
reggelén izgatottan varta, hogy mit hoz a nap.

A tréning Vvégén N hasznosnak itéli a tanfolyamba beépitett
foglalkozéasokat, mert tudatositottdk benne azt, hogy sokkal tobbre képes mint
vakon kovetni az utasitasokat. A stratégiak segitségevel énbizalomra tett szert és
jobb eredményeket ér el azota a szamitogépes jatékokon is, ami a o szérakozasa
szabadidejében.

Meglatasa szerint gyorsabban tud internetes oldalakat olvasni és sokkal
tobbet megért a szovegekbdl mint azeldtt, bar még a szokincsét fejleszteni kell.
Nem hallott kordbban online szétarokrdl sem, azok hasznalata nagy segitség
szdmara, mivel a nyomtatott szotart gyakran lusta volt elévenni és kikeresni az
adott sz6 megfeleld jelentését. A keresOprogramok hasznalata is fejlodott, kiillonds
tekintettel a referenciakra, a talalatok megbizhat6sagara.

A tapasztalatcsere lehetdsége varatlanul érte €és eldszor nehezen azonosult
vele. Azonnal tapasztalta az elOnyeit de talan a neveltetése miatt nehezére esett
bevallani ha nem tudta megfeleléen alkalmazni az adott stratégiat, es
fegyelmezetlenségnek érezte a kotetlen beszélgetést, noha a tanfolyam soran
sokszor nyilt ra lehetdségiik. Emiatt 6 inkabb passziv hallgatasba vonult, és csak a
tréning végére oldodott fel.

A tréning menetén nem valtoztatha semmit, meg volt elégedve az
instrukciokkal és a gyakorlasi lehetdséggel is. Kiilon kiemelte, hogy az online
tréning foglalkozasai szint vittek az intenziv nyelvtanfolyam néha egysikiva valo

gyakorlasai és hazi feladatok tomegének ellendrzése kozé.

4. Interju

R kozépfoku, nem szakiranya végzettséggel rendelkezd 39 éves férfi. Felnott fejjel

szerezte meg az eérettségit, azdta is rendszeresen tanfolyamokra jar, szeélesiti

151



ismereteit. Munkahelyén idonként sziliksége van a szamitogépre, de az Internetet
csak szabad idejében hasznalja. Sajat bevalldsa szerint szinte mindent tud az
Internetrdl amit egy felhasznalonak az 6 szintjén tudnia kell.

A tréning hire nem volt r4 nagy hatassal, nem hitt abban, hogy sikertl
valami (jat tanitani neki. Emiatt k6zombdosen kezdett el a foglalkozasokra jarni, de
foleg a tarsai és a tanara kedvéért valamint az internethasznalat lehet6sége miatt. A
stratégiakrol hallott mar de nem foglalkozott a témaval behatobban.

A kezdeti kétkedése elmult az id6 elérehaladtaval, bar tovéabbra is allitja,
hogy nem sok Ujat tanult, de j6 volt a tarsasag és élvezte, hogy tudasaval
,villoghat” 6ran. Mindenképpen jo Otletnek tartja a szamitogep és az Internet
bevonasat a nyelvtanulasba.

Bar hangsulyozza, hogy szdméra kevés Ujdonsaggal szolgalt a tréning, R
ugy gondolja, hogy a tarsai szamara nagyon hasznos volt. Mindenkitdl pozitiv
visszajelzést kapott és személyesen is tapasztalta, hogy gyakrabban hasznaljak a
Vilaghalo adta lehetdségeket egyes hazi feladatok megoldasakor.

Arra a kérdésre, hogy érez-e fejlédést amit a tréningnek tulajdonithat,
nehezen vallotta be, hogy bizony azért akadt néhany Gjdonsag, kiléndsen ami a
nyelvhasznalatot illeti. Presztizsveszteségnek fogta fel ha ki kellett mutatnia, hogy
valami Uj és sokat gyakorolt otthon, hogy tarsai ne vegyék észre bizonytalansagat.
A stratégiak nagy részét hasznalta kordbban is de ink&bb rutinb6l, mintsem
tudatosan.

A tapasztalatcsere volt az egyik kedvence a tréning menetében, hiszen az
volt az az alkalom, amikor bemutathatta szamitogépes jartassagat és tigyességét.
Neki sem sikerult minden stratégiat azonnal a legjobb modon hasznélni, a borze jo
lehetdséget kinalt az Gtletek és tapasztalatok atadasara. Kiilondsen tetszett neki a
tanar visszafogott viselkedése, ahogy teret engedett a tanulok dtleteinek.

R a tobbiek és sajat fejlodése alapjan Gigy gondolja, hogy a tréning igy
megfeleld, de ha mindenképpen valtoztatni kellene rajta, akkor 6 szétvalasztana a
nyelvi és a technikai stratégiak tanitasat. A nyelvi stratégiak tanitasat mar korabban

elkezdené, nem tréning keretein belill, hanem a tananyagba épitve.
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5. Interju

J tobbdiplomas, jogasz munkakorben dolgozd 35 éves nd. Angol nyelvtudasa
meghaladja csoporttarsaiét, bar nyelvvizsgaval nem rendelkezik. Szeret tanulni,
nyitott az Ujdonsagok felé. Munkahelyén gyakran hasznal szamitdgépet es ritkan
ugyan de az Internetre is sziiksége van munkéja soran. Els6sorban magyar nyelvii
szakmai oldalakat latogat, de kacérkodik angol nyelvii hiroldalak olvasasaval is,
tobb-kevesebb  sikerrel.  Sikertelensegének  kulcsat szegényes technikai
ismereteinek tulajdonitja.

Nagy 6rommel fogadta a tréning hirét, remélte, hogy hidnyossagait majd
megtanulja pétolni. Kivancsi volt a feladatokra és az Uj modszerekre, kész volt az
egylttmiikodésre az elsé perctdl fogva.

Mivel rengeteg Ujdonsagot hallott és tanult, nagyon élvezte a
foglalkozasokat. Egyfajta izgalommal varta a kovetkezd foglalkozast, és teljes
er6bedobassal probalta elsajatitani az Ujonnan hallottakat. A sikertelenségek nem
keseritették el, addig probalta amig nem sikerllt megoldani egy feladatot.

Nagyon hasznosnak tartja a tréninget, mert nem nehéz a stratégiakat
megtanulni és hasznalni de magat6l nem jutna eszébe ilyen triikkoket alkalmazni.
J6 lehetdség volt ,,megtanulni tanulni”.

Sokat fejlodott technikai és nyelvi szempontbdl is. Gyorsabb lett
internethasznalat kdzben, olajozottabban megy az egész folyamat. Rengeteg
tanulasi és vizsgara készillési tapasztalattal sem tudta, hogy a cimnek milyen
fontos szerepe van egy szévegben. Természetesnek tartotta, hogy mindennek van
cime, de inkabb megkllénboztetési celokat sejtett benne és nem gondolt arra,
milyen szinten utal a tartalomra. Nem vette észre koradbban a kurzor alakjanak
megvaltozasat sem, pedig a szeme el6tt volt, addig kattintgatott amig el nem jutott
a kivant oldalra.

Tapasztalt tanuldo 1évén nem el6szor talalkozott az oOrai beszélgetés,
tapasztalatcsere lehetdségével, amit a modern oktatds egyik legfontosabb
vivmanyanak tart. Ugy gondolja, hogy fejleszti a tanulok feleldsségérzetét és
onallésagat is és orilt, hogy mi is alkalmaztuk a tréning soran.

A tréninggel elégedett, nem valtoztatna rajta semmit, esetleg tobb

foglalkozast kellene betervezni a tanmenetbe ha erre lehetdség nyilik.
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Szerencsesnek tartja, hogy a gépterem megszabta a résztvevok maximalis
létszamat, mert kisebb csoportban jobban lehet haladni. Bar tobb teremben folyt a
tréning péarhuzamosan, tarsai beszdmoldibol arra kovetkeztetett, hogy sikerilt
ugyanazt, ugyanugy tanulniuk.

6. Interju

B kozépfoku végzettségli, gépkocsivezetoként dolgozd 34 éves férfi. Munkéja
soran nincs lehetdsége az Internetet hasznalni, de otthon szamitogéppel és Internet
csatlakozassal is rendelkezik. Munkajara igényes de nem szeret tanulni. Szivesen
kéri masok segitségét ahelyett, hogy eréfeszitéseket tenne a probléma megoldaséra.

A nyelvtanfolyamnak sem orilt, mert nem érdekli a nyelvtanulds sem, és a
azért valami hasznosat csak el tud lesni a foglalkozasokon, de nem vart sokat téle.
Remélte, hogy ha mér idét kell ra szanni, lesz valami olyan érdekes feladat is,
amivel elfoglalhatja magat 6ra végéig.

A tréning végére az ellenallasa csokkent, meglepte, hogy milyen sok Uj
dolgot tudott megtanulni. Az tetszett kulondsen, hogy nem érezte, hogy éppen
tanul és mégis fejlédott nyelvi szempontbol is és az Internet hasznalatiban is.
Egészen megkedvelte a szamitogépes oOrdkat, a végén Kicsit jatszott is gyakorlas
helyett. Ugy véli érdemes volt eljarni a foglalkozasokra.

Kezdeti ellenérzései ellenére hasznosnak talalja a tréninget. Szinte minden
ujdonsag volt szamara, tudott kedve szerint valogatni a neki megfeleld stratégiak
koziil. Meglepdnek talalja, hogy nem 10 dolgok ) megkozelitésben mennyire mast
jelentenek.

Kordbban nem volt tisztaban a szOvegbe illesztett képek és abrak
szerepével éppugy mint a cim szerepével sem. Most gyorsabban megtalélja a
keresett informécidt egy szévegben és jobban megérti a mondanivalgjat.

Kezdetben nehézséget okozott neki a stratégidk alkalmazasa és emiatt
nagyon orilt amikor a beszélgetések soran Kkiderllt, hogy nincs egyedil a
problémajaval és ugyanakkor otleteket merithet a tapasztalatokbol. Kedvelte és
hasznosnak talalta a tapasztalatcserét, még ha gy is érzi, hogy 6 kevéssel jarult

hozz4, inkabb csak profitalt beldle.
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A tréninget rovidnek talalta, szerencsésebbnek tartana ha heti két
alkalommal végig a tanfolyam soran lennének ilyen foglalkozasok. Egyrészrél
azért, mert attol tart hamar elfelejti a tanultakat ha nem gyakorolja eleget
masrészrél valdszini, hogy még vannak stratégiak amikkel érdemes lenne

foglalkozni.
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“A kutatasok mind azt sugalljak, hogy tobb explicit instrukciora van sziikség”
(Kymes, 2008. 193. old.).

8. FEJEZET

A kapott eredmények elemzése

A Kisérlet célja az volt, hogy megtudjuk milyen olvasési stratégidkat hasznaltak a
vizsgalt személyek és milyen gyakorisdggal az Interneten taldlhatd szovegek
olvasasa kozben a tréninget megelézéen, befolyasoljak-e olyan valtozok, mint a
Vilaghalon toltott 6rdk szama valamint az alanyok neme a stratégidk hasznalatanak
gyakorisagat valamint a stratégiavalasztast, megvaltoznak-e az alanyok
stratégiahasznalati szokasai a tréning hatasara, és hogyan vélekedtek a kisérletben
résztvevd személyek a tréning befejeztével annak hasznossagat és egészét illetden.
A kapott eredmények értékelése lehet6vé teszi a fenti kérdésekre adando valaszok
megfogalmazasat. Az Interneten talalhatd szévegek olvasdsa kozben hasznalt
stratégiak vizsgéalata celjabdl végzett kiserlet eredményességét illetéen az el6- és az
utokérddiv kérdéseire adott valaszok Osszevetése adhat valaszt. A kisérleti csoport
tagjai altal adott vélaszok alapjan végzett szamitasok kilonbsége a stratégiai
tréning hatdsat jelezheti, mig a kontrollcsoport eredményeinek Osszevetése a

tréningen kiviili egyéb tényez6k befolyasold hatasat zarja ki.

Online olvasasi stratégiak hasznalata a tréning elott

Atfoqo stratégiahasznalat

Az els6 hipotézis feltételezi, hogy korabbi kutatdsok eredményeinek megfeleléen a
vizsgalt alanyok az Oxford & Burry-Stock (1995) altal megfogalmazott, hasznalati
gyakorisagat jelz6 savok szerint a tréning megkezdése elbtt az atfogo
stratégiahasznalat a kozepes savba esik (2,5 és 3,4 kozotti atlag).

A felndtt nyelvtanulok online olvasasi stratégidit vizsgadlo KOOS kérdéiv

segitségével gyljtott adatok elemzése soran Kkapott eredmények alapjan

156



elmondhatd, hogy a hipotézisben megfogalmazott elvarasoknak megfeleléen a
vizsgalt alanyok kozepes gyakorisdggal hasznéltak online olvasasi stratégiakat a
kisérlet megkezdése el6tt, fuggetlendl attdl, hogy a kisérleti csoportba vagy a
kontrollcsoportba tartoztak. A két csoport é&tfogd stratégiahasznalatat
Osszehasonlitva nem tapasztalhato jelentds eltérés az atlagok kozott, az egy tized
eltérés a kontrollcsoport javara nem jelent szignifikdns kiilonbséget, sot,
esetlinkben elhanyagolhat6. Ez a miniméalis kiilonbség mindenképpen arra utal,
hogy a 132 résztvevd véletlenszeri elosztasa a két csoportba jol sikeriilt,
gyakorlatilag azonos szintrdl indultak neki annak a hdrom hétnek, mely soran
egyik csoport egy specidlis, az online olvasasi stratégiak hasznalatara fokuszalo
tréningen vett részt, mig a masik csoport az alap kurzusnak megfelelé nyelvi

foglalkozasokat latogatta.

A néqy stratégia-kategoéria vizsgalata

Ami a négy, a stratégidkat 0sszefogd kategoriat illeti (globalis, problémamegoldo,
tdmogato, navigald), a hasznélati gyakorisadg az Oxford & Burry-Stock (1995) altal
javasolt skalan kozepes szinten mozgott. Ezen a kozepes savon belll viszont
megfigyelheto eltérés a kategoridk hasznalata kozott. Mindkét csoport a globalis
stratégidkat  részesitette  el6nyben, kis  kiilonbséggel koOvetkeztek a
problémamegoldd és a tdimogato stratégiak, majd a navigalo stratégiak zartak a sort
meglehetdsen alacsony, bar még a kdzepes tartomanyba esé atlagokkal (19. &bra).
A globalis stratégidk relativ gyakori hasznalata a magyar anyanyelvi,
felndtt nyelvtanulok atfogd szemléletmoddjara enged kovetkeztetni. Az olvasas
kdzben felmeriil problémak orvosldsa mar nem ment olyan zokkendmentesen, az
alacsonyabb atlagok gyenge problémamegoldd képességre utalnak. Mivel az élet
minden terliletén, igy a nyelvtanulasban is a nehézségek lekiizdése a tuléles
alapvetd eszkoze, ennek hidnya vagy gyengesége erdsen hatréltathatja a fejlodést
vagy akar a mindennapi boldogulast az adott terlileten. Ezt a fennall6 hidnyossagot
potolni kell, ami azt jelenti, hogy sziikség van a stratégiak tanitasara, ahol a
problémak feltarasa és az akadalyok lekiizdésének fortélyai ,,alaptantargynak” kell,

hogy mindsiiljenek.
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19. &bra. Stratégiahasznalat a tréning el6tt, kisérleti és kontrollcsoport

A tamogatd stratégiak atlagai is meglehetésen alacsony szinten mozogtak a
kozepes gyakorisagot jelzd sdvon beliil. Ennek két ésszeri magyarazata is lehet.
Elészor is, valosziniileg a tanulok egész egyszerlien nincsenek tisztiban azzal,
hogy milyen egyéb eszkdzok allnak rendelkezésikre az olvasasi folyamat soran
magan a szovegen kiviil. Masodsorban lehet, hogy ismerik az adott eszk6zoket, &m
nem tudjak hogyan illesszék be azok hasznalatat a nyomtatott szévegek olvasasa
soran jol megszokott és bevésddott olvasasi rutinba. Ha barmelyik eset vagy akar
mindkettd egyidejiileg fennall, akkor megint felmeriil a stratégiai tréning
szlikségessége, ahol ezeket a hianyossagot kénnyen pétolni lehet és ezaltal az
olvasas konnyebbé és szorakoztatobba valhat.

A navigéacios stratégiak alacsony hasznalati gyakorisaga tulajdonképpen
nem okozott nagy meglepetést. Bar a szamitdgéep belopta magat mindennapjainkba,
még nem valtunk mindannyian szakérté felhasznalova. Sokan még csak az
elfogadas szintjéig jutottak el, akik alapszinten ugyan hasznaljak a gépet, azonban
nem tesznek lépéseket annak jobb, mélyebb megismerésére. A szamitogép
hasznalata kozben fellépd bizonytalansadg csokkenti a munka illetve tanulés
gyorsasdgat, hatékonysagat és gyakran frusztraciot is okozhat. Mindez
kikiiszobolhetd egy rovid, akar néhany oras tréninggel, ahol a felhasznalassal
kapcsolatos trikkok elsajatitasa mellett az olvasas kdzben alkalmazhaté stratégiak

1s elGtérbe kertilnek.
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A négy stratégia-kategoria hasznalati gyakorisagat jelz6 eredmények
alaposabb attekintése egyértelmiien abba az iranyba mutat, hogy a vizsgalt tanulok
— bér tudatosan hasznéltak bizonyos stratégidkat — nem rendelkeztek megfeleld
mélységli ismeretekkel lehetdségeik teljes korti kiaknazdsahoz. Szilkség van a
tudatos stratégiahasznalat fejlesztésére, ehhez elsé 1épésként meg kell ismertetni a
tanulokat azokkal a stratégidkkal amelyek segithetik ¢ket az Interneten talalt online

szOvegek olvasasa kozben.

Az eqyes stratégiak vizsgalata

A KOOS egyes stratégiainak vizsgélata atlagszdmitassal tortént. A kisérleti csoport
révén a tréning el6tt kapott atlagok megtekintheték a 4. Fuggelékben, a
kontrollcsoport atlagait az 5. Fuggelék szemlélteti. A Kisérleti és kontrollcsoport
altal hasznalt stratégidk hasznalati gyakorisaganak sorrendje nem egyezik
pontosan, ami nem is varhat6 el ilyen viszonylag alacsony szamu kérd6iv elemzése
utdn. Azonban megvizsgalva az 6t leggyakrabban hasznalt stratégiat mindkét
csoport esetében lathatd, hogy négy stratégia megegyezik, és csak egynél van
kisebb eltérés. A kisérleti csoport a negyedik helyre egy navigacios stratégiat (26:
tobb ablakot is nyitva tartok és sziikség szerint navigélok koztlk) sorolt, ez a
stratégia a kontrollcsoport listajan csak a 23. helyen all. A kontrollcsoport szintén a
negyedik helyre allitott egy stratégiat gyakori hasznalatra utal6 atlaggal, ami nem
szerepel a masik csoport elsé 6t leggyakrabban hasznalt stratégiai kozott (15: az
olvasas sebességét a szoveg nehézségi szintjéhez igazitom). Ez a problémamegoldd
stratégia a kisérleti csoport listajan a 9. helyen all kozepes gyakorisdgot mutato
atlaggal.

Az 6t legritkabban hasznalt stratégia esetében is sok hasonl6sag mutatkozik
a két csoport eredményei kozott. Harom megegyez6 stratégia szerepel mindkét
csoport listajan egyarant ritka hasznalatra utalé atlagokkal (22, 32, 24. szamu
stratégiak). A Kkisérleti csoport a 8. (angolul , chat-elek” a neten kiilfoldi
ismerdseimmel) €s a 9. sz&mu (nyomtatott szotar segitségével értem meg az
olvasott szOveget) stratégiakat a legritkabban hasznélt 6t kozé sorolta, mig
ugyanezek a kontrollcsoportnal a 7. és 8. legritkdbban hasznéalt stratégiakent

szerepelnek, azaz minimalis kilonbség mutathatd ki a hasznéalatuk kozott. A
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kontrollcsoport 6t legkevésbé preferalt stratégiaja kozott szerepel a 11. szamu
(megprobalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott linket kdvetni), ami a kisérleti
csoportndl a 28. helyen 4ll, azaz csak egy hellyel lemaradva az utolsé ott6l. A
masik eltérést a 12. szamu stratégia mutatta (soha nem kovetem a felajanlott
linkeket), amelyet a kisérleti csoportba tartozé alanyok a 22. helyre soroltak,
kozepes hasznalati gyakorisdggal. A tovabbiakban a dolgozat csak a kisérleti
csoport eredményeinek elemzésére szoritkozik.

Erdekes ellentét rajzolodik ki az 6sszes stratégia hasznalati gyakorisagat
mutatd tablazat és a stratégia-kategoridk hasznalatdnak osszevetésekor. Bar a
kategoriak szintjén a globalis stratégiak vitték el a palmat, az egyes stratégiak
szintjén az els6 Ot leggyakrabban hasznalt stratégia kozott csak egy globalis
stratégia talalhatd: (27) elészor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a széveg
tartalmara, de az elsé tiz kozott is (emellett) csupan kettét talalhatunk: (14)
végiggondolom, amit a témardl mar tudok, ez segit megérteni, amit olvastam, és
(3) megprobalom megjésolni, mi fog térténni az olvasott szévegben.

Az elsd 6t leggyakrabban hasznalt stratégia kozott kettd problémamegoldo
is megtalalhato, raadasul az els6é két helyre sorolva: (13) amikor a szdveg nehéz,
jra elolvasom, hogy jobban értsem, valamint (5) atugrom az ismeretlen szavakat.
Az elsé tiz, az alanyok altal leginkabb preferalt stratégia kozott még megtalalhato
két Gjabb problémamegold6 stratégia: (30) amikor a szdveg nehézzé valik,
osszefoglalom magyarul, hogy megértsem, mit olvastam, és (15) az olvasas
sebességét a szoveg nehézségi szintjéhez igazitom. Ennek ellenére a
problémamegoldd stratégidk csoportja csak a masodik helyre szorult a négy
vizsgalt kategoria kozott. Ennek leginkabb az lehet az oka, hogy bar a
leggyakrabban haszndlt stratégiak kozott szerepel tobb problémamegoldd, a
legkevésbé haszndlt stratégidk kozott is megtalalhatd kozilik néhany. Az 6t
legnépszeriibb stratégia kozott meg helyet kapott egy navigacios, (26) tébb ablakot
is nyitva tartok és szikség szerint navigalok koztuk, és egy tdmogato stratégia is
(20) megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), hogy jobban megértsem a
szoveget.

Az elézéekben emlitettek alapjan mar szinte varhatd, hogy az 6sszes koziil
legritkabban hasznélt stratégia egy problémamegoldé: (24) a hangos olvasas segit

jobban megeérteni a széveg tartalmat, de az ot legkevésbé népszerii stratégia kozé
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bekeriilt egy masik problémamegoldod is: (22) ha rajovok, hogy egy olvasasi
technika nem miikodik, mdsikat keresek. A globalis stratégiak atlagat gyengiti az 6t
legnépszeriitlenebb kategoria kozé bekerllt stratégia: (8) angolul , chat-elek” a
neten kiilfoldi ismerdseimmel. Emellett még ket tdmogatd stratégia szerepel a
legkeveéshé hasznalt stratégiak kozott: (32) jegyzeteket készitek olvasas kdzben, ami
segit megérteni, mit olvastam, illetve (9) nyomtatott szotar segitségével értem meg

az olvasott szOveget.

A stratégiak hasznalatat befolyasolo6 tényezok

A mésodik hipotézis els6, az Internet hasznalataval toltott id6 és a
stratégiahasznalat kozotti kapcsolatra utalo fele igazolast nyert a kisérlet soran. Az
online szovegek olvasasara forditott id6 és az atfogd stratégiahasznélat kozott
pozitiv korrelacio figyelheté meg. Elsésorban a navigacios és a problémamegoldo
stratégidk esetében mutathatd ki gyakoribb hasznalat a Vildghalot is gyakrabban
hasznald tanuldk kozott. A hipotézisben megfogalmazottak szerinti gyakoribb
atfogod stratégiahasznalat a nék esetében bizonyitast nyert, a navigacios stratégiak
esetében ugyan a férfiak enyhén gyakoribb hasznalatot mutattak, de az eltérés nem

szignifikans.

Az internethaszndlat iddtartamanak hatédsa a stratégiahasznalatra

A kisérleti csoport tagjai hetente atlagosan tobb, mint 9 érat toltéttek a Vilaghalon
a tréning el6tt, ami napi egy oranal hosszabb id6t jelent. Mindenki legalabb heti 4
oran at bongészte a netet, de akadtak a csoportban olyanok is akik 16 orat vagy
még anndl is tobbet toltdttek hetente a szamitogép eldtt az Interneten szorfolve. Az
online szovegek olvasdsaval toltott 1d6 és az atfogd stratégiahasznalat kozotti
pozitiv korrelacio alapjan elmondhato, hogy a kisérlet megkezdése el6tt a
gyakrabban internetez6 alanyok magasabb stratégiahasznalatot mutattak, azaz tobb
tapasztalattal rendelkeztek az online olvasas tertiletén, mint kevesebbet olvaso
tarsaik és ez megnyilvanult az online olvasasi stratégiak hasznalataban is. A ritka,
heti par oras internethasznalat sokak esetében — amint az az interjukbdl is kiderult,

— gyakran kényszer hatdsara torténik, tobbnyire h&zi feladatok megoldasara vagy
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az elektronikus levelek (e-mail) elolvasasara, adougyek intézésére korlatozédik.
Ok az apatikus hypertext felhasznalok (Lawless & Kulikowich, 1998), akik
altaldban nem is torekednek a rendszer melyebb megismerésére, megelégednek
azzal a felhasznal6i tudédssal ami képessé teszi Oket a legsziikségesebb teenddk
elintézésére az Interneten. A tudast keresok, akik heti 6 - 10 orat toltenek a
Vilaghalén, hatarozott céllal rendelkeznek és e célok elérésenek érdekében
eréfeszitéseket is hajlandok tenni a rendszer jobb megismerésének iranyaba,
igyekeznek felhasznaloként gyakorlatot szerezni. A kisérleti csoport nagy része, 29
f6 is ebbe a kategéridba sorolhatd. Valdsziniileg 6k rendelkeznek a legerdsebb
motivacioval a fejlédést és ezaltal a stratégiahasznalatot illetéen.

Kiléndsen a navigéaciés (r = 0,86) és a problémamegold6é (r = 0,82)
stratégiak hasznalata volt magasabb a gyakrabban internetezd tanuldk esetében,
ami nem meglepd ha figyelembe vesszilk, hogy a ,megszéllott”
internetfelhasznalok rengeteg id6t toltenek a gép eldtt és egymassal is szoros
kapcsolatot &polnak, gyakorlatilag tanitjdk egymast a magazinokbdl vagy
egymastdl ellesett triikkokre amikkel gyorsabbad és élvezetesebbé tehetik az
internethasznalatot legyen sz6 akar jatékrdl, programozasrdl vagy csak
bongészésrol. Ezek a tanulok sorolhatok a Lawless & Kulikowich (1998) éltal
miikodést felfedezoknek elnevezett felhasznaloi csoportba, akik elsdsorban nem is
magara a tartalomra koncentradlnak az Internet hasznalata kdzben, hanem a

rendszer €s a szamitogép miitkodése ejti rabul dket.

A nem hatésa a stratégiahasznéalatra

A stratégiak hasznalatat befolyasold tényezék koziil a tanuld neme az egyik
legmeghatdrozobb. Az eziranyu kutatdsok donté tobbsége kimutatta, hogy a nék
sokkal gyakrabban alkalmaznak altalanos vagy specialis nyelvtanulasi stratégiakat
¢s jelent6sebb stratégia-repertoarral rendelkeznek mint a férfiak (Oxford &
Nyikos, 1989; Ehrman & Oxford, 1989; Green & Oxford, 1995; Kaylani, 1996;
Sheorey & Szdke, 2003a; Mdnos, 2004). Green & Oxford (1995) nem csupan az
atfogo stratégiahasznalat esetében, hanem az egyes stratégidk szintjén is
szignifikans kilonbséget talalt a nemek stratégiahasznalata kozott a nék javara.

Ennek oka nagy valdsziniiséggel a ndk jobb szocializacids képességében rejlik
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(Nyikos, 1990). Emellett a ndk sokkal lelkiismeretesebben allnak egy feladat
megoldasa elé és igyekeznek a t6liik telhetd legjobban megfelelni a veliik szemben
tdmasztott kdvetelményeknek (Monos, 2005). Azonban ez felvet egy nagyon
fontos kérdést, ami az onbevallason alapul6 kérdéiv gyenge pontjara tapint. Vajon
ez a megfelelni vagyas nem eredményezett olyan valaszokat amikrdl az alanyok
elképzelték, hogy a kutatd/tanar leginkabb elvarhatnak és emiatt eltértek a
valdsagtol? Bar néhany esetben elképzelhetd, hogy ez tortént, az alanyok tobbsége
valdszintileg tartotta magat a valds tartalmu valaszadashoz, 1évén a kérdéiveket
névtelenul, illetve kddokkal ellatva kellett beadniuk és a névtelenségiket
garantaltuk.

Jelen tanulmany résztvevoi esetében is beigazolodott a korabban felallitott
hipotézis, azaz a férfiak és nbk atfogd stratégiahasznalataban szignifikéns
kiilonbség mutatkozott a ndk javara (p < 0,05). Megvizsgalva a stratégia-
kategoriak hasznalati gyakorisagat azt talaltam, hogy a négy kategoriabdl harom
esetében szintén igaznak bizonyult a feltevés, miszerint a nék szignifikansan
gyakrabban hasznaltak online olvasasi stratégiakat mint a kisérletben részt vevé
férfi tarsaik. Egyedul a navigacios stratégiak hasznalatdban mutattak a férfiak
magasabb gyakorisagot de a kilonbség ez esetben nem volt szignifikans. Ez az
eredmény tulajdonképpen varhato is volt, hiszen az altalanos megitélés szerint a
férfiak batrabban és gyakrabban hasznalnak bonyolult miikodésti programokat és
sokkal nyitottabbak a technikai ujdonsagok befogadasara mint a ndk (Oxford &
Nyikos, 1989). A fentiek szerint kijelenthetd, hogy ez a tanulmany nem hozott (j
eredményt a nemek stratégiahasznalatra gyakorolt hatasat illetden, hanem
alatamasztotta az eddigi ezirdnyd kutatdsok eredmeényeit, bar a ferfiak gyakoribb
hasznalatra utald atlaga a navigacios stratégiak esetében mindenképpen figyelmet

érdemel.

A tréning hatasa a stratégiahasznalatra

Az online olvasasi stratégiak hasznalatanak fejlesztése céljabdl a tananyagba
beépitett 12 oras tréning hatékonysagat a kisérlet megkezdése el6tti és befejezése

utani stratégiahasznalat felmérésének 0sszevetésével lehet meghatarozni. A

kontrollcsoport kérddivei olyan adatokat szolgaltattak, melyek igazoltak, hogy a
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tréningben nem résztvevé csoport tagjai nem mutattak jelentds fejlédést a
stratégiahasznalat terén. A kontrollcsoport tréning elétti és utani atfogd valamint a
négy stratégia-kategoria szerinti stratégiahasznalatat jelz6 atlagok Gsszevetése a 24.
tablazatban lathato.

A kontrollcsoport valaszai alapjan megallapithatd, hogy a kisérlet eldtt
szerzett adatok és a kisérlet végén tortént ismételt felméreés soran kapott, az atfogo
stratégiahasznalatra vonatkoz6 eredmények kdzott nem mutathatd ki szignifikans
kiilonbség. A csoport a kisérlet megkezdése el6tt és utan egyardnt kdzepes
stratégiahasznélatot jelzett. A kategdria-csoportok kozul egyedil a navigacios

stratégidk hasznalataban mutatkozott szignifikans kilonbség (p < 0,05).

GLOB PROB TAM NAVI | ATFOGO
ELO 3,2 3,1 3 2,7 3
uto 31 32 2,9 3 3,1
p 0,097 0,073 0,062 0,004 * 0,15

24. tdblazat. A tréning el6tti és utani stratégiahasznalat sszehasonlitasa, kontrollcsoport.

Sem az atfogd stratégiahasznalat, sem a globalis, a problémamegoldé vagy a
tdmogatd stratégidk csoportjaba sorolt stratégidk hasznalati gyakorisaga nem
véltozott jelentdsen. A navigacids stratégidk esetében viszont megfigyelheté nem
vart fejlédés. Ez nagy valdszinliséggel annak a ténynek tudhat6 be, hogy a
kontrollcsoport résztvevdi az ordk kozotti sziinetben vagy a tanitdas végén
talalkozhattak a kisérleti csoportba jard, specialis tréningen résztvevo tarsaikkal,
akik beszdmolhattak nekik az oOrakon torténtekr6l. A tréning helyszine egy
szdmitogépekkel és internethozzaféréssel felszerelt tanterem volt, ami valdsziniileg
felkeltette a regularis képzésben résztevd tanulok érdeklédését, akik kérdéseket
intéztek az oOran torténd internethasznalattal kapcsolatban a kisérleti csoport
tagjaihoz. Ily modon eljuthatott hozzajuk néhany olyan informéacio, ami a Kisérleti
csoport tagjai szamara is Ujdonsagnak szamitott, és ez a kontrollcsoport navigacios
stratégia-hasznalatanak fejlédéséhez vezethetett. Azonban ez az atfogd
stratégiahasznalatra nem gyakorolt jelent6s hatast és igy elmondhatjuk, hogy kiilsé

tényezd6 nem befolyasolta a kisérlet kimenetelét, és az mind az alanyok
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kivalasztasaban, mind a lebonyolitasiban megfelelt a belsé validitas eléréséhez

kivanatos kévetelményeknek (Nunan, 1992).

Atfogd stratégiahasznalat

Miutéan sikeriilt kizarni az egyéb kiilsé tényezdk esetleges befolydsolo hatdsat, a

kisérleti csoport eredményinek elemzése megmutatja, hogy a Kkisérlet
eredményesen zérult-e le és a kisérlet megkezdése elbtt felallitott hipotézisek
megfeleld igazolast nyertek-e. A harmadik hipotézis, miszerint a tréning hatasara
jelent6és emelkedés vérhatd az alanyok stratégia-hasznalataban, igazolast nyert a
Kisérlet altal. A Kkisérleti csoport a 12 0rés tréning utan jelentds eltérést mutatott az
atfogo stratégiahasznalat terén, hiszen az Oxford & Burry-Stock (1995) altal
megallapitott szinteket figyelembe véve a kdzepes stratégiahasznalatot gyakori
stratégiahasznalat valtotta fel. Ez mindenképpen arra enged kovetkeztetni, hogy a
tréning sikeres volt, az alanyok gyakrabban fordultak olvasasi stratégiak
segitségehez online Internetes szovegek olvasasa kdzben, mint a kisérletet
megelézéen. A kisérleti csoport elo- és utOkérddivre adott valaszai alapjan
szamitott eredmények 0Osszehasonlitasa szignifikans kilonbséget mutatott az
(p < 0,05).

stratégiahasznalatot mutatott a tréning megkezdése el6tt és gyakori hasznalatot a

alanyok atfogod stratégiahasznalatiban A csoport  kozepes

tréninget kovetden.

GLOB PROB TAM NAVI ATFOGO
ELO 3,2 2,9 2,9 2,6 2,9
uto 3,3 35 35 4,1 3,6
p 0,072 0,021 * 0,018 * 0,002 * 0,031 *

25. tablazat. A tréning el6tti és utani stratégiahasznalat 6sszehasonlitésa, kisérleti csoport.
A stratégia-kategoriakat vizsgalva négybdl harom esetben, a problémamegoldo, a

tdmogatd €és a navigacios strategidk esetében mutathatd ki statisztikailag

szignifikans kiilonbség a tréning elott és a tréning utan kapott értékek kozott. A
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pontos adatokat a 25. tablazat foglalja 6ssze. A *-gal jeldlt p-értékek jelzik a

vizsgalt értékek kozott fennallo statisztikailag szignifikans kiilonbséget.

Kategoridk szerinti stratégiahasznélat

A kisérlet megkezdése eldtti felmérés eredményei szerint a vizsgalt nyelvtanulok
mind a négy (globélis, problémamegoldd, tdmogatdé és navigacios) stratégia-
kategdriaban egyarant kdzepes stratégiahasznalatot mutattak. A kisérletet kovetéen
azonban jelentds valtozas volt tapasztalhatdo a problémamegoldd, tdmogatod és
kilénésen a navigacids stratégiak hasznalataban, ezek mindegyike gyakori
stratégiahasznalatot jelzett a tréning befejeztével.

A globalis stratégiak hasznalati gyakorisaga nem valtozott jelent6sen a
tréning hatasara. Ez azt sugallja, hogy — bar kezdetben ez a stratégiakategoria tiint
a legismertebbnek a tanulok szamara és ezt hasznaltak leggyakrabban — az olvasott
szoveg globalis attekintése valtozatlan maradt noha a tréning négy globalis
stratégia megismerésére és gyakorlasara is lehetGséget nyujtott. A tréning végére a
tobbi stratégiakategoria hasznalata gyakoribba valt és a globalis stratégiak az
utolso helyre csusztak le a képzeletbeli ranglétran. A globalis stratégiak az olvasott
szoveg globdlis, azaz atfogd attekintését segitik. A tréning soran a résztvevok
gyakoroltadk az olvasott szdveg Iényegének megtalalasat, kdvetkeztetést a szoveg
tartalmara a cim alapjan, a hattérismeretek felidézését és olyan kérdések feltevését
amikre vélaszt varhatunk a szovegbdl, &m ezen stratégidk hasznalati gyakorisaga
csak nagyon kis mértékben javult a tréning végére.

A problémamegoldd stratégiak feladata az olvasas kozben felmeriild
nehézségek lekiizdésenek segitése. Az online olvasasi stratégiak megismerésére es
hasznalatanak tudatositasara iranyul6 tréning soran két problémamegold6 stratégia
hasznalatanak gyakorlasara nyilt lehet6ség (kovetkeztetés egy ismeretlen szd
jelentésére a szovegkornyezet alapjan és a nehéznek tiind, problémas rész tobbszori
elolvasasa). Az utokérddiv kérdéseire adott valaszok alapjan elmondhatd, hogy a
problémamegold6 stratégiak hasznalata gyakoribba valt, a tréning el6tti kOzepes
hasznalat a tréning végére jelentds kiilonbséggel gyakori haszndlattd moddosult.

Mindez arra enged kdvetkeztetni, hogy a tréning sikeresen iranyitotta az alanyok

166



figyelmét az olvasas kozben felmeriilé problémék orvoslasanak lehetdségére, két
konkrét példan bemutatva ezen lehetdségek gyakorlati megvaldsitasat.

A tamogatd stratégidkat a problémamegoldd stratégiakhoz hasonldan
kozepes gyakorisaggal hasznaltdk a vizsgalt alanyok a tréning megkezdése elott.
Az olvasas kozben alkalmazott tdmogatd stratégiak a szdvegen Kivili egyéb
eszk6zok hasznalatdban nyilvanulnak meg. llyen eszkdz lehet egy nyomtatott vagy
online szOtér, de akar egy darab papiros is, amire olvasas kdzben jegyzeteket
készithetiink. A tréning folyaman h&rom tdmogat6é stratégia megismerésére és
hasznalatanak gyakorlasara kerilt sor, melynek eredményeképpen a tamogatd
stratégidk hasznélata a tréning végén a gyakori kategoriaba esett.

A mai, gépek uralta vilagban egyre fontosabb a kdvetni a technika nyujtotta
lehetdségeket. Az Interneten talalhatd online szotarak hasznalata egyszeriibbé és
gyorsabba teheti az olvasasi folyamatot (Liou, 2000), amennyiben az olvaso
tisztaban van azzal, hogy az adott cél eléréséhez milyen segédeszkdzok allnak
rendelkezésére, azaz melyik online szotar felel meg leginkabb az igényinek (pl.
www.dicfor.hu, www.sztaki.hu, stb) és azokat hogyan érheti el legkénnyebben.
Sokkal id6éigényesebb és bonyolultabb példaul egy keresdprogram segitségével
megkapott listarél egy nekiink tetszOnek tlind online szotart kivalasztani, mint
egyenesen a szGtar webcimét beirni és egy kattintassal megérkezni a kivant oldalra.
Poole & Mokhtari (2008) megfigyelte, hogy az &ltaluk vizsgalt nyelvtanuldok
nyomtatott szdveg olvasdsa kozben nem, vagy csak ritkdn hasznaltak szétart,
ellenben online széveg olvasasakor szivesen fordultak az Internet nyujtotta online
szOtarakhoz segitségért. A tréning soran a tanulok megismerkedhettek a jelenleg
legnépszeriibb online szoétarakkal, valamint megtanultak azt is, hogy szlikség
esetén hogyan kereshetnek egy masik, a célnak esetleg megfelelobb online szotart.

A szovegben talalhatdé képek, abrak és tablazatok is hozzajarulhatnak a
szOveg pontosabb megértéséhez. (Herber, 1978). Az interjukbol kidertlt, hogy
tobben csak dekoracios funkciot tulajdonitottak a képeknek és abraknak a tréning
elétt és nem vizsgaltdk meg azokat tudatosan, az olvasast eldsegité céllal,
legfeljebb szérakozashol.

Egy hosszabb online széveg olvasasa kdzben a munkamemodria egy id6
utdn nem képes tobb 0j informacio tarolasara és az olvaso azzal a mindenki altal

jol ismert jelenséggel talalja szemben magat, hogy a széveg kozepénél jarva mar

167


http://www.dicfor.hu/
http://www.sztaki.hu/

nem emlékszik pontosan mit is olvasott a szoveg elején. Ez elkeriilhetd egy
tdmogat0 stratégia alkalmazasaval, az olvasas koOzben torténd jegyzeteléssel.
Gyakran elegend6 egy-egy kulcsfontossagu szé vagy kifejezés papirra vetése, de
eléfordulhat az is, hogy célszerii hosszabb gondolatokat is lejegyezni, ez fiigghet
az adott feladattdl, a sz6veg nehézségétdl, az egyén kognitiv képességeitdl, tanulasi
stilusatol. Mivel a jegyzetelés nem kivan specialis képességeket az olvasotdl, e
stratégia esetén inkabb a figyelemfelkeltés volt az elsddleges cél. A
problémamegoldo stratégiakhoz hasonldan a tdmogatd stratégidk hasznélata is a
vartak szerint kozepes szintrdl a gyakori hasznalat szintjére emelkedett a tréning
végeére.

A navigacios stratégiak csoportja azokat a specialis, csak az Internet
hasznalata kdzben hasznalhato stratégiakat foglalja magéaba, melyek elésegitik az
online olvasds menetét. Ezek a stratégidk inkabb technikai jelleglick mintsem
szorosan az adott — jelen esetben angol — nyelvhez kothetdk. Az online olvasasi
stratégiakra irdnyuld tréning megkezdése el6tt gyijtott adatok alapjan a vizsgalt
nyelvtanuldk navigacids stratégiahasznalata Oxford & Burry-Stock (1995) skalajan
kdzepes hasznalati gyakorisagot mutatott, a kozepes szint legalsé hatarat surold
atlagértékkel. Ez az eredmény azt mutatta, hogy a tanulok a négy vizsgalt
kategdria-csoport kozil a navigacios stratégidkat hasznaltak legkevésbé. Ennek
oka az internethasznalati jartassagban illetve jaratlansagban keresendé. Az alanyok
atlagéletkora megkozelitdleg 28 év volt, de megfigyelve az alanyok életkorat
kitlinik, hogy a kisérleti csoport tagjainak nagy része még ahhoz a generaciohoz
tartozik, akik nem ismerték a szadmitogépet gyerekkorukban és nem volt
lehetdségiik az alapismeretek elsajatitdsdhoz iskolai keretek kozott, csak késobb,
tobbnyire a munkahelyikon keriltek szembe a szamitogép és Internet-hasznalat
kovetelményével. Ok nyilvanvalé hatrannyal indulnak azokkal szemben akik kora
gyerekkoruk 6ta ismerik és hasznaljak a szamitogépet és a Vilaghalot. Ok azok a
felhasznalok, akik igyekeznek elvégezni a rajuk bizott feladatokat de ezen kivil
nem keresik a kapcsolatot az (j technikai vivmanyokkal, igy az Internettel sem.
Passziv, vagy Lawless & Kulikowich (1998) szavaival ,apatikus hypertext
felhasznalok”-nak nevezhetjiik Oket. Az ilyen felhasznalok esetében nagy

segitséget jelenthet az Uj, a felhasznalast megkonnyit6 ismeretek 6vatos adagolasa,
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azaz egy feldolgozhatatlan informacid-aradat helyett a megfeleld stratégiak lasst
tempoban torténd megismertetése €s gyakoroltatasa.

A navigacios stratégidkra a Vilaghalo kiillonboz6 oldalai kozotti atjaras
megkonnyitésére van szilkség. Hidba rendelkezik jo olvasasi készséggel egy
tanulo, ha technikai akadalyokba Utkozik a feladat végrehajtasa alatt. Az ilyen
jellegli problémak kognitiv terhet ronak az olvasora (Konishi, 2003) jelentésen
megnehezitve az olvasési folyamatot, gyakran komoly frusztraciot okozva. Az
angol nyelvtanfolyamba beépitett stratégiai tréning sordan a tanulék harom
navigacids stratégia megismerésére kaptak lehetdséget.

Az intejukban adott valaszokbdl Kkideril, hogy voltak olyan tanuldk,
akiknek nem is volt tudomasuk arrdl, hogy egyszerre tobb ablakot is meg lehet
nyitni az Internet hasznalata kdzben. A tréningen tanitott egyik navigacios stratégia
az egyidejlileg nyitva tartott ablakok kozotti navigalasra irdnyult. A nyomtatott
szOveggel szemben az online szovegek olvasasahoz nagyobb kognitiv erdkifejtésre
van szlikség (Macedo-Rouet és tarsai, 2003), am a megfeleld stratégidk hasznalata
felgyorsithatja az olvasasi folyamatot, ami a megfeleld rutin kialakuldsaval
csokkentheti az olvasora nehezedd terheket. Tobb ablak egyidejii nyitva tartasa
ugyan tobb figyelmet kivan az olvasotol, &m amennyiben az olvasé vilagosan fel
tudja mérni, hogy a megnyitott ablakok koziil éppen melyik aktiv és tud navigalni
az ablakok kozott anélkul, hogy elveszne az informacié striijében, az egész
folyamat leegyszeriisodik.

Egy masik stratégia az olvaso eldtt felkinalkozé linkek hasznossaganak
megitélésére volt hivatott felhivni az alanyok figyelmét. Egy weboldalon sz&mos
link (kapcsolodési lehetdség) talalhaté. Ha az olvaséd rendelkezik a megfeleld
ismeretekkel, akkor nehézség nélkil végre tudja hajtani a kijel6lt feladatot, azaz
megszerezni a szikséges informéciét. Ezek az ismeretek magukba foglaljak
példaul a linkek tipusanak felismerését, hiszen ha a Vilaghalon olvaso egy linkre
klikkel, legtobbszér HTML (Hypertext Markup Language) formatumu oldalra jut.
Ettdl eltérd esetben a link megjeldlése altaldban tovabbi fontos informaciokat
tartalmaz, példaul azt ha a link egy masik szoftverre (pl. Adobe Acrobat Reader)
iranyit, vagy ha egy PDF ( Portable Document Format) fajl kertil megnyitasra, ahol
még a fajl tipusat es méretét is meg szoktak jeldIni, ami tovabbi segitséget nyujt az

olvasénak annak elddntésében, hogy hasznélja-e az adott linket. Az azonos tipusu

169



linkek elhelyezkedése altalaban megegyez6, hogy ezzel is csokkenjen az olvasd
Osszezavarasanak esélye. A hagyomanyok kovetése segiti a korabban megszerzett
tapasztalatok felhasznalasat, ami meggyorsitja az olvasasi folyamatot.

Egy weboldal megbizhatésaga szintén fontos tényez6 az olvasd
szempontjabol annak eldontéseben, hogy érdemes-e az adott oldalon informaciot
keresni. Az Internet személytelen jellege miatt az emberek szkeptikusak,
kiilondsen ha a keresésnek pénziigyi hattere is van. Sokkal megbizhatobbnak tiinik
egy oldal ha nagy részét nem hirdetések foglaljak el, de a szdvegben talalhat6
referenciak is fokozzak az olvasd bizalmat, kuléndsen ha neves intézmények vagy
egyetemek irdnyaba mutatnak. Az interjuban elhangzottak alapjan kiderlt, hogy a
kisérletben részvevé tanulok fontosnak talaltdk, hogy felhivtdk a figyelmiket a
referencidkra, és f6leg az egyetemek és neves hirligynokségek nevével fémjelzett
linkeket vették igénybe olvasas kdzben. A gyakori update (frissités) is noveli a
megbizhatosagot, valamint az is ha a weboldal tulajdonosa megjel6li az
elérhetéségeit ¢€s visszajelzést (feedback) kér az olvasoktol az oldallal
kapcsolatban. Mindezeket meérlegelnie kell az olvasénak majd eldonteni, hogy az
adott linket érdemes-e igénybe venni vagy tovabb kell keresni amig eljut egy
megbizhatobbhoz.

A harmadik navigécids stratégia amit a tréning tartalmazott, a kiilonb6z6
keresOprogramok hasznalatara iranyult. Az Internet nyujtotta, szinte felmérhetetlen
forrasok kozott a kivant informécié megtalalasahoz segitenek hozza ezek a
programok. Manapsag a legnépszeriibb keresdprogramok a Google, Yahoo, Lycos,
Excite, Altavista, AOL, de még hosszasan lehetne sorolni a kiilonb6z6
programokat, melyek a kulcsszavak begépelését kovetden olyan oldalak akar ezreit
jelenitik meg talalatnak, melyek tartalmazzék a beirt kulcsszavakat. Pontosan a
lehetséges talalatok ilyen hatalmas tomege kivanja meg a kereséprogramok helyes
hasznalatanak ismeretét. A talalatok szamat szilikiteni lehet a megfelelé kulcsszd
vagy Kkulcsszavak kivalasztasaval. A kereses megkezdése el6tt érdemes
végiggondolni, hogy pontosan milyen témakort érint a keresett informacio, majd
kivalasztani a kulcsszavakat, melyek minél specifikusabbak, annal nagyobb az
esély az irrelevans talalatok kisziirésére. Ha a keresés sikertelen, érdemes
megprobalni a magasabb szintli keresést (advanced search), ahol tobb adat

megadasaval lehet sziikiteni a keresést. A keresOprogramok sok esetben masként
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értékelik egy forras hasznalhatdsagat, ezért erdemes tdbb programba is beirni
ugyanazokat a kulcsszavakat. Ezen informaciok birtokaban az olvasd kénnyebben
jut a keresett informacidhoz az Internet segitségével.

A tréninget kovetd KOOS (Kérddiv az Online Olvasasi Stratégiakrol)
felmérés szerint a nyelvtanulok navigacios stratégiahasznalata kozepes szintrdl
gyakori szintre valtozott, az dsszes stratégia kozil elért kiemelkedden legmagasabb
atlaggal. lly modon valt a navigacios stratégiak csoportja az alanyok &ltal

leggyakrabban hasznalt kategéria-csoportta.

A résztvevok véleménye az interjuk elemzése alapjan

A negyedik hipotézis szerint az alanyok hasznosnak itélik a tréninget és észlelik
pozitiv hatdsat az olvasasi folyamatra. E feltétélezés helytallosaga az interjuk
elemzése alapjan bizonyitast nyert. A kisérletben résztvevé 40 alany kozil a
tréning befejezését kovetéen hatan (4 férfi, 2 nd), akiket véletlenszertien
(sorsolassal) sikerllt kivalasztani, egy interjun vettek részt. Az interju célja az
alanyok hozzaallasanak, a tréninggel kapcsolatos véleményének megismerése volt.
Az interjukra az utolsé foglalkozas utani napon kerult sor, amikor az élmény még
friss volt és az alanyok konnyedén felidézhették a tréninggel kapcsolatos
benyomasaikat, érzéseiket. A részben kotott interju {6 iranyvonaladt képezd

kérdéssor a kovetkezd kérdéseket tartalmazta:

Milyen érzésekkel kezdte el a tréninget?

Hogyan véltoztak ezek az érzések a tréning végére, ha valtoztak egyaltalan?
Hasznosnak itéli-e tréninget? Miért?

Mely tertileteken erez fejlodést?

Mi a véleménye a tapasztalatcserérdl?

o o~ w b

Mit valtoztatna a tréningen, hogy az még hatékonyabb legyen?
Az interjuk a tanulok érzései mellett betekintést engedtek a tanulasi szokasaikba is.

A hat beszélgetés fegyelmezetten, baratsagos legkorben folyt, sikerlt elnyerni az

alanyok bizalmat és ezaltal 6szinte valaszokat kapni. A valaszokbol kider(l, hogy a
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hat megkérdezett kozll 6ten egybehangzdan pozitivan nyilatkoztak a tréninggel
kapcsolatban, mig egyikiik hozzaallasa és véleménye alaposan eltért a tobbiekétol.

A tréninget vegyes érzéssel fogadtdk. Volt, aki nem is hallott még a
stratégiakrol, de a tobbiek is csak nagyon vazlatosan ismerték a stratégiak fogalmat
¢s hasznalatdnak eldnyeit. Harom esetben a kivancsisdg vezérelte a tanuldkat,
viszont aki mar ismerte a stratégidkat Grommel és reményekkel telve varta az elsé
orat. Egy megkérdezett Ugy érezte, hogy neki sok Gjat mar nem lehet az Internet
hasznélataval kapcsolatban mondani/mutatni, 1évén gyakorlott felhasznéld, de
szavait idézve ,,a békesség kedvéért jo képet vagtam a dologhoz”.

A tréninggel kapcsolatos kezdeti érzéseik a foglalkozasok el6rehaladtaval
folyamatosan megvaltoztak. Altalaban elmondhatd, hogy a kivancsisagot
elégedettség valtotta fel, a stratégidkat egyaltalan nem ismerd tanuldé kimondottan
¢lvezte a foglalkozasokat. Az interjukban tobbszor elhangoztak az ,.elégedett
vagyok”, ,,valami ilyenre szamitottam” és ,,érdemes volt az idét erre aldozni”
kifejezések. A tapasztalt felhasznaldo megerdsitette, hogy nem sok yjat tanult, de a
j6 tarsasag miatt élvezte az drakat.

A megkérdezettek egybehangz6 véleménye szerint a tréning hasznos volt.
Volt aki ugy érezte, hogy sok uj dolgot tanult, de a tobbség inkabb azt tapasztalta,
hogy tulajdonképpen ismert dolgokrél volt sz de ezek a tréning kovetkeztében Uj
megvilagitasba keriiltek. A tréning soran ,tudatositottdk benniink a stratégiak
fontossagat” ¢és ,.felhivtak a figyelmiinket ezekre a hasznos dolgokra
[stratégiakra]”. Még a gyakorlott felhasznald is hasznosnak itélte a tréninget, mert
szerinte a tobbiek ezutan batrabban fogjak az Internetet hasznalni és ,,nem ragnak
bele a gépbe, ha nem az az oldal jelenik meg, amit vartak”.

Mind a hat megkérdezett alany tapasztalt fejlédést a tréning hatasara.
Elsésorban az olvasds sebességében éreztek javulast, ,kevesebb tébladboléassal”,
gyorsabban, olajozottabban ment az online olvasas a tréning utan. A tapasztalt
,hetez0” nyelvi vonatkozasban érzett némi fejloddést, a technikai részen azonban
nem. A tobbiek kiemelték példaul a cim fontossagat: ,,... mindig atugrottam, azt
hittem csak disznek van ott... nem értettem a lényegét”, ,,eddig nem is figyeltem
ra, mintha ott se lett volna” illetve a kurzor alakjanak megfigyelését: ,,nem

figyeltem a kurzorra, csak kattogtattam ezerrel és szidtam a gépet, amiért nem azt
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csinalta amit én akartam”. Volt, aki nem is tudott arrol, hogy léteznek online
szotarak, most tanulta meg azok hasznélatat.

A tapasztalatcsere lehetésége meglepetésként érte az alanyokat. Alap- és
kdzépfoku tanulményaikat még abban a rendszerben végezték, amikor
kimondottan tilos volt és biintetést vont maga utan az o6rai egyiittmiikodés minden
formaja. Emiatt kezdetben nem merték elmondani veleményiket egy-egy adott
stratégiaval vagy annak hasznélataval kapcsolatban, kuloéndsen ha véleményik
negativ volt, azaz szemben allt a tanari javaslattal. Miutdn a jég megtort, és
rajottek, hogy a véleményalkotast dicséret kdveti és nem elmarasztalas, még sokaig
csak a tréninget koordinal6 tanarhoz fordultak, és nehezen szoktak meg az egymas
kozti kooperacio légkorét. A tréning végén minden megkerdezett hasznosnak itélte
a ,,véleményborzét” mivel szabadabbnak és 0nallobbnak érezték a tanulast ily
maodon.

A tréning tovabbi fejlesztését illetéen harom interjualany nem valtoztatna
sem a tréning menetén, sem a tartalman, ketten viszont azt javasoltdk, hogy a
tréning jobban éplljon be a tanfolyam tananyagaba és végig legyenek ilyen
foglalkozasok heti egy vagy két alkalommal. Egy résztvevd szétvalasztana a gép
hasznalatara vonatkozo6 ismereteket és a nyelvi elemeket.

A kutato altal 6sszeéllitott kerdéssoron elindulva kivétel nelkil mindegyik
alany részletesen Kitért a tanulassal 6sszefliggd szokasok és azok a tréning hatasara
torténd megvaltozasanak leirasara is. Ez a nem vart, plusz informdacid
megerdsitette a tréning sikerességének ¢és hatékonysdganak igazoldsat. Emlitést
tettek a motivacid meger6sodésér6l, ami egyértelmilen az Interneten vald
konnyebb tajékozodas eredményeként konyvelhetd el. Akik addig a Vilaghalot
csak jatékok és mas szorakozasi lehetdségek forrdsanak tartottdk, a tréning utan a
nyelvtanuldst nagyban segitd eszkozként tekintettek rd. Ez megerdsiti Kasper
(2000) allaspontjat, aki szintén er6s motivald tényezének tekinti a Vilaghalod
tanorai hasznalatdt. Konishi (2003) tanulménydban a résztvevok oOnként
vallalkoztak a kotelezd oldalakon tilmenden olyan tovabbi weboldalak olvasésara,

amik nem is kapcsolodtak szorosan a feladathoz.
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,»A tény, hogy az itt kapott eredmények zome 6sszecseng korabbi kutatasok eredményeivel
azt sejteti, hogy j6 nyomon jarunk”
(Mokhtari & Sheorey, 2008, 228. old.).

9. FEJEZET

Kovetkeztetések, kitekintés

Az () évezred hajnalédra a technikai fejlédés nagymértékben felgyorsult és ez az
élet szinte minden teriletére, igy az olvasésra is kihat. Az Internet széleskorii
elterjedése a mindennapokban és az oktatasban egy Uj olvasasi k6zeg megjelenését
vonta maga utan. Ohatatlanul is felmeriil a kérdés, hogy vajon érvényesek-e a régi
elméletek és modellek az uj kérnyezetben, vagy teljesen Uj elméletek létrehozasara
van szilkség az online olvasas megértéséhez? Megalljak-e a helyuket a mar ismert
és nyomtatott szoveg esetében sikeresen alkalmazott stratégidk az 0j olvasasi
kozegben, vagy Uj fordulatra van sziikség a stratégiadk kutatasaban, mely kizarélag
az online olvasas tulajdonsagait vizsgalja?

A fenti kérdések megvalaszoldsa csak Ugy lehetséges, ha gorcs6é ala
vesszik a nyelvtanuldk viselkedését és alkalmazkodasi képességét az Uj olvasasi
kdzeghez. A nyelvtanulasi stratégiak teruletén vegzett jelen kutatas célja felnott
nyelvtanulék az Interneten talalhaté szovegek olvasasa kdzben alkalmazott
stratégiainak vizsgalata volt, kilén hangsulyt fektetve az erre a célra kidolgozott
metakognitiv-kooperativ ~stratégiai tréningnek az alanyok online olvasasi
stratégiahasznalatara gyakorolt hatasara. A stratégiai instrukciok soran kdzponti
figyelmet kapott a tanuléi egylittmitkdés valamint a tudatossag fejlesztése, amely
nagy mértekben hozzajarul a tanul6i autondémia kialakuldséhoz, és ezaltal a

nyelvtanulasi folyamat elengedhetetlen komponenseveé valik.

Online olvasasi stratégiahasznalat az eredmények tiikrében

A Magyarorszagon ¢é16, az angolt idegen nyelvként tanuld felnétt populacio egy
132 f&s csoportja szolgaltatott mintat az online olvasasi stratégidk hasznalatanak

vizsgalatdhoz a kutatds elsd fazisdban. Ezt kovetden keriilt sor az alanyok

elosztasara két csoportra, melyek kozil az egyik (62 f6) egy 12 oras stratégiai
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tréningen vett részt, ami szervesen beépiilt a kurzus tananyagaba, a masik csoport
(70 f6) alkotta a kontrollcsoportot. A két csoport tréning utani eredményeinek
Osszevetése kovetkeztetni enged a stratégiai instrukcid sikerességére. A kapott
eredmények 0Osszesége betekintést nyljt a tanuldk stratégiahasznlati szokéasaira
Interneten olvasott szovegek esetében. A kovetkezOkben a kapott eredmények

tikrében levont kdvetkeztetések ismertetésére keril sor.

1. Az el6kérdéiven szereplé, mindkét csoportot megceélzd, az alanyok
internethasznalati  szokasait vizsgalo kérdésekre adott valaszok alapjan
elmondhat6, hogy a magyar anyanyelvili, felndtt nyelvtanulok leginkabb
szOrakozés és a tanulashoz kapcsoldédd anyagok olvasésa céljabol hasznaljak a
Vilaghalot. Ez az eredmény Kkis mértékben eltér az MTA Szocioldgiai
Kutatointézete altal végzett 2005-6s felmérés eredményeit6l, amennyiben az ott
kapott adatok szerint a magyar lakossdg elsOsorban tanuldssal és munkaval
kapcsolatos oldalakat latogat az Interneten, és csak masodsorban hasznélja
szOrakozésra, érdekességek gytijtésére (Gyenes, 2005). Az interjukbol az is
kideriilt, hogy az esetek dontd tobbségében magyar nyelvli oldalakat latogatnak,
bar a tréning hatasara egyre tdbbszor teszik probara batorsdgukat, stratégiai és
nyelvtudasukat és nyitnak meg angol nyelvii weblapokat. Ezek az oldalak &ltalaban
hirigynokségek vagy (tulnyomorészt az Egyesiilt Allamokbeli) egyetemek
nyelvtanulast segitd oldalai. Feltételezhetd, hogy a tanuldshoz sziikséges oldalak
latogatasa a nyelvi kurzus kovetelménye és nem altalanosithat a magyar tisztek és
altisztek mindennapjaira vonatkozéan. Ami a szorakozast illeti, az interjuk
ravilagitottak arra, hogy elsésorban kép és videofajlok nezegetését jelenti, ami
altalaban nem igényel sem magas szintll nyelvtudast, sem a szamitogép
mélyrehatobb ismeretét, valamint az elektronikus levelezést (e-mail), ami szintén
magyarul tortenik.

Az Interneten toltott 1d6rdl elmondhato, hogy a kisérleti csoport esetében
atlagosan heti 9 Ora, ugyanez a kontrollcsoport esetében heti 10 O6ra, ami
mindennapos hasznalat mellett is tobb, mint egy éra naponta, de alkalmankeént akar
2-3 orat is jelenthet egy-egy nap. Ez természetesen egyénenkeént valtozo, hiszen
volt aki heti 2-4 orat jel6lt meg, amit a Vilaghalo bongészésével tolt, de van aki

akar 16-22 orara becsiili a szamitogép elott toltott idét hetente. A megkérdezettek
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tobbsége altaldban 6-12 oOrat jelzett, ami mindenképpen figyelemremélto
iddmennyiség. A tréning hatasara varhatd lett volna némi novekedés az alanyok
internethasznalataban, azonban ezt sem a kontrollcsoport sem a kisérleti csoport
eredményei nem igazoltdk. Ennek magyarazata a résztvevok életkoraban és
¢letstilusdban  keresendd. Felnétt, tobbnyire csalddos emberek 1évén a
koriilményeik hatart szabnak annak az idének amit egy nap az Internet hasznalatara
szanhatnak, igy ez az id6 nem ndvekedhet jelentdsen az adott koriillmények kozott.

Az eldzéekben leirtak alapjan arra a kovetkeztetésre jutottam, hogy a
feln6tt magyar nyelvtanulok a lehetéségeikhez mérten jelentékeny id6t toltenek

kiilonbozo céllal az Internet hasznalataval.

2. A kisérlet megkezdése elott a vizsgalt 132 felndtt nyelvtanuld kozepes
gyakorisaggal haszndlt olvasasi stratégiakat az Interneten taldlhatd szdvegek
olvasasa kozben. A Kkisérleti és a kontrollcsoport megegyez6 atfogd
stratégiahasznalati atlagai arra engednek kovetkeztetni, hogy a tanuldk
véletlenszeri csoportositasa sikeres volt és a kisérleti csoport tagjai az atfogd
stratégiahasznalat szintjén a vizsgalt populacio reprezentativ mintajat alkotjak,
ezéltal a kapott eredmények altalanositasa megengedhetd. A kozepes atfogo
stratégiahasznalat megfelel kordbbi, nem online kornyezetben végzett olvasasi
stratégiak vizsgalatanak eredményeinek.

3. Megfigyelve a négy stratégia-kategodriat (globalis, problémamegoldd, tdmogato,
navigacios) lathatd, hogy mindkét csoport esetében mind a négy kategoria atlagai a
stratégiai instrukciok eldtt kdzepes stratégiahasznalatot jeleztek. Ez arra utal, hogy
a nyelvtanulok mind a négy kategodriabdl ismertek és hasznaltak stratégiakat, ha
nem is egyenld mértékben. Kitlinik ugyanis a navigacios stratégidk ritkabb
hasznalata. Ennek magyarazata valdsziniileg a technikai hattér hidnyossagaban
keresend6. Alatdmasztja ezt a feltevést a tréning utan kapott rendkivil magas,
gyakori hasznalatra utal6 atlag, ami azt sugallja, hogy a tréning sikeresen
kozremiikodott az alanyok internethasznalati készségeinek fejlesztésében. A mésik
harom kategodriaba tartozé stratégiak hasznalata harmonikusnak mondhato.

A tréning el6tt mindkét csoport kategériak szerinti stratégiahasznalata

nagyon hasonld szinten mozgott, ebbdl levonhaté az a kdvetkeztetés, hogy a

176



kategoridk szintjén is megengedhetd a kapott eredmények széles kori
altalanositasa, bar az aprébb eltérések Ovatossagra intenek és tovabbi vizsgalatok
elvégzése javasolhatd meger6sités céljabol. Jelen eredmények alapjan elmondhato,
hogy a felndtt nyelvtanulok Magyarorszdgon a globalis stratégidkat preferaljak
online olvasas kdzben, emellett egyenld aranyban hasznalnak problémamegoldé és
tdmogato stratégiakat. A navigacios stratégidk hasznalata viszonylagosan ritkabb,

mint a masik harom kategoriaba tartozo stratégiake.

4. Az egyes stratégidk szintjén a két csoport eredményei a tréning eldtt sem
mutattak egyértelm{i egybeesést. Ennek a magyarazata a minta alacsony
létszamaban keresendd. Az adatgytijtés eszkdze, a kérddiv — jellegébdl adoddan —
megkivanja a lehetdség szerinti minél nagyobb szamu minta hasznalatat. Jelen
esetben a 132 f6 nem bizonyult elégségesnek ahhoz, hogy a kérdéives adatgyiijtés
az egyes stratégidk szintjén is megbizhaté eredményt hozzon. Mindenképpen
javasolt a felmérés megismétlése nagyobb létszamu csoporton.

Ha széleskorti altaldnositasra nem 1is, de bizonyos Osszefiiggések
kimutatdsara alkalmasak a kapott eredmények. Az 06t leggyakrabban hasznalt
stratégia kozul négy megegyezik, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a tanuldk
ujra elolvassak a nehezen érthetd szoveget vagy szovegrészt, nem allnak meg
tanacstalanul ha ismeretlen sz6 keril eléjik olvasas kdzben, hanem &tugorjak
azokat a szavakat és folytatjak az olvasast. Ez a magyar nyelvtanuldk jo
problémamegoldd képességére utal. Emellett a szdveg globalis attekintése is
jellemzi az olvasOkat, kilondsen gyakran hasznalt stratégia korikben a
kovetkeztetés a cim alapjan a szoveg tartalmara. A legritkabban hasznalt stratégiak
kozott is néhany esetben volt egyetértés a két csoport tagjai kozott, példaul nem
kovetnek minden felajanlott linket, hanem valogatnak a lehet6ségek kozul bar egy
kis ellentmondassal anélkil, hogy értékelnek a felkinalt linkek hasznossagat.
Olvasas kozben kerllik a nyomtatott szotar hasznélatat, egy interjlalany szavait
idézve ,,tal maceras lenne elévenni, kinyitni, keresgélni abban a vastag szotarban,

amit még fogni is nehéz”.

5. A stratégiak hasznalatat befolyasold tényezOk koziil az Internet hasznalataval

eltoltott id6 és az alanyok nemének a stratégiavalasztasra kifejtett hatasat
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vizsgaltuk részletesen. Az online szOvegek olvasasara szant id6 és az atfogd
stratégiahasznalat kozott pozitiv korrelacio all fenn, méas szavakkal minél tébb idot
fordit valaki olvasasra az Interneten, annal gyakrabban hasznal olvasési
stratégidkat. Kulonosen igaz ez a navigacios és a problémamegoldd stratégiak
esetében, ami nem okoz meglepetést, hiszen azok a tanuldk, akik akar naponta 3-4
orét toltenek a Vilaghalon, mar valdszintileg elsajatitottak a megfeleld stratégiakat
az olvasas vagy jaték gordulékenyebbé tételéhez. Meg kell jegyezni azonban, hogy
a pozitiv korrelacio nem jelent feltétlenil ok-okozati 0Osszefliggést. Annak
kimutatasara tovabbi vizsgalatokra lenne szlikség.

A férfiak és ndk atfogod stratégiahaszndlatdban szignifikans kiilonbség
mutatkozott a n6éi olvasdk javara. A navigacios stratégidk kivételével minden
stratégia-kategoriara érvényes a fenti allitis. A ndk dominancidja a
stratégiahasznalat terén részben a ndék megfelelni vagyasaval (Monos, 2005),
pontossagra valo torekvesével és a kudarctol vald mélyebb félelmével
magyardzhatd. Eszerint a magyar nék esetében is igazolast nyert a korabbi
kutatasok szinte egybehangzo eredménye, miszerint a ndék gyakrabban
alkalmaznak stratégidkat és a stratégidk szélesebb skalajat hasznaljak, mint a
ferfiak.

6. A 12 Orés stratégiai tréning hatdsara az atfogo stratégiahasznalatban jelentds
fejlodés figyelhetd meg, a koOzepes hasznalatot felvaltotta az online olvaséasi
stratégiadk gyakori hasznalata. Ez mindenképpen arra enged kovetkeztetni, hogy a
stratégiai instrukcid elérte céljat, nagymértékben fokozta az alanyok
stratégiahasznalatat, ezzel segitve a sikeres olvasast.

A négy stratégia-kategoridbol harom esetében kovetheté nyomon jelentds
fejlédés az online szovegek olvasasa kozben torténd hasznalatukban. A globalis
stratégiak hasznalata gyakorlatilag nem valtozott. Ennek egyik magyaréazata az
lehet, hogy a globalis stratégiak hasznalata a tréning elétt is meglehetdsen magas
volt — bar a kdzepes gyakorisag savjan belil maradt —, és mivel a tréning soran
valosziniileg a fejlédés limitalt, inkabb a tobbi, kevésbé ismert stratégidk felé
tolédott el. Masik magyarazatot a tanitand0 stratégiak kivalasztasaban lehet
keresni. Elképzelhetd, hogy a globalis stratégiak csoportjabol olyanok keriiltek a

tréningbe, amelyek hasznalata eredetileg is magas volt. Ez azt jelzi, hogy a
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stratégidk kivalasztasanak alapjaul szolgalo6 KOOS probatesztelésén az alanyok
eltéré stratégiahasznalatot mutattak a célcsoportétol. Ez egy olyan hatranyos
tényez6je a kutatasnak, ami kovetkezd alkalommal kikiiszobolhetd lehet,
amennyiben a tréning kialakitadsa az elékérddiv eredményeinek kiértékelése utan
torténik a kapott értékek alapjan.

A problémamegoldd, tdmogatd ¢és foként a navigacios stratégiak
szempontjabol azonban kijelenthetjik, hogy a tréning sikeres volt, a nyelvtanulok
ezeket a stratégidkat szignifikdnsabban gyakrabban hasznalték a tréninget kovetéen

mint azel6tt, ami értelmet ad a stratégiai tréning szervezésének.

7. Az interjuk soran megkérdezettek valaszaibol kideril, hogy érommel fogadtak a
tréninget, egyértelmii a pozitiv hozzadllas résziikrél. A tréning kozben és utan
elhangzott, a résztvevokkel tortént nem hivatalos és nem rogzitett beszélgetesek is
ebbe az irdnyba mutattak. Bar ez a kutatds csak a stratégiahasznalat vizsgalatara
szoritkozott és nem terjedt ki a szovegértés vizsgalatara is, az interju résztvevoi
érzékeltek az olvasas sebességében €s az angol nyelvii szovegek megértésében
bekdvetkezett fejlodést. Kilon hangsulyt kapott a tudatossdg novelése, ami nem
csupan az online olvasasi stratégidk esetében lehet kifizetédd a tanuldk szamadra,
hanem az élet mas terlletein is. Noha az atlagos heti internethasznalat ideje nem
ndvekedett a tréning hatasara, mindenképpen jelentds az alanyok hozzaallasaban
bekovetkezett valtozas. Aki eddig félelemmel vegyes idegenkedéssel kapcsolta be
a szamitogépet és kapcsolodott a Vilaghalo oldalaira, az a tréning utan batrabban
teszi ugyanezt, mert kevesebb kudarc éri olvasas kdzben és eredményesebbnek
itélheti meg az online olvasassal toltott 1dot.

Az interjukon elhangzottak alapjan elmondhatd, hogy az online olvasasi
stratégiak fejlesztésére iranyuld tréning sikeres volt a metakognitiv funkciok és a
résztvevOok tudatos stratégiahasznalatanak megerdsitése terén egyarant, emellett
pozitiv hozzaallast alakitott ki a nyelvtanuldkban a stratégiahasznalat iranyaban.
Az alanyok megismerték és atélték a tapasztalatcsere, mint a tanulast elésegito
egylittmiikodés elényeit (Id. Kontrané, 2004).

Osszegezve a fenti pontokban elhangzottakat kijelenthetem, hogy a magyar
anyanyelvii feln6tt, az angolt munka mellett tanuld tisztek és altisztek kdzepes

gyakorisaggal hasznalnak stratégidkat online szdvegek olvasdsa kozben.
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Kortilményeikhez mérten jelentés id6t toltenek az Internet hasznalataval, de
nincsenek tisztaban azokkal a navigacios stratégidkkal, amelyek megkonnyithetik
az online olvasast. A szdveg globalis attekintése és a jo problémamegoldo
képesseg azonban eredményes online olvasashoz vezet. A ndk gyakrabban
fordulnak a stratégidk segitségéhez és a stratégidk szélesebb skalajat hasznaljak,
mint a férfiak. Stratégiai tréning hatasara jelentds fejlodés varhatéd esetiikben, amit
a tréninghez torténd pozitiv hozzaallasuk is megerdsit, hiszen szivesen vesznek
részt online olvasési stratégiahasznalatot fejlesztd tréningen. A magyar felndtt
olvasokrol kialakult kép kedvezd és az altaluk elért fejlodés a stratégiai tréning

szilkségességének iranyaba mutat.

Korlatok és tanulsagok

A fejezetben kordbban leirtak ravilagitottak a kutatas bizonyos korlataira, melyeket
a kortilmények és emberi tényezok egyiittesen allitottak fel. Ezek alapos elemzése
hozzasegithet ahhoz, hogy a jovOben pontosabb, megbizhatobb eredmények
szllessenek.

Az elsé és legnehezebben kikiiszobolhetd korlat a nyelvtanulok online
stratégiahasznalatanak felméréséhez hasznalt eszk6zok jellegébdl adodik. Jelen
tanulmanyban a megbizhatésdg novelése érdekében a vizsgalatok vegyes
modszerrel torténtek, kérddiv és interju szerepelt az adatgyiijtés eszkozeként. A
kérdéiv szamos eloényds tulajdonsdggal bir, ami miatt a kutatok szivesen
hasznaljak, kiilondsen abban az esetben ha nagy mennyiségii adat gyiijtésére van
sziikség lehetdleg rovid idon beliil. Azonban a kérddiv alkalmazéasdnak az a
hatuliitdje, hogy a statisztikai szamitdsok megbizhatosdganak eléréséhez nagy
létszdmra van szikség. Jelen esetben a tréning lebonyolitdsa csak 132 f6
részvetelét tette lehetéve, ezert szikségesse valt egy masik eszkdz, az interju
csatasorba allitasa is.

Szintén a kérddiv jellegében keresendd a felmérés masik gyenge pontja, az
Onbevallas. Az Onbevallds az alanyok szubjektiv meglatasat tukrozi és tobb
veszélyt is rejthet magadban. Egyrészr6l nem biztos, hogy az alanyok a val0s
stratégiahasznalatot jel6lik be, hanem azokat a stratégidkat, amikr6l azt hiszik,

hogy hasznaljak és a kettd sok esetben nem fedi egymast. Masrészrdl az alanyok
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néha hajlanak arra, hogy ne a valodi valaszt jeldljek be, hanem azt, amirdl azt
hiszik, hogy a tanaraik vagy a kutatok elvarjak t6lik (Politzer & McGroarty,
1985). Ez mind csokkentheti a felmérés megbizhatdsagat. Késobbi kutatasok soran
érdemes lenne az adatgylijtést tovabb szélesiteni és a hangos gondolkodas valamint
a megfigyelés eszkdzét is alkalmazni az online stratégiahasznélat pontosabb
meghatarozasa érdekében.

A KOOS kérdéiv 33 stratégiat tartalmaz, és csak azok vizsgalatira
szoritkozik. Feltételezhetéen a KOOS nem fedi le az alanyok altal hasznalt 6sszes
stratégiat, ami azt jelenti, hogy nem biztosit teljes képet az alanyok
stratégiahasznalatarol. E korlat kikiiszobolésére is alkalmas az adatgytijtés
eszkozeinek bovitése.

Nem vart véltozast tapasztaltunk a kontrollcsoport esetében a navigacids
stratégidk hasznalataban. A csoport nem vett részt a tréeningen, mégis szignifikans
novekedést mutatott, bar csak a navigacios stratégiak esetében. Ennek egyik
lehetséges oka a két csoport fizikai kdzelsége lehet. Az 6rék szlinetében a kisérleti
és kontrollcsoport tagjai taldlkozhattak és megbeszélhették az éran tortént
eseményeket, melyek kozll a navigacids stratégiak tanulasa Ujdonsagnak, ezaltal
emlitésre meltéonak szamithatott. A katonak kdzott sokan egyiitt is dolgoztak, az
ismeretség is valoszintsiti a beszélgetéseket. A jovében meg kell probalni
elkertlni kdzeli munkatarsak megfigyelését illetve kiserleti és kontrollcsoportba
torténd szétvalasztasat.

Korabban emlitésre kerilt a tréningen tanitandd stratégiak kivalasztasanak
probléméaja. Nyilvanvalo, hogy azokat a stratégidkat kell tanitani egy adott
csoportnak, amelyek egy elézetes felmérés soran ritka hasznalatot mutatnak. Ez
viszont azzal a nehézséget vonnd maga utan, hogy minden csoportnak kilén
raszabott, sajat tréninget kellene szervezni. A tréning szervezése hosszadalmas
feladat, figyelmet kell forditani a megfeleld szovegek kivalasztasara, feladatokat
kell késziteni, melyek az adott szdveget tamogatjak, és még szamos nehézség var a
vallalkozo kedvii nyelvtanarra. Ez megel6zheté oly modon, hogy — az interjukban
is elhangzottaknak megfeleléen — a tréning minél tovabb, lehetdleg végig tartson a
tanfolyam soran. Ezaltal a stratégiak szélesebb skaldjat tudja lefedni és

valtozatosabb 0sszetételli csoportok esetén is megfelelonek bizonyulhat.
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Tovabbi kutatasokra tett javaslatok

Jelen tanulmény az alanyok online olvasas kozben alkalmazott olvasési
stratégiahasznalatat vizsgalta. lgazolta az Uj, metakognitiv-kooperativ stratégiai
tréning jelentGs szerepét a stratégiahasznalat novekedésében, de nem forditott
figyelmet az online olvasasértés vizsgalatara, amit korabbi, nyomtatott sz6vegek
kdzben alkalmazott olvasasi stratégidk megfigyelésére iranyulé kutatdsok
eredményeire tamaszkodva tényszeriien fogadott el. Lényeges lenne a jovoben
megvizsgalni és bizonyitani, hogy az online olvasasi stratégidk hasznalata és az
olvasasértés kozott is fennall-e a feltételezett pozitiv korrelacio, azaz a tréning
fokozza-e az olvasésértést. Ennek megval6sitdsdhoz még szlikség van az online
olvaséasértés mérésére szolgalé megbizhat6 eszkoz kidolgozasara.

Erdemes lenne megismételni a fentiekben ismertetett kisérletet a javasolt
valtoztatdsok figyelembevételével, lehetdség szerint minél nagyobb 1étszamu
alanyok segitségével. A pontosabb, megbizhatobb eredmények érdekében az
adatgylijtés eszkozei kozé be kellene illeszteni a hangos gondolkodast és/vagy a
megfigyelést is.

A Kutatast ki lehetne terjeszteni mas populéciora is, hiszen az oktatasban
elsOsorban az iskolds koru korosztily vesz részt nagy szamban. Az életkor, a
motivacid és mas egyéb tényezok figyelembevételével a metakognitiv-kooperativ
tréning modell modosithaté lehetne olyan iranyba, hogy megfeleljen egy adott

célcsoport online olvasasi stratégiahasznalatanak fejlesztésere.
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Developing Adult Language Learners’ Online Reading Strategy
Use

The problem and its setting

This dissertation reports the results of a study which investigated the effect of an
integrated, 12-hour metacognitive-cooperative strategy training on the reading
strategy use of adult Hungarian learners of English as a foreign language when
reading online texts. Besides examining the intensity or frequency of strategy use,
the study concentrated on the type of the strategies deployed as well. It examines
the extent to which other factors, namely, gender and the average time spent on the
Internet influence the students’ choice of strategies and the frequency of strategy
use. Eliciting the subjects’ feelings and attitudes towards the training and its
usefulness was another goal of the study.

The fast technological development and the widespread use of the Internet
makes the understanding of the online reading process necessary, and, therefore,
the examination and teaching of online reading strategies important in
understanding how the young generation of Hungarians approach their reading
tasks. Online reading covers the phenomena of one’s reading interactively in an
online environment, using the tools of the Internet. Since the crucial role of
reading strategy use in the successful reading process has already been sufficiently
documented, (Tseng, 2005; Sheorey & Mokhtari, 2001; Pressley, 2000) it would be
reasobable to assume that strategies play a critically important role in the case of
online reading as well. The limited research on online reading has revealed that
reading in printed and online environment typically involves the use of different
strategies (Anderson, 2003; Konishi, 2003; Liou, 2002). These results lead to the
equally reasonable assumption, that teaching learners to employ successful online
reading strategies in the form of strategy training would lead to improved reading
skills, with appropriate attention given to the individual needs and differences of
the students.

Research into online reading strategy use in Hungary is rather limited. In

order to fill in this gap, a 12-hour strategy training as an integrated part of an
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English course was designed and tested. The training is based on a new,

metacognitive-cooperative model. The aim of the training was to investigate

whether the explicit presentation of strategies and their application in practice lead

to positive changes in adult learners’ strategy use when reading interactive texts on

the Internet. These assumptions were to be verified by appropriate measurements.

Research questions

The dissertation seeks answers to the following research questions with the help of

KOOS, a questionnaire (Kérdéiv az Online Olvasasi Stratégiakrol — Online

Reading Strategy Inventory) developed especially for this study.

What reading strategies and how often do adult Hungarian language
learners report using when reading texts online?

Do factors like the average time they spend reading online and gender have
an impact on the frequency of the learners’ strategy use and on their
strategy choice?

What impact does the strategy training have on the subjects’ strategy use?
Does strategy use change as a result of the training?

What is the subjects’ attitude towards the training?

Hypotheses

1.

2.

Adult Hungarian language learners use online reading strategies with
moderate frequency before the training according to the three degrees of
strategy use suggested by Oxford & Burry-Stock (1995): high (mean of 3.5
or higher), medium (means between 2.5 and 3.4) and low (mean of 2.4 or
lower).

A positive relationship can be expected between the time spent using the
Internet and strategy use. Based on results of pervious research it can be
assumed that females report more frequent online reading strategy use than
males (see Oxford & Nyikos 1989; Green & Oxford 1995; Szdke, 1999;
Kaylani, 1996).
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3. The strategy training has positive impact on the participants’ overall
strategy use, moderate strategy use changes to high usage of online reading
strategies. As far as the strategy categories are concerned, the participants
report higher use than they did before the training, but means do not exceed
3.5in all cases.

4. The participants form positive attitude towards the training and experience

its positive effect on their online reading process.

Language learning strategies

The development of cognitive psychology had a strong effect on learning strategy
research in the 1970s. First research focused on the so-called ‘good language
learners’ hoping to find the key to the secret of success in the field of foreign
language learning. The attention gradually turned to the learner and some factors
(e.g. motivation, gender, age, personality type, strategy use) were detected to
influence the learning process so the investigation of these factors got into focus. A
new stream of research started trying to find out how and to what extent learning

strategies contribute to the successful acquisition of a foreign language.

Definition and characteristics of learning strategies

Several definitions of learning strategies attempt to determine the most important
features of the ,specific actions taken by the learner to make learning easier,
faster, more enjoyable, more self-directed, more effective and more transferrable to
new situations” (Oxford, 1990, p. 8.). According to Edwards ,,learning strategies
are tools and tecniques used by the learner either concsiously or intuitively in order
to understand, memorize and retrieve the foreign language vocabulary and
grammatical rules” (2004, p. 66.).

As focus shifted from finding the perfect teaching method to the learner, a
new aspect of strategies has emerged, that includes strategies used while learning
and using the language. They are called learner strategies. In the 1990s in a new
concept was introduced by educational psychologysts. Self-regulation describes the

learners’ conscious contribution to their own learning process.
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The classification of learning strategies

Several researchers attempted to classify learning strategies either in L1 or in L2
environment. The first picture of strategies was drawn by Stern (1975) and Rubin
(1975) who collected data by interviewing colleagues and some ’good’ students.

The early model by O’Malley and Chamot (1990) assigned the strategies
into three groups:

4. metacognitive strategies (e.g. planning, self-evaluation)
5. cognitive strategies (e.g. grouping, taking notes)

6. social/affective strategies (e.g. cooperation, self-encouragement)

The model was criticised by Dornyei & Skehan (2003) claiming that it is full of
ambiguities and the third category (social/affective) is a collector of strategies that
cannot be fitted into any other categories. Oxford’s (1990) system sorts the
strategies into six categories (cognitive, metacognitive, memory, compensation,
affective and social). The groups are all related and mutually support each other.
The weakness of this taxonomy is separating memory strategies from the cognitive
strategies when in fact that is what they really are. Despite of its weaknesses, this

classification of learning strategies is the most widely used taxonomy ever.
Fitting learning strategies into the models of communicative competence

Defining the desirable level of competence is essential for language teachers and
testers. Most models of communicative competence include a strategic component.
According to Bachman & Palmer (1996) strategic competence means the
awareness of the goals set by the learner, planning the execution and evaluating the

achievement.
Language learning strategies and cognitive theories

According to Anderson (1983), strategies can be learnt in three phases: the
cognitive, associative and autonomous phases. In the cognitive phase learners gain
declarative knowledge they can verbally express. In the associative phase they find
and correct mistakes and in the autonomous phase due to a lot of practice the
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performance of the skills develop and becomes automatic. Based on Anderson’s
(1983) study, O’Malley and Chamot (1990) states that langauge learning strategies
can be viewed as cognitive skills and defined as sets of productions that the
students re-organize and tune again and again until they turn into procedural

knowledge.

Methods for investigating learning strategies

Several methods are available to examine learners’ strategy use, among these
observation, think-aloud protocols as well as questionnaires developed for this
special purpose can be found. To increase validity and reliability the use of
multiple methods has become common. In this study a questionnaire and

interviews served data collection purposes.
Variables influencing strategy use

Among the variables affecting students’ strategy use there are some that are
constant or either do not change or cannot be changed considerably during the
examined period of learning due to the relative shortness of time available (eg.
gender, current level of proficiency). However, research revealed that the
development of some other factors (with the teacher’s assistance) make it possible
to improve the success of the language learning process (eg. motivation,
meatcognition). These variables deserve further attention since they can improve

both the student’s personality and language proficiency.
Research into learning strategies in Hungary

Research into learning strategies in Hungary has not reached the desirable level
yet. However, some valuable publications deserve considerable attention. Research
carried out in Hungary is often based on Oxford’s taxonomy (Monos, 2003, 2004;
Hegybiro-Kontra, 2004) and concentrates on examining the strategy use of

students mainly in primary and secondary education.
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Reading and strategies

This chapter focuses on reading and reading strategies. Besides the introduction of
some well-known reading theories and some reading models, the role of
metacognitive awareness in the reading process will also be discussed. This will be
followed by the most significant results of research on reading strategies in

Hungary and all over the world.
L1 versus L2 reading

Alderson (1984) defines the threshold level of language competence necessary for
successful reading. This level may depend on the difficulty of the task, the wording
and topic of the text and the reader’s background knowledge. As opposed,
Bernhardt (1991) claims that reading in L1 and L2 greatly differs from each other,
since the decoding process in a foreign language requires the application of

different parts of syntax.

Reading theories

During the reading process the reader gets information both from the printed text
and the sources stored in his or her memories. The invisible source the reader relies
on is the schema. Schemas can be textual or content schemas and they are likely to
define what is going to happen next in the text being read. Based on this the reader
makes perdictions on the text. In her transactional theory, Rosenblatt (2004) talks
about unique, not repeatable, tailored-to-the-person transaction highlighting the
individual’s subjectivity. Reading means the dynamic relationship between the
sign, the object and the interpretation.

Reading models

An early (bottom-up) model of reading puts the main emphasis on the text while
the reader and the reader’s background knowledge play a passive role in the
process. Decoding the text starts at the smallest unit until it reaches text level. In
the 1970s the bottom-up model was replaced by the new top-down model.

According to Goodman’s (1970) theory, the reader looks at the text and activates
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his or her background knowledge based on the information that can be seen. Then
a guessing game begins. The reader sets hypotheses, veryfies them and sets new
hypotheses if necessary. Combining the the two previously mentioned models,
Stanovich (1980) created an interactive-compensational model of reading that puts
equal importance on the information the reader brings and that of the text contains.

Goodman’s transactional-psycholinguistical model (1996) describes
reading as a constructive process demanding active participation from the learner.
To understand the text it is necessary that a) reading is an active process in which
the reader uses strategies in order to find out meaning, b) all the action the reader
takes aim to make sense of the text, c) the reader uses the available information
effectively to interpret the text, and d) everything the reader brings into the reading
is equally important to anything that can be found in the text.

Metacognitive approach of reading strategies

Research results have revealed a positive correlation between the effective use of
the reader’s metacognitive abilities and successful reading (Sheorey & Mokhtari,
2001; Alderson 1984). The awareness of one’s cognitive processes presupposes
their conscious monitoring. With the teacher’s adequate support and instructions
students can be taught to apply useful strategies and learn from reading. They must
learn how to start processing texts of different types, how to interpret the author’s

message and summarize the text.

Reading strategies

Reading strategies are conscious actions used by the reader in order to facilitate
text comprehension. According to a definition by Bimmel & Van Schooten (2004)
a reading strategy is an action plan to achieve the reading goal. This definition
differentiates three elements: the goal set, the action plan to achieve this goal and
the implementation of the action.

Several researchers have come to the conclusion that the educational and
cultural background affects the reader’s reading strategy choice (Pritchard, 1990;
Knight, Padron & Waxman, 1985). Strategy use is also influenced by word

recognition, the richness of vocabulary, ability to predict, awareness of text types
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and typical constructions, or the attitude towards reading. In Hungary, Mdnos
(2005), Nikolov, (2003) and Sheorey & Széke (2003, 2008) are interested in the
strategy use of students reading in a foreign language.

Reading online

The more often readers have to face the problem of reading online these days, the
more urging is the need for learning the suitable skills and strategies that make it
possible for them to process and understand online texts.

Reading — either printed or online text — is a cognitive process, but the two
reading environments bring different challenges to the reader. “We read books and
surf the Internet” (Gilster, 1997). In the case of reading online, non-linear texts on
the Internet we cannot talk about expectations concerning the text or predictions as
it is possible in the case of printed text. The reader is free to browse in the
labyrinth of linked sites until they get the information they are looking for and then
return to the original site to continue reading the original text. An interaction exists

between the reader and the text.

Online reading strategies

Learners adjust the reading and vocabulary learning strategies they know to the
online environment (De Ridder, 2002). Online reading, however, often ends up in
frustration due to the improper use of strategies. The language teacher has the
power to teach students to avoid frustrating situations by teaching them the
appropriate strategies and their application.

The examination of online reading strategies usually happens through
think-aloud protocols, questionnaires and post-reading interviews. Online reading
strategy research diverges in two directions. Some researchers examine the reading
in process and collect the strategies they experience the readers use while reading
online (see for example Chun, 2001; Konishi, 2003). Others use questionnaires
including the strategies they suppose the readers use to detect strategy choice and
the frequency of strategy use (see Anderson, 2003; Tseng, 2005). Among factors
influencing online reading strategy use background knowledge and learner styles

are proved to be determining.
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Language learning strategy instruction

Despite the difficulties and failures researchers faced in the first years of strategy
research, more and more studies have been carried out to examine learners’
strategy use. Results showed clearly that awareness raising enhances strategy use
and thus contributes to the success of the learning process (Oxford, 1990; Green &
Oxford, 1995).

However, learning strategy research was criticized by many questioning the
usefulness and teachability of strategies (e.g. Rees-Miller, 1993). She claims that it
is not proved that language improvement is a direct result of more frequent strategy
use. Nikolov (2003) agrees with the teachability of strategies but she does not see

the direct link between strategy use and language success verified.
Planning strategy instruction

In the phase of planning the strategy training, some principles should be
considered. Choosing the language of the training, or deciding on teaching
strategies implicitly or explicitly are only two of those principles. Research results
have revealed that explicit trainings are more effective than implicit ones, where
learners are not provided with details on strategy use just follow their teacher’s
orders without thinking (Chamot, 2004; Cohen, 2003, Pressley, 2000). Trainings
integrated into the language course proved to be more successful than separated

trainings.

Models of strategy training

Oxford’s eight-step model (1990) is suitable for long-term strategy training.
Rubin’s Language Learning Disc (1987) or the CALLA (Cognitive Academic
Language Learning Approach) by O’Malley & Chamot (1990) are models
belonging to the first generation of strategy training models. These models put
more emphasis on awareness raising and are more complex than the preceding
ones.

Metacognitive trainings constitute a new wave of strategy instruction.

Rubin’s model (2001) is built around the ideology of self-management. The model

191



consists of five meatcognitive strategies: planning, monitoring, evaluation,
problem solving and execution. It considers the beliefs and knowledge of the

learners as well.

The teacher’s role in strategy instruction

As a first step, the teacher has to detect and consider the students’ actual strategy
use and preferences as well as the factors that might influence strategy choice such
as the type and difficulty of the task given, student motivation, personality type and
affective state, because as Bardos claims “language learning is demanding not only
for the intellect but the whole personality” (Bardos, 2004. p.241.). It is also an
important task of the teacher to control if the students’ course book deals with

strategies at any level and supplement the book accordingly.

Strategy trainings

Poor readers require help sometimes. According to the constructivist theory, every
student builds his or her view of the world but making changes based on feedback
is an important component of the learning process. Relevant research has proved
that strategy training improves reading skills (Pressley et al., 1990) but it is
necessary to note that teaching a strategy alone does not surely result in using it.
Interaction between the teacher and the students plays essential role in reading
comprehension (Reed & Schallert, 1993).

Before the teacher starts modeling and teaching online reading strategies,
Kymes (2008) outlines the basic steps that are needed to enhance conscious

strategy use. These steps or strategies are the following:

1. Checking the credibility and reliability of the text. Students ask questions
like “Who created this site?”” or “When was it last updated?”

2. Knowing the structure of the website, using hyperlinks. The teacher shows
how to find useful information on a site using site maps and how to use

hyperlinks.
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3. Setting the goal of reading, planning searches. It is easy to get lost in the
vast amount of information the online environment provides and leave the
original goal. The teacher shows the students how to search effectively (e.g.
finding good keywords, Booleans).

4. Collecting information from more websites. The teacher shows the students
how to get information from multiple pages and synthetise them into a

whole.

Presentation of the study

The study was carried out in 2006 and focused on the enhancement of students’
conscious online reading strategy use. Emphasis was laid on the presentation of the
previously chosen strategies and awareness raising. The students’ self-monitoring
increased as the teacher’s control gradually faded and this lead to autonomy (See
Figure 1.).

The training presented in the study is based on a new metacognitive-
cooperative model that consists of six, recursively repeating set of actions (see
Table 1). The training allowed the students to get acquainted with 12 strategies

and their use.

level 1 The teacher names the strategy and gives
suggestions for its use.

level 2 The students try the practical use of the
strategy.

level 3 In the form of an informal discussion, the
teacher provides the students with detailed
information about the strategy and they also
discuss their experiences.

level 4 Applying the new strategy, the students
complete a reading task online.

level 5 The students monitor and evaluate their
online reading processes and share their
experiences.

level 6 The students transfer the application of the
strategy to other tasks.

Table 1. The steps of the strategy training.
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The participants in this study included 132 adult students of a language school in
Hungary, 75 (57%) males and 57 females (43%). They were all miltiary officers or
NCOs (Non-Commissioned Officers) by profession. The students shared similar

cultural, educational and linguistic background.

Presentation

Cooperation

€ environmey,,

.
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Figure 1. The metacognitive-cooperative model

To examine the effects of strategy instruction on the sudents’ online reading

strategy use, an experiment was carried out. The data for this study was collected
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through a questionnaire (KOOS), developed for the purpose of this study and
through follow-up interviews. The pre-questionnaire consists of two parts. The first
part elicits information concerning the subjects’ personal background and habits of
Internet use. The second part is a 33-item questionnaire which aims to reveal
online strategy use before the training. The post-questionnaire repeated the same
33 items without the background questions. The semi-structured interviews
allowed the students to express their feelings and opinions concerning the training.

KOOS is a paper and pencil survey including 33 statements. The
respondents marked their answers on a 5-point Likert Scale. The 33 strategies were
sorted into four categories: global (7 strategies), problem solving (10 strategies),
support (7 strategies) and navigational (9 strategies). Global strategies refer to the
global analysis of the text, e.g. using background knowledge or making
predictions. Problem solving strategies aim to handle difficulties the reader has to
face while reading. Such strategies are re-reading the text or parts of the text or
adjusting reading speed to the difficulty of the text. Support strategies mean the
use of tools other than the text when reding, e.g. using an online dictionary or
taking notes. Navigational strategies help online reading and include evaluating
the usefulness of a link or navigating among sites.

The data obtained from KOOS were analyzed using descriptive statistics
with the help of SPSS. To define correlation between variables ANOVA was used.

Presentation and discussion of the results

Online reading strategy use before the training

To answer the first research question “What reading strategies and how often do
adult Hungarian language learners report using when reading texts online?” the
responses to the statements of KOOS were examined in terms of overall strategy
use. Results showed that the respondents of both the experimental and control
group reported using online reading strategies with moderate frequency (means
were 2,9 and 3.0, respectively) on the scale suggested by Oxford & Burry-Stock
(1995). This verifies Hypothesis 1.
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As for the four strategy categories (global, problem solving, support and
navigational), the means indicated medium use in the cases of all the four
categories. Students showed a preference for global strategies, followed by
problem solving, support and navigational strategies. The usage of global strategies
with relatively high frequency refers to the Hungarian readers’ global thinking.
Low means of problem solving strategies indicate the poor problem solving
abilities of the respondents. The obtained means for support strategies also
indicated low usage within the category of moderate use. One possible reason for it
can be that students are simply not aware of the support mechanisms that could
help them when reading online besides the text itself. Or they know about these
facilities but they do not know how to fit those into the usual and engraved reading
routine they have used for years. The relatively low usage of navigational
strategies was not surprising at all. There are many who accept the necessitiy of
using a computer and are basic level users but they refuse to go further into details
to learn to use the computer and the Internet. Technological uncertanity and
possible failures reduce the speed and effectiveness of learning or reading, and
often frustrate learners.

The means of individual strategy items ranged between 4.41 (high strategy
use) and 1.45 (low strategy use). The most preferred strategy was a problem
solving strategy: 13. When the text becomes difficult | re-read it to better
understand it. Among the five most often used strategies there is another problem
solving (I skip unknown words), a global (I read and understand the title first), a
navigational (I open more windows at a time) and a support strategy (I look at
pictures, figures or tables). The least frequently used strategy was also a problem

solving one: 24. Reading the text aloud helps me undersatnd it.

Factors effecting strategy choice

Participants of the experimental group spend more than 9 hours on average using
the Internet, which means more than one hour daily. Everybody reported at least 4
hours a week spending with reading online but there were students who spend
more than 16 hours weekly surfing on the Internet. Based on the positive

correlation between the time spent on the Internet and overall strategy use, it can
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be said that before the training those spending more time on reading online have
more experiences reading online texts on the Internet and it is reflected in their
strategy use. Especially the use of navigational (r = .86) and problem solving (r =
.82) strategies was more frequent with those students who use the Internet more.
Among the variables influencing strategy use gender is the most often
exammined one. Relevant research showed that females usually use a wider scale
of strategies and more often than males (Oxford & Nyikos, 1989; Ehrman &
Oxford, 1989; Green & Oxford, 1995; Kaylani, 1996; Sheorey & Szdke, 2003;
Monos, 2004). Results of this study are consistent with earlier sudies, females
reporting significantly higher overall online reading strategy use than males (p <
.05). The means for three of the four strategy categories were also significantly
higher for females. Only in the case of navigational strategies did males report
higher means than females but the difference was not significant. These results

support Hypotheses 2 and 3.

The effects of the training on online reading strategy use

The effects of the 12-hour integrated training on the online reading strategy use of
the learners can be defined by comparing the strategy use before and after the
training. Hypothesis 4 was verified by the results, since the subjects’ overall
strategy use has increased as a result of the training. The medium overall strategy
use was replaced by high strategy use. This allows us to conclude that learners
tended to use reading strategies more often when reading texts on the Internet after
the training, so the training was successful.

Examining the strategy categories, in three of the four categories
statistically significant difference in strategy use can be seen. For the results
comparing the means of the pre- and post-questionnaire, see Table 2. (* indicates
significance). Az it can be seen in the table, the use of global strategies has not
changed significantly. It suggests that although they were the most well-known and
most often used strategies before the training, the global viewing of the text has not

improved further despite the introduction and practice of four global strategies.
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GLOB PROB SUP NAVI OVERALL
PRE 3,2 2,9 2,9 2,6 29
POST 3,3 3,5 3,5 4,1 3,6
p 0,072 0,021 * 0,018 * 0,002 * 0,031 *

Table 2. Comparing strategy use before and after the training.

The use of problem solving strategies became more frequent than it was
before the training, the moderate use has changed for high usage. The training
included the introduction of two problem solving strategies and the learners
learned how to use them effectively while reading online texts.

Support strategies were used with moderate frequency before the training
and with high frequency afterwards. The more frequent use of support strategies
means that the subjects understood the importance of strategy use and learned how
to use online or print dictionaries when reading online.

The most prominent change in using strategies happened in the case of
navigational strategies. Data obtained before the training revealed that students
used navigational strategies moderate or low-moderate use. The reason for it could
be the lack of navigationing and computer skills. After the training, however, the
navigational strategy use has changed for high usage with the highest means of all

strategies.

The participants’ attitude towars the training

In Hypothesis 5 the participants were assumed judging the training useful and
feeling its positive effect on their reading online. The interviews conducted with 6
learners after the training supported the hypothesis.

They started the training with mixed feelings. Most of them did not know
anything about any kind of learning strategies and only two of them had some
basic ideas concerning strategies and their role in learning or reading. As time
passed and they got to know some of the strategies included in the training, their

curiosity turned into satisfaction. In the interviews they said “I’m satisfied with the

198



result of the training” or “That is what I expected” or “It was worth the time”. They
all agreed that the training was useful. Some alleged they learned new things but
the majority of the students asked found that the training dealt with all known
things but in new light. They all experienced some improvement, mainly in reading
speed. One participant did not know about online dictionaries before the training
and found learning to use an online dictionary to be his greatest achievement. The
in-class student cooperation surprised them at first and it took them some time to
get used to it but finally they discovered its benefits. The participants suggested the
expansion of the training to the whole of the language course.

The students also reported on the improvement of motivation that could be
the result of easier use of the Internet. Those considered the Internet as a source of
online games and chatrooms, changed their minds and found it a good learning aid.
This supports Kasper’s view (2000), who claims the classroom use of the Internet

can be highly motivating.

Conclusions

The dissertation aimed to investigate the reading strategy use of adult EFL learners
when reading online texts. The findings of the study have proved the positive
impact of the metacognitive-cooperative strategy instruction on the readers’
strategy use.

Based on the above mentioned results, it can be concluded that the
Hungarian officers and NCOs learning English as a foreign language use online
reading strategies with moderate use. They spend considerable time using the
Internet but they are not aware of the navigational strategies that would make
online reading easier. They approach the text globally and the good problem
solving ability helps them read successfully. Women use online reading strategies
more often than men and they use a wider scale of strategies. The participants’
positive attitude contributes to the expected success of the training.

The present study examined the strategy use of adult learners when reading
online. The study has some limitations. Overcoming those limitations a more
reliable study could be carried out. Examining the presupposed correlation between

online reading strategy use and reading comprehension would be a next step for
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further research. Also, it would be important to prove the positive effect of strategy
training on reading comprehension. This study should be re-done on a greater

population applying the suggested changes.
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1. FUGGELEK
KERDOIV AZ ONLINE OLVASASI STRATEGIAKROL
(KOOS)

‘ (3.3 véltozat)

A kérdéiv célja az, hogy informacidt gyijtsink azokrdl a kiilonbozo
technikakrol, amit On angol nyelvii internetes oldalak (pl. segédanyag hazi
feladat elkészitéséhez vagy vizsgara készlléshez, hirek, szorakoztatd cikkek,
receptek, stb.) olvasasa kozben hasznal. Mivel nem létezik helyes vagy
helytelen valasz, kérjiik, hogy 6szinte véleményét jelolje be. Az igy szerzett
informaciot bizalmasan kezeljuk, kizarolag a kutatas céljait szolgélja.

l. rész

1. Eletkor: év
2.Nem: _ férfi nd

3. Mennyi ideje tanul angolul? Kérem, hogy a megfelelé valaszt egy X
beirdsaval jelezze.
6 honapja vagy annal révidebb ideje

6 honap és egy év kozott
masfél éve
két éve

tobb, mint két éve

4. Becsllje meg, hogy a kurzus folyaman hany o6rét tolt hetente az Interneten
angol nyelvii szovegek olvasésaval (pl. nyelvtani gyakorlatok, a tanulashoz
kacsolodo konyvek, cikkek, online aruhazi katalogusok, stb.)

Atlagos heti 6ra a kurzus soran 2 4 6 8 10 12 14 16+¢ra
(Karikazza be a megfeleld szamot)

5. Altalaban miért latogat internetes oldalakat angolul? (Tegyen X-et minden
allitas mellé, amely igaz Onre, tdbb valasz is lehetséges.)

a tanulashoz kapcsol6do olvasmanyok kiegészitéseként
uj informaciot szerezni/(j dolgokat tanulni

azért, hogy tudjak angol anyanyelviiekkel beszélni
szoOrakozashol, élvezetbol

egyeb:
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= ,
— 1. resz

A kovetkez6 allitasok mindegyike az Internet hasznalata kézben torténé angol
nyelvi szovegek olvasasara vonatkozik.

Minden allitast 6t szam kovet (1, 2, 3, 4, 5). Az allitasok elolvasasa utan
karikazza be azt, amelyik leginkabb igaz Onre, a kovetkezok alapjan:

azt jelenti, hogy ,,soha vagy majdnem soha”

azt jelenti, hogy ,,ritkén”

azt jelenti, hogy ,,idénként” (az esetek kb. 50%-aban)
azt jelenti, hogy ,,altalaban”

azt jelenti, hogy ,,mindig vagy majdnem mindig”

g~ wNPE

Nincs helyes vagy helytelen valasz, ezert kérem, hogy a valddi véleményét
ismertesse amikor kitolti ezt a kérdbivet.

1.  Amikor angolul olvasok, megprébalom kitalalni az ismeretlen 1 2 3
szavak vagy kifejezések jelentését.

2. Megkeresem az olvasott széveg Iényegét. 123

3. Megprobalom megjoésolni, mi fog térténni az olvasott 123
szOvegben.

4. Idoénként megallok és végiggondolom, mit olvastam. 123

5. Atugrom az ismeretlen szavakat. 123

6. Haatugrom egy linkre, annak elolvasasa utan visszatérek az 123
eredeti oldalra és folytatom az olvasast.

7. Inkabb kinyomtatom a szdveget, gy kénnyebb elolvasni és 123
megérteni.

8. Angolul ,,chat-elek” a neten kiilfoldi ismeréseimmel. 12 3

9. Nyomtatott szotar segitségével értem meg az olvasott széveget. 1 2 3

10. Elészor atfutok egy bekezdést, majd visszamegyek, €s 123
figyelmesen elolvasom.

11. Megprobalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott linket 123
kovetni.

12. Soha nem kdvetem a felajanlott linkeket. 123

13. Amikor a szoveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban értsem. 123

14. Végiggondolom amit a temarol mar tudok, ez segit megérteni, 1 2 3
amit olvastam.

15. Az olvasés sebességét a szOveg nehézségi szintjehez igazitom. 1 2

16. Ha valamit nem értek, beirom a kulcsszot egy keresOprogramba 1 2 3
és gy keresek rdla informaciot.

17. Amikor angolul olvasok, nem forditok le semmit magyarra. 123

18. Miutén elolvastam a széveget, magyarul vagy angolul 123
Osszefoglalom, hogy jobban megértsem.

w
RS
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19.

20.

21.

22.

23.

24,
25.

26.

217.

28.
29.

30.

31.

32.

33.

Egyeb technikdk, amelyeket a Vilaghalon talalhaté angol nyelvii szovegek

azt jelenti, hogy ,,soha vagy majdnem soha”

azt jelenti, hogy ,,ritkén”

azt jelenti, hogy ,,idénként” (az esetek kb. 50%0-aban)
azt jelenti, hogy ,,altalaban”

azt jelenti, hogy ,,mindig vagy majdnem mindig”

O~ wdNPE

Elcsabitanak a linkek és hamar megfeledkezem az eredeti 1
szovegrol.

Megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), hogy 1
jobban megértsem a széveget.

Amikor angolul olvasok, atugrom azokat a mondatokat vagy 1
részeket, amiket nem értek.

Ha rajovok, hogy egy olvasasi technika nem mikodik, masikat 1
keresek.

Kérdéseket teszek fel magamnak, melyekre vélaszt varok a 1
szOvegbdl.

A hangos olvasas segit jobban megérteni a szoveg tartalmat. 1
A lényeges informacio megtalalasahoz figyelem a kovér vagy 1

daolt betlivel nyomtatott szavakat.

Tébb ablakot is nyitva tartok és sziikség szerint navigalok 1
koztuk.

El6szor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a széveg 1
tartalméra.

Online szotart hasznalok olvasas kdzben. 1
Minden egyes linket kdvetek, hatha ott taldlom meg a keresett 1

informaciot.
Amikor a szoveg nehézzé valik, sszefoglalom magyarul, hogy 1
megértsem, mit olvastam.

Figyelem a kurzor ikonjat (mutatd kéz, nyil vagy pulzal6 1
kurzor).
Jegyzeteket készitek olvasés kdzben, ami segit megérteni, mit 1

olvastam.
Keresem a kékkel vagy mas szinnel kiemelt linkeket. 1

olvasasakor hasznal:

Ko6szonom, hogy a kérdoiv kitoltésével segitette kutatomunkamat.
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2. FUGGELEK

FELADATLAP

1. nap
1. sz6veg

a) Fussa at a szoveget 1 perc alatt, majd egy mondatban foglalja 6ssze a
Iényegét!

b) Soroljon fel legalabb 3 dolgot, ami segitette olvasas kozben megtalélni a
szdveg mondanivalgjat!

A X4

D)

2. sz0veg

a) Olvassa el a cimet és gylijtson 10 szot, amirdl igy gondolja, hogy szerepelni fog
a szbvegben!

sz0 szerepelt? sz0 szerepelt?
1. 6.

2. 7.

3. 8

4. 9.

5. 10.

b) Foglalja 6ssze 5-6 mondatban, hogy On szerint a cim alapjan mirdl fog szélni a

szoveg!
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Feladatlap
2. nap

1. sz6veg

a) Foglalja 6ssze 6-7 sorban a téméaval kapcsolatos ismereteit!

b) Nevezzen meg legaldbb 3 forrast ahonnan az informéacidi szarmaznak!

X/
X4

R/
LX)

X3

c) Soroljon fel 6t ) informaciot amit a szovegbdl tudott meg!

X/ R/ X/ R/
LI X E X IR X 4

e

AS

2. szbveg

a) Keressen az interneten egynyelvi és kétnyelvii online szotarakat!

b) Valasszon ki 3 0j szt a szovegbdl és keresse meg a magyar jeletésiiket két
online szo6tarban. Melyiket szotarral elégedettebb? Miért?
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Feladatlap

3. nap
1. szGveg

a) Miutan elolvasta a szOveget ugy, hogy kozben nem allt meg amikor
ismeretlen szavakhoz ért, foglalja dssze egy bekezdésben amit megértett a

szovegbol!
b)
ismeretlen sz6 feltételezett jelentés szotari jelentés
1.
2.
3.
4,
5.
2. sz0veg
a) A tudomanyos cikkek mellett még milyen tipust szdvegeket talalunk a
neten? Mi jellemzi ezeket a szOvegeket?
szovegtipusok jellemzoi
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Feladatlap

4. nap
1. szGveg

a) A szOvegben talalhato kepek, abrak és tablazatok segitségével prébalja meg
kitalalni mirdl fog szolni a szoveg!

b) Olvasas utan foglalja 6ssze mirél szolt a szoveg!

c) Vaélasszon ki egy abrat vagy tablazatot és 4-5 mondatban foglalja 6ssze
amit meg lehet tudni beldle!

2. szbveg

a) Probalja megmondani, hogy melyik linkre fog biztosan réakattintani az
olvasas soran!

b) Mi alapjan dontotte el, hogy melyikre lesz val6ban sziiksége?

c) Melyik link bizonyult haszontalannak és mit gondol miért?
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Feladatlap

5. nap
1. szGveg

a) Olvassa el a szOveget és olvasas kozben készitsen jegyzeteket, amik
segitségével késobb Ossze tudja foglalni az olvasottakat!

b) Milyen jellegii informaciot gytjtottek ki leggyakrabban?

2. szbveg

a) Mely részek megértése okozta a legtdbb nehézséget? Hany ilyen
rész/mondat volt a szévegben?

b) Mi miatt tiint nehéznek az adott rész/mondat megértése?
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Feladatlap
6. nap
1. sz6veg

a) Tegyen fel 5 kérdést amire valaszt remél a szovegbdl!

kérdés valasz?

b) Ellendrizze, hogy kapott-e valaszt a kérdesekre!
c) Megfelelt-e a szoveg az elvarasainak? Indokolja valaszat!

2. szbveg

a) Valasszon ki ot kifejezést amir6l tobbet szeretne megtudni! Milyen
kulcsszavakat kellett beirni a keresdablakba, hogy valaszt kapjon
keérdésere?

keresett Kifejezés kulcsszavak

b) Hany talalat jelent meg els6re?
c) Hogyan lehet csokkenteni ezt a szamot?
d) Soroljon fel online enciklopédiakat:
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3. FUGGELEK

ONLINE OLVASASI STRATEGIA TRENING

1. nap

1. sz6veg: http://edition.cnn.com/2005/US/05/24/survivor.attitude/

stratégia: az olvasott széveg lényegének megértése (scan for main ideas)

a) adott id6 (1 perc) alatt fussak at a szoveget

b) olvasas kozben ne alljanak meg minden ismeretlen szénal, ehelyett
folytassak az olvasast ¢s koncentraljanak arra, hogy mi lehet a szoveg f6
mondanivaloja.

c) foglaljak 6ssze egy mondatban a szoveg lIényegét (feladatlap!)

d) hasonlitsdk 6ssze a valaszokat és valasszak ki a legpontosabbat

e) beszéljék meg, hogy mi segitette ket olvasas kozben leginkabb abban,
hogy megértsék a szdveg lényegét, készitsenek listat (pl. tagolas, cim,

kulcsszavak, kiemelt szavak, sth.)(feladatlap!)

2. szbveg: http://literacynet.org/cnnsf/suicide/home.html

stratégia: kdvetkeztetés a tartalomra a cim alapjan

a) olvassak el a cimet

b) gyljtsenck egyénileg 10 — 10 sz6t amirdl azt gondoljak, hogy valosziniileg
szerepelni fog a szovegben (feladatlap!)

c) kb. 5 mondatban foglaljak 6ssze, hogy szerintiik mirdl fog szolni a szoveg
(feladatlap!)

d) beszéljek meg a valaszokat

e) olvassak el a szdveget

f) vessék Ossze a feladatlapon szerepld valaszokat a szoveg valddi tartalmaval

g) Vvégezzék el az oldal kinalta gyakorlatokat (vocab, word selection, multiple
choice)
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2. nap

1. sz0vegq:
http://news.nationalgeographic.com/news/2005/09/0913 050913 birdflu.html

stratégia: hattérismeretek felidézése

a) olvasas el6tt foglaljak 6ssze egy bekezdésben mit tudnak a témarol
(feladatlap!)

b) a csoport tagjai beszéljék meg mit tudnak a témarol

c) nevezzenek meg forrasokat, ahonnan az értestléseik szarmaznak
(feladatlap!)

d) milyen a kiilonb6z6 forrasok megbizhatosaga?

e) olvasas utan mindenki irjon 5 olyan tényt, amit a cikkb6l tudott meg

(feladatlap!)

2. szbveg: http://literacynet.org/cnnsf/volcano/home.html

stratégia: online szétar hasznéalata

a) milyen egynyelvii és kétnyelvili online szotarakat kinal az Internet?

b) valasszanak ki egyet (www.startlap.hu vagy Google/Yahoo keresés)

C) olvassak el az els6 bekezdést, hasznaljak az online szotart ha sziikséges

d) valasszanak ki 3 0j szot a szovegbdl és hasonlitsak Ossze két vagy tobb
online szotar altal megadott jelentéseket (hany opcio, szodsszetételek,
prepoziciok, stb.) (feladatlap!)

e) végezzek el az oldalon talalhato szovegértési gyakorlatot
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3.nap

1. szbvegq:
http://www.learnenglish.org.uk/magazine/magazine home cryptology.html

stratégia: kovetkeztetés az ismeretlen sz0 jelentésére a szvegkdrnyezet
alapjan

a)

els6 olvasas kdzben ne alljanak meg ha ismeretlen szoval talalkoznak,
probaljak megérteni a széveg egészét

foglaljak 6ssze roviden a sz6veg mondanddjat (feladatlap!)

masodik olvasas kdzben gylijtsenek 5 1j sz6t és irjak mellé a feltételezett
jelentést (feladatlap!)

ellendrizzék az adott szavak jelentését az online szotar segitségével
(feladatlap!)

olvassék el Gjra a szoveg megfeleld részeit és dontsék el, hogy a szotar altal
megadott jeletés illik-e jobban a szOvegbe vagy az altaluk

kitalalt/kovetkeztetett jelentés

2. szbveg: http://home.att.net/~rjnorton/Lincoln77.html

stratégia: tobb megnyitott ablak kdzoétt navigalni

a)
b)
c)
d)

nyissak meg a széveget

nyissanak meg egy online szotart és egy enciklopédiat

a szoveg olvasasa kozben ha sziikséges valtsanak ablakot
mindenki kattintson egy tetszdleges linkre és szamoljon be az ott

olvasottakrol
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4. nap

1. szbvegq:

http://www.learnenglish.org.uk/magazine/magazine home racial discrimination.h

tml

stratégia: tdblazatok, abrak, képek segitik a megértést

a)

b)

d)

nézzék meg a szOveghez tartoz6 abrékat és képeket, talalgassak milyen
tipust a szoveg és mirdl fog szolni (feladatlap!)

hasonlitsak 6ssze a talalgatasokat a valodi tartalommal (feladatlap!)
valasszanak ki egy abrat vagy tablazatot és 5-6 mondatban foglaljak 6ssze
amit megtudtak beldle

végezzek el az oldalon talalhato szovegertési gyakorlatot

2. sz0veg:
http://www.cnn.com/2003/TECH/space/02/01/shuttle.columbia/index.html

stratégia: megitélni egy link hasznossagat

a)
b)

c)
d)

vizsgaljak meg a szoveget, hanyféle linket talalnak benne (feladatlap!)

a szoveg elolvasasa utan beszéljék meg, ki melyik linket talalta hasznosnak
és mi alapjan dontott (feladatlap!)

mely linkek bizonyultak haszontalannak, miért?

mindenki kattintson egy tetszéleges linkre és szamoljon be az ott

olvasottakrol
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5. nap

1. szbvegq:

http://www.learnenglish.org.uk/magazine/magazine home chinese newyear.html

stratégia: kulcsszavak, fontos gondolatok jegyzetelése olvasas kézben

a)
b)

c)

d)

olvaséas kdzben jegyzeteljenek (feladatlap!)

a jegyzeteik alapjan probaljak meg visszamondani a széveg lényegét
(parmunka)

véletlenszeriien cseréljenek jegyzetet és az alapjan probaljak meg
visszamondani a széveg tartalmat

gyljtsék 0ssze, hogy ki mit irt a feladatlapjara (pl szamok, 1j szavak,
érdekességek, stb) (feladatlap!)

vegezzék el az oldalon talalhatd szovegértési gyakorlatot

2. szbveg: http://www.abebooks.com/docs/Companylinformation/PressRoom/da-

vinci-value.shtml

stratégia: a nehezebb részek hangos olvasasa

a)

b)

d)

kezdjék el olvasni a szdveget és amikor Ugy érzik, hogy a széveg nehézzé
valt, olvassak el a kritikus részt Gjra, de hangosan

beszéljék meg, hany részt kellett hangosan olvasniuk (feladatlap!)

melyik volt az a rész/mondat amit tébbszor is el kellett olvasni hangosan?

beszéljék meg, mi miatt tiint nehéznek az adott rész megértése (feladatlap!)
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6. nap

1. szdveg: http://www.rafaelnadal.info/rafael-nadal-career.htm

stratégia: kérdések feltevése amikre valaszt var a szovegbol

a)

b)

a téma megjeldlése utan, de még olvasas elott tegyenek fel 5 kérdést amire
valaszt remélnek a szovegbdl (feladatlap!)

olvasas utan ellendrizzék, hogy melyik kérdésre kaptak valaszt (feladatlap!)
beszéljék meg, hogy a szOveg tartalma megfelelt-e az elvarasaiknak,
indokoljak véleményiket (feladatlap!)

2. szbveg: http://www.bbc.co.uk/dna/h292/A1088101

stratégia: informaciokeresés keresoprogramokkal

a)

b)

d)

beszéljék meg, hogy milyen keresOprogramokat ismernek (Yahoo, Google,
stb.)

nyissak meg a kivalasztott programot és probaljanak megtalalni 6t Uj
kifejezést és egy szerz6 adott munkajanak évszamat (feladatlap!)

beszéljék meg, hogyan tudtak csokkenteni a talalatok szamat (feladatlap!)

keressenek online enciklopédiakat (feladatlap!)
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4. FUGGELEK

AZ ELOKERDOIV EREDMENYEI, EGYES STRATEGIAK

KISERLETI CSOPORT

kategoria stratégia atlag | SD
13 | PROB | Amikor a szbveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban 4,41 | 0,86

értsem.
5 | PROB | Atugrom az ismeretlen szavakat. 4,06 | 0,98
27 | GLOB | El6szor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a 3,81 |1,03
szoveg tartalmara.

26 | NAVI | Tobb ablakot is nyitva tartok és szlikség szerint navigalok | 3,76 | 0,95
koztik.

20 | TAM | Megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), hogy | 3,75 | 0,99
jobban megértsem a szveget.

30 | PROB | Amikor a szoveg nehézzé valik, 6sszefoglalom magyarul, | 3,46 | 1,42
hogy megértsem, mit olvastam.

14 | GLOB | Végiggondolom amit a témardl mar tudok, ez segit 342 | 1,15
megérteni, amit olvastam.

3 | GLOB | Megprébalom megjdsolni, mi fog térténni az olvasott 341 | 1,01

szOvegben.

15 | PROB | Az olvasas sebességét a szoveg nehézségi szintjéhez 3,39 | 1,23
igazitom.

17 | TAM | Amikor angolul olvasok, nem forditok le semmit 3,36 | 0.98
magyarra.

4 | PROB | Idénként megallok és végiggondolom, mit olvastam. 331 121
25 | GLOB | A Iényeges informacio megtalalasahoz figyelem a kovér 3,27 |1,13

vagy daolt betlivel nyomtatott szavakat.

7| TAM | Inkabb kinyomtatom a sz6veget, Ggy kénnyebb elolvasni 3,26 | 1,3

és megérteni.

2 | GLOB | Megkeresem az olvasott széveg lényegét. 3,22 | 0,96
28 | TAM | Online sz6tart hasznalok olvasés kézben. 3,18 | 1,19
19 | NAVI | Elcsabitanak a linkek és hamar megfeledkezem az eredeti 3,04 | 1,07

szOovegrol.
23 | GLOB | Keérdéseket teszek fel magamnak, melyekre valaszt varoka | 2,98 | 1,11
szOvegbol.

1 | PROB | Amikor angolul olvasok, megprébalom kitalalni az 2,96 | 1,38

ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését.

31 | NAVI | Figyelem a kurzor ikonjat (mutatd kéz, nyil vagy pulzalo 2,95 | 1,18
kurzor).

18 | TAM | Miutan elolvastam a széveget, magyarul vagy angolul 2,91 |0,98
osszefoglalom, hogy jobban megértsem.
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6 | NAVI | Ha atugrom egy linkre, annak elolvasasa utan visszatérek 263 | 131
az eredeti oldalra és folytatom az olvasast.
12 | NAVI | Soha nem kdvetem a felajanlott linkeket. 2,55 |1,03
21 | PROB | Amikor angolul olvasok, a&tugrom azokat a mondatokat 251 | 1,14
vagy részeket, amiket nem értek.
10 | PROB | Eldszor atfutok egy bekezdést, majd visszamegyek, €s 2,48 | 1,06
figyelmesen elolvasom.
16 | NAVI | Ha valamit nem értek, beirom a kulcssz6t egy 2,37 1,19
keresdprogramba és ugy keresek rola informaciot.
33 | NAVI | Keresem a kékkel vagy mas szinnel kiemelt linkeket. 231 | 1,21
29 | NAVI | Minden egyes linket kovetek, hatha ott talalom a keresett 2,29 | 1,13
informéciét.
11 | NAVI | Megprobalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott linket 2,24 | 0,98
kovetni.
8 | GLOB | Angolul ,,chat-elek” a neten kiilfoldi ismerdseimmel. 2,23 | 1,3
9 | TAM | Nyomtatott szotar segitségével értem meg az olvasott 2,17 |0,89
szbveget.
22 | PROB | Ha rajovok, hogy egy olvasasi technika nem mitkodik, 2,16 | 1,06
masikat keresek.
32 | TAM | Jegyzeteket készitek olvasas kozben, ami segit megérteni, 2,01 | 1,18
mit olvastam.
24 | PROB | A hangos olvasas segit jobban megérteni a szdveg 1,45 | 1,17

tartalmat.
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5. FUGGELEK

AZ ELOKERDOIV EREDMENYEI, EGYES STRATEGIAK

KONTROLLCSOPORT
kategoria stratégia atlag | SD
13 | PROB | Amikor a széveg nehéz, Ujra elolvasom, hogy jobban értsem. | 4,28 | 1,03
20 [ TAM | Megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), hogy 4,14 10,95
jobban megértsem a szveget.
27 | GLOB | El6észor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a széveg | 4,14 | 1,06
tartalmara.
15 | PROB | Az olvasas sebességét a szOveg nehézségi szintjéhez 4,02 | 1,18
igazitom.
5 | PROB | Atugrom az ismeretlen szavakat. 3,86 | 1,21
6 | NAVI | Ha atugrom egy linkre, annak elolvasasa utan visszatérek az | 3,81 | 1,11
eredeti oldalra és folytatom az olvasast.
30 | PROB | Amikor a szdveg nehézzé valik, 6sszefoglalom magyarul, 3,76 | 1,38
hogy megértsem, mit olvastam.
14 | GLOB | Végiggondolom amit a témardl mar tudok, ez segit 3,71 11,18
megérteni, amit olvastam.
17 | TAM | Amikor angolul olvasok, nem forditok le semmit magyarra. 3,47 | 1,13
33 | NAVI | Keresem a kékkel vagy mas szinnel kiemelt linkeket. 3,42 10,98
7| TAM | Inkabb kinyomtatom a széveget, Ggy kénnyebb elolvasni és | 3,38 | 1,03
megérteni.
25 | GLOB [ A Iényeges informacio megtalalasahoz figyelem a kovér 3,36 | 1,14
vagy dolt betiivel nyomtatott szavakat.
4 | PROB [ Idonként megallok és végiggondolom, mit olvastam. 3,27 | 1,31
3 | GLOB | Megprébalom megjdsolni, mi fog torténni az olvasott 3,26 | 1,23
szbvegben.
31 | NAVI | Figyelem a kurzor ikonjat (mutat6 kéz, nyil vagy pulzal6 3,21 [ 0.98
kurzor).
19 | NAVI | Elcsabitanak a linkek és hamar megfeledkezem az eredeti 3,00 | 1,21
szOvegrol.
23 | GLOB | Kérdéseket teszek fel magamnak, melyekre valaszt varok a 2,96 | 1,03
szOvegbol.
28 | TAM | Online sz6tart hasznalok olvasas kozben. 292 1,14
1 [ PROB | Amikor angolul olvasok, megprébalom kitalalni az 2,92 | 1,06
ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését.
2 | GLOB | Megkeresem az olvasott szdveg lényegét. 2,92 1,13
21 | PROB | Amikor angolul olvasok, atugrom azokat a mondatokat vagy | 2,58 | 1,3
részeket, amiket nem értek.
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18 | TAM | Miutan elolvastam a széveget, magyarul vagy angolul 2,51 | 0,96
0sszefoglalom, hogy jobban megértsem.

26 | NAVI [ Tobb ablakot is nyitva tartok és szlikseg szerint navigalok 2,51 | 1,07
koztik.

16 | NAVI | Ha valamit nem értek, beirom a kulcsszot egy 2,36 | 1,07
keresOprogramba ¢€s ugy keresek rola informaciot.

10 | PROB | Elészor atfutok egy bekezdést, majd visszamegyek, €s 2,31 10.98
figyelmesen elolvasom.

8 | GLOB | Angolul ,,chat-elek” a neten kiilfoldi ismeréseimmel. 2,28 11,21
9| TAM | Nyomtatott szotar segitségével értem meg az olvasott 2,26 | 1,13

szbveget.

29 | NAVI | Minden egyes linket kovetek, hatha ott taldlom a keresett 2,22 (0,98
informaciot.

12 | NAVI | Soha nem kdvetem a felajanlott linkeket. 2,22 1,11

24 | PROB [ A hangos olvasas segit jobban megérteni a szoveg tartalmat. | 2,03 | 1,38

32 | TAM | Jegyzeteket készitek olvasas kozben, ami segit megérteni, 1,98 | 0,89
mit olvastam.

11 | NAVI | Megprébalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott linket 1,96 | 1,07
kovetni.

22 | PROB | Ha rajovok, hogy egy olvasasi technika nem miik6dik, 1,92 | 0,95

masikat keresek.
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6. FUGGELEK

AZ UTOKERDOIV EREDMENYEI, EGYES STRATEGIAK

KISERLETI CSOPORT

kategoria stratégia atlag | SD
13 | PROB | Amikor a széveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban 459 | 1,17
értsem.
27 | GLOB | El8szor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a 443 | 1,05
szbveg tartalmara.
14 | GLOB | Végiggondolom amit a témardl mar tudok, ez segit 4,38 | 1,36
megérteni, amit olvastam.
28 | TAM | Online szotart hasznalok olvasés kézben. 4,18 | 1,02
1 | PROB | Amikor angolul olvasok, megprdébalom kitalalni az 403 | 1,11
ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését.
26 | NAVI | Toébb ablakot is nyitva tartok és szlikség szerint navigalok | 4,03 | 0,93
koztik.
20 | TAM | Megnézem a képeket, tablazatokat, stb. (ha vannak), hogy | 3,97 | 0,99
jobban megértsem a szdveget.
17 | TAM | Amikor angolul olvasok, nem forditok le semmit magyarra. | 3,95 | 1,14
5 | PROB | Atugrom az ismeretlen szavakat. 3,95 | 1,08
23 | GLOB | Kérdéseket teszek fel magamnak, melyekre valaszt varoka | 3,81 | 0,87
szOvegbol.
2 | GLOB | Megkeresem az olvasott szoveg lényegét. 3,79 | 1,05
3 | GLOB | Megprébalom megjdsolni, mi fog torténni az olvasott 3,76 | 1,20
szOvegben.
25 | GLOB | A lényeges informacio megtalalasahoz figyelem a kévér 3,72 | 1,18
vagy dadlt betiivel nyomtatott szavakat.
11 | NAVI | Megprébalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott linket 3,68 | 1,10
kovetni.
4 | PROB | Id6nként megallok és végiggondolom, mit olvastam. 3,65 | 0,98
15 | PROB | Az olvasas sebességét a szoveg nehézségi szintjéhez 3,65 | 1,06
igazitom.
24 | PROB | A hangos olvasas segit jobban megérteni a széveg 3,55 | 1,23
tartalmat.
31 | NAVI | Figyelem a kurzor ikonjat (mutatod kéz, nyil vagy pulzalo 3,52 | 1,01
kurzor).
16 | NAVI | Ha valamit nem értek, beirom a kulcsszot egy 3,52 | 1,12
keresdprogramba és ugy keresek réla informaciot.
6 | NAVI | Ha atugrom egy linkre, annak elolvaséasa utan visszatérek 3,48 | 0,98
az eredeti oldalra és folytatom az olvasast.
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8 | GLOB | Angolul ,,chat-elek” a neten kiilfoldi ismeréseimmel. 3,45 | 0,83
32 | TAM | Jegyzeteket készitek olvasas kozben, ami segit megérteni, | 3,41 | 1,12
mit olvastam.
22 | PROB | Ha r4jovok, hogy egy olvasasi technika nem miikodik, 339 (121
masikat keresek.
33 | NAVI | Keresem a kékkel vagy mas szinnel kiemelt linkeket. 3,39 | 1,09
30 | PROB | Amikor a szdveg nehézzé valik, 6sszefoglalom magyarul, 3,31 | 1,46
hogy megértsem, mit olvastam.
21 | PROB | Amikor angolul olvasok, atugrom azokat a mondatokat 3,26 | 0,95
vagy részeket, amiket nem értek.
7 | TAM | Inkdbb kinyomtatom a széveget, Gigy kénnyebb elolvasni 3,21 | 1,07
és megérteni.
18 | TAM | Miutan elolvastam a széveget, magyarul vagy angolul 3,19 | 1,23
osszefoglalom, hogy jobban megértsem.
10 | PROB | El6szor atfutok egy bekezdést, majd visszamegyek, €s 3,19 | 1,14
figyelmesen elolvasom.
19 | NAVI | Elcsabitanak a linkek és hamar megfeledkezem az eredeti 3,11 | 1,25
szovegrol.
9 | TAM | Nyomtatott szotar segitségével értem meg az olvasott 2,82 10,98
szbveget.
12 | NAVI | Soha nem kdvetem a felajanlott linkeket. 2,65 | 1,06
29 | NAVI | Minden egyes linket kovetek, hatha ott talalom a keresett 259 |1,03

informaciot.
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7. FUGGELEK

AZ UTOKERDOIV EREDMENYEI, EGYES STRATEGIAK

KONTROLLCSOPORT

kategoria stratégia atlag | SD

13 | PROB | Amikor a széveg nehéz, Gjra elolvasom, hogy jobban 4,32 |1 1,19
értsem.
28 [ TAM | Online sz6tart hasznalok olvasés kdzben. 4111 1,01

5| PROB | Atugrom az ismeretlen szavakat. 4,05 1,3
29 | NAVI | Minden egyes linket kovetek, hatha ott taldlom a keresett 3,85 | 1,07

informaciot.

1 [ PROB | Amikor angolul olvasok, megprébalom kitalalni az 3,73 | 0,98

ismeretlen szavak vagy kifejezések jelentését.

2 | GLOB | Megkeresem az olvasott széveg lényegét. 3,71 | 1,03
17 | TAM | Amikor angolul olvasok, nem forditok le semmit magyarra. | 3,58 | 1,14
20 | TAM | Megnézem a képeket, tblazatokat, stb. (ha vannak), hogy 351 | 1,19

jobban megértsem a szdveget.
26 | NAVI [ Tobb ablakot is nyitva tartok és szlikség szerint navigalok 349 | 1,42
koztuk.

6 | NAVI | Ha atugrom egy linkre, annak elolvasasa utan visszatérek az | 3,49 | 1,06

eredeti oldalra és folytatom az olvasast.

32 | TAM | Jegyzeteket készitek olvaséas kozben, ami segit megérteni, 3,46 | 1,23
mit olvastam.

23 | GLOB | Kérdéseket teszek fel magamnak, melyekre valaszt varoka | 3,38 | 1,18
szOvegbol.

3 | GLOB | Megprébalom megjdsolni, mi fog térténni az olvasott 331 | 1,01

szOvegben.

11 | NAVI | Megprobalom megitélni, hogy hasznos-e egy adott linket 3,29 | 1,18
kovetni.

25 | GLOB [ A lényeges informacio megtalalasédhoz figyelem a kovér 3,29 | 0,98
vagy ddlt betiivel nyomtatott szavakat.

24 | PROB [ A hangos olvasas segit jobban megérteni a szoveg tartalmat. | 3,26 | 1,19

15 | PROB | Az olvasas sebességét a szoveg nehézségi szintjéhez 3,21 | 1,08
igazitom.

4 | PROB [ Idénként megallok és végiggondolom, mit olvastam. 3,17 | 0,86
22 | PROB | Ha rajovok, hogy egy olvasasi technika nem mitkodik, 3,11 | 0,98

masikat keresek.

8 [ GLOB | Angolul ,,chat-elek” a neten kiilfoldi ismeréseimmel. 3,11 | 1,17
31 | NAVI | Figyelem a kurzor ikonjat (mutatd kéz, nyil vagy pulzald 3,08 | 1,06

kurzor).
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33 | NAVI | Keresem a kékkel vagy mas szinnel kiemelt linkeket. 3,02 | 1,12

16 | NAVI | Ha valamit nem értek, beirom a kulcssz6t egy 2,96 | 1,21
keresOprogramba ¢€s ugy keresek réla informaciot.

14 | GLOB | Végiggondolom amit a témardl mar tudok, ez segit 291 | 1,01
megérteni, amit olvastam.

7| TAM | Inkabb kinyomtatom a szoveget, Ggy konnyebb elolvasni és | 2,86 | 1,23

megérteni.

30 | PROB | Amikor a széveg nehézzeé valik, 6sszefoglalom magyarul, 2,86 | 1,31
hogy megértsem, mit olvastam.

10 | PROB | El6szor atfutok egy bekezdést, majd visszamegyek, és 2,63 | 1,18
figyelmesen elolvasom.

19 | NAVI | Elcsabitanak a linkek és hamar megfeledkezem az eredeti 2,35 | 1,03
szOovegrol.

27 | GLOB | Eldszor elolvasom és értelmezem a cimet, ami utal a szoveg | 2,22 | 1,14
tartalmara.

9 | TAM | Nyomtatott szotar segitségével értem meg az olvasott 2,03 | 1,32

szbveget.

12 | NAVI | Soha nem kdvetem a felajanlott linkeket. 1,98 | 0,98

21 | PROB | Amikor angolul olvasok, atugrom azokat a mondatokat vagy | 1,95 | 1,17
részeket, amiket nem értek.

18 | TAM | Miutan elolvastam a széveget, magyarul vagy angolul 1,95 | 1.06

osszefoglalom, hogy jobban megértsem.
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