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1. FEJEZET: A TÉMA FELVETÉSE ÉS A DOLGOZAT CÉLKITŰZÉSEI 

 

Jelen disszertáció célja megvizsgálni milyen hatást gyakorol egy nyelvtanfolyamba 

beépített, 12 órás metakognitív-kooperatív stratégiai tréning a magyar anyanyelvű, 

felnőtt nyelvtanulók az Interneten található szövegek (hiperszövegek) olvasása 

során alkalmazott stratégiáinak használatára. A stratégiahasználat intenzitása 

mellett az alkalmazott stratégiák típusára is koncentrál. Megfigyeli, hogy olyan 

változók, mint az alanyok neme és az Interneten töltött órák száma befolyásolja-e a 

stratégiaválasztást és a stratégiák használatának gyakoriságát. Emellett 

megvizsgálja azt is, hogy a tréningben résztvevő, az angolt idegen nyelvként tanuló 

alanyok hogyan viszonyulnak a stratégiai instrukciókhoz és milyen véleményt 

alkotnak azok hasznosságát illetően.   

 A fenti kérdések megválaszolására egy kísérlet keretein belül került sor. A 

megbízhatóság fokozásának érdekében a vizsgálatok vegyes módszer 

alkalmazásával történtek. A stratégiahasználat tréning előtti és azt követő 

felmérésére egy erre az alkalomra kifejlesztett kérdőív szolgált (kvantitatív). A 

tréninget követő interjúk (kvalitatív) betekintés engednek a tréning résztvevőinek 

gondolataiba és érzéseibe a tanfolyamot illetően. Az eredmények statisztikai 

elemzése átfogó képet nyújt az alanyok tréning előtti és utáni 

stratégiahasználatáról, mely információk eltérése rávilágít a stratégiák 

fejlesztésének eredményességére illetve esetleges eredménytelenségére.  

 

A probléma felvetése 

 

A számítógép és az Internet világa az eddig megszokott nyomtatott szövegtől 

eltérő olvasási közeget jelenít meg. Az online szöveg olvasásához nagyobb 

kognitív erőkifejtésre van szükség, mint nyomtatott szöveg esetén (Macedo-Rouet 

et al. 2003). Az olvasók az adott közegnek megfelelően állítják be mentális 

folyamataikat és választják ki a használandó stratégiákat. A két közeg eltéréséből 

adódóan “a szövegértési és dekódolási folyamatokat tanulni és tanítani kell” 

(Kinzer & Leander, 2003, 547. old.). 

 A technikai fejlődés, a számítógépek és az Internet használatának nagyfokú 

elterjedése mellett indokoltnak tűnik az online olvasás vizsgálata, a folyamat 

megértése és − a siker fokozásának reményében − a stratégiák tanítása. (Online 
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olvasásnak nevezzük azt a jelenséget, amikor az olvasó az Internetre kapcsolódva, 

interaktív módon közelíti meg a szöveget). Miután bizonyítást nyert az olvasási 

stratégiák használatának a sikeres olvasási folyamatban betöltött szerepe (Tseng, 

2005; Sheorey & Mokhtari, 2001; Pressley, 2000), feltételezhető, hogy hasonlóan 

hatékony szerepet tölthetnek be a stratégiák az online olvasás esetében is. Kutatási 

eredmények igazolták a feltevést, miszerint az olvasás a két eltérő közegben 

(nyomtatott és online) eltérő stratégiák használatát eredményezi (Anderson, 2003; 

Konishi, 2003; Liou, 2002). Ebből egyenesen következik az online olvasási 

stratégiák tanításának és stratégiai tréningek kidolgozásának szükségessége, 

természetesen a tanulók egyéni különbségeinek, céljainak figyelembevételével. 

 

A dolgozat célkitűzései 

 

Mivel hazánkban mindezidáig kevés kutatást végeztek ezen a területen, egy új, 

angol nyelvtanfolyamba beillesztett, metakognitív-kooperatív modellen alapuló 

stratégiai tréning került kidolgozásra és tesztelésre. A tréning célja megvizsgálni, 

hogy a stratégiák explicit módon történő bemutatása majd használatuk 

alkalmaztatása a gyakorlatban eredményez-e pozitív változást felnőtt, az angolt 

idegen nyelvként tanuló alanyok stratégiahasználatában miközben Interneten 

található interaktív szövegeket olvasnak. Feltételezéseinket mérési eredményekkel 

fogjuk igazolni. 

 A disszertáció a speciálisan erre a célra szerkesztett KOOS (Kérdőív az 

Online Olvasási Stratégiákról) kérdőív és interjú alkalmazásának segítségével 

választ keres a következő kérdésekre: 

 

1. Milyen olvasási stratégiákat alkalmaznak az Internetet használó alanyok a 

stratégiai tréning előtt és milyen gyakorisággal? 

2. Befolyásolja-e a Világhálón töltött órák száma valamint az alanyok neme a 

stratégiahasználat gyakoriságát és a stratégiaválasztást? 

3. Milyen hatással van a stratégiai tréning az alanyok stratégiahasználatára? 

Megváltozik-e a stratégiahasználatuk a tréning hatására? 

4. Mi az alanyok véleménye a tréning hasznosságát illetően? 
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Hipotézisek 

 

1. Figyelembe véve korábbi tanulmányok eredményeit, az alanyok várhatóan 

az Oxford és Burry-Stock (1995) által javasolt három kategórián alapuló 

besorolás szerint közepes stratégiahasználatot mutatnak majd a tréning 

megkezdése előtt.  [gyakori (3,5 vagy magasabb átlag), közepes (2,5 és 3,4 

közötti átlag) és ritka (2,4 vagy alacsonyabb átlag)]. 

2. Várhatóan az Internetet gyakrabban használó, tapasztaltabb felhasználók 

több online olvasási stratégiát ismernek és használnak mint kevésbé 

tapasztalt társaik, különös tekintettel a navigációs stratégiákra. A nők 

gyakoribb átfogó és kategóriánkénti stratégiahasználatot mutatnak, mint a 

férfiak, alátámasztva korábbi hasonló kutatások eredményeit (Oxford & 

Nyikos 1989; Green & Oxford 1995; Szőke, 1999; Kaylani, 1996).  

3. A stratégiai tréning hatására az átfogó stratégiahasználat egyértelmű 

növekedése várható, a “közepes” kategóriából a “gyakori” kategóriába eső 

átlagértékekkel. A négy stratégia-kategória esetében is fokozottabb 

használatra utaló átlagértékek várhatók, bár nem minden esetben érik el a 

gyakori használatot jelző 3,5 vagy annál magasabb átlagot. 

4. Az alanyok feltehetően hasznosnak ítélik majd a tréninget, tapasztalják a 

tréningen tanultak és gyakoroltak pozitív hatását az online olvasási 

folyamatra.  

 

A vonatkozó irodalom ismertetését követően egy 12 órás, a nyelvi kurzus 

tananyagába beépített stratégiai tréning bemutatására kerül sor. A második fejezet 

az általános nyelvtanulási stratégiák jellemzőire, a hozzá fűzhető kognitív 

elméletek, majd a hazai és nemzetközi kutatási irodalom prezentálására fókuszál. 

A harmadik fejezetben a stratégiák fogalma az olvasási stratégiákra szűkül. A 

nyomtatott szövegre vonatkozó olvasási elméletek, modellek és a metakogníció 

szerepének taglalása mellett a fejezetben helyet kapott az olvasási stratégiák 

bemutatása is. Az ezt követő negyedik fejezetben a megközelítés még tovább 

szűkül és a hangsúly az online olvasásra tolódik. Az Interneten található szövegek 

sajátosságainak ismertetését az online olvasási stratégiák bemutatása követi. Az 

ötödik fejezet a nyelvtanulási stratégiák tanítására összpontosít. A tréningek 

szervezéssének elméleti hátterének ismertetése után megvitatja a tanár stratégiai 



 4 

tréningben betöltött szerepét is. A következő, hatodik fejezet a disszertáció magját 

képező kutatás hagyományok szerinti részletes leírását tartlamazza. A hetedik 

fejezetben kapott helyet a kutatás eredményeinek képekkel és ábrákkal illusztrált 

ismertetése, majd ezt követi a nyolcadik fejezetben a kapott eredmények 

megvitatása. Az utolsó fejezetben kerül sor a végső konklúzió levonására, valamint 

elhangzik néhány, a jövőbeni kutatások irányának meghatározására tett javaslat.  

 

2. FEJEZET: NYELVTANULÁSI STRATÉGIÁK 

 

Különösen nagy hatást gyakorolt a nyelvtanulási stratégiák kutatására a hetvenes 

években a kognitív pszichológia fejlődése. A legtöbb kutatás célul tűzte ki a 

sikeres nyelvtanulók vizsgálatát remélve, hogy közelebb jutnak a sikeresség 

titkához (Rubin, 1987). Felismerték, hogy léteznek bizonyos tényezők (pl. 

motiváció, a tanuló neme, életkor, személyiségi jegyek, stratégiahasználat), melyek 

erősen befolyásolják a nyelvtanulási folyamatot és megindult ezen tényezők 

vizsgálata. A nyelvtanulókra irányuló megújult figyelem elindította a nyelvtanulási 

stratégiák iránti érdeklődést azt kutatva, hogy milyen módon és mértékben járulhat 

hozzá a stratégiák alkalmazása a célnyelv sikeres elsajátításához. 

 

A nyelvtanulási stratégiák definíciója 

 

A nyelvtanulási stratégiák meghatározására számos definíció született. Általában e 

definíciók egyetértenek abban, hogy a stratégiák használatának célja a nyelvtanulás 

és nyelvhasználat megkönnyítése. Edwards Melinda (2004) a következőképpen 

foglalja össze a tanulási stratégiák lényegét: 

 

„Tanulási statégiáknak nevezzük azokat a tudatos vagy intuitív 

eszközöket és technikákat, melyeket a nyelvtanuló ahhoz használ, 

hogy megértse, megjegyezze és előhívja az idegen nyelvi 

szókincset és nyelvtani szabályokat (66. old).” 

 

A nyelvtanulási stratégiák tulajdonságai 

 

Oxford (1990) a stratégiák közös tulajdonságait a következőképpen foglalja össze:  

hozzájárulnak az alapvető cél eléréséhez, ami a legtöbb tanuló számára a 

kommunikatív kompetenciát jelenti, segítik a tanulókat abban, hogy egyre inkább 
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önmagukat irányító, önálló tanulókká váljanak, kiszélesítik a tanár szerepét, 

probléma-központúak, a tanuló által végzett jellegzetes cselekvések, a tanuló más 

oldalát is megmozgatják nem csak a kognitív oldalt, közvetlenül és közvetve is 

segítik a tanulást, nem mindig megfigyelhetők, gyakran tudatosak, taníthatók, 

rugalmasak, és sokféle tényező befolyásolja őket. 

 

A nyelvtanulási stratégiák osztályozása 

 

Számos kutató tett kísérletet arra, hogy osztályozza mind a célnyelvi környezetben, 

mind az anyanyelvi környezetben használt nyelvtanulási stratégiákat. A 

nyelvtanulási stratégiák behatóbb tanulmányozása a sikeres, úgynevezett ´jó’ 

nyelvtanulók vizsgálatával kezdődött. A témában úttörő munkát végző Stern 

(1975) és Rubin (1975) tanulókkal és kollégákkal folytatott beszélgetések során 

gyűjtöttek adatokat, amelyek alapján kialakították az első, korántsem teljes képet a 

sikeres nyelvtanulók által használt stratégiákról. A nyelvtanulási stratégiák 

kategorizálásának napjainkban legelterjedtebb taxonómiáját Oxford (1990) alkotta 

meg. Az ő rendszere hat kategóriába sorolja a stratégiákat (kognitív, metakognitív, 

memória, kompenzáló, érzelmi és társas). E stratégiák mindegyike kapcsolatban áll 

a többivel és egymást erősítik.  

 

A nyelvtanulási stratégiák illeszkedése a kommunikatív kompetencia 

modellekhez 

 

A mai modern nyelvoktatás célja a kommunikatív kompetencia elérése. A legtöbb 

kompetencia modell szerves része a stratégiai komponens. Bachman & Palmer 

(1996) a stratégiai kompetencia alatt a nyelvtanulás során a tanuló által kitűzött 

célok tudatosítását, a végrehajtás megtervezését és az eredmények értékelését érti, 

melyek a nyelvtanulás és nyelvhasználat során végbemenő lényeges metakognitív 

folyamatok. Szem előtt tartva korábbi modellek erősségeit és hiányosságait alkotta 

meg Bárdos (2007) a nyelvtudásfogalom egy komplex modelljét. Új elemmel 

bővítette a kompetenciák sorát amikor bevezette a kulturális kompetencia 

fogalmát, mely tartalamzza az elfogadás képességét, a valahova tartozás érzését, 

valamint jártasságot a célnyelvi kultúrában. A készségek egy fontos 

komponensének tekinti a közvetítést két nyelv között (fordítás), mely készség a 

korábbi modellek súlyos hiányosságát képezi. 
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A nyelvtanulási stratégiák és a kognitív elméletek 

 

Anderson (1983) munkáját alapul véve, O’Malley és Chamot (1990) úgy véli, hogy 

a nyelvtanulási stratégiák kognitív készségeknek tekinthetők, melyek Anderson 

elmélete szerint a következőképpen definiálhatók: „cselekvés-sorozatok, amiket 

addig szerkesztgetnek és finomítanak [a nyelvtanulók] amíg végül procedurális 

tudássá válnak” (43. old). Anderson (1983) a készség elsajátításának három fázisát 

írja le, ezek a kognitív fázis, az asszociatív fázis és az autonóm fázis. A kognitív 

fázis során a nyelvtanulók tudatos cselekvés következtében többnyire szavakkal 

kifejezhető, tényszerű tudásra tesznek szert. Az asszociatív fázisban fokozatosan 

felderítik és megszüntetik a hibákat. A készség alkotóelemei közötti kapcsolat 

megszilárdul és a tényszerű tudás fokozatosan procedurális formát ölt. Utolsó fázis 

az autonóm fázis, ahol sok gyakorlás eredményeképpen a készség fejlődik, 

kifinomultabbá és automatikussá válik. 

 

A nyelvtanulási stratégiák vizsgálatának módszerei  

 

A stratégiahasználat vizsgálatára számos módszer áll a kutatók rendelkezésére. A 

módszerek között megtalálható a megfigyelés és a hangos gondolkodás éppúgy, 

mint az e célból létrehozott kérdőívek sokasága. Az adatok megbízhatóságának és 

validitásának megerősítése céljából szokásossá vált a több, de legalább két 

módszer egyidejű alkalmazása. Jelen tanulmányban a kérdőív és az interjú 

felhasználásával történt az adatgyűjtés, emiatt – a legnépszerűbb módszerek 

ismertetése mellett – e két módszer alkalmazásának előnyeinek illetve 

árnyoldalainak részletekbe menő bemutatására kerül sor.   

 

A nyelvtanulási stratégiák használatát befolyásoló tényezők 

 

A nyelvtanulási stratégiák használatát befolyásoló tényezők között megtalálhatók 

olyanok, melyek állandóak, azaz vagy egyáltalán nem változnak, vagy az adott 

tanulási helyzetben az idő viszonylagos rövidsége vagy egyéb tényezők miatt nem 

változtathatók meg. Ezzel szemben a kutatások eredményei felfedték, hogy a 

stratégiák használatát befolyásoló tényezők közül néhány esetében lehetőség van a 
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nyelvtanár hatékony közbelépésével megváltoztani bizonyos tényezőket és így 

hozzásegíteni a tanulót a sikeresebb nyelvtanuláshoz. Ezek a tényezők külön 

figyelmet és további vizsgálatokat igényelnek, hiszen lehetőség nyílik általuk a 

tanuló személyiségét és nyelvtudását egyaránt fejleszteni. A dolgozatban sor kerül 

több tényező, például az életkor, nem, tanulási stílus, aktuális nyelvi szint, 

motiváció, metakognitív tudatosság, hiedelmek és feladattípus ismertetésére. 

 

Nyelvtanulási stratégiák vizsgálata Magyarországon 

 

A nyelvtanulási stratégiák behatóbb tanulmányozása Magyarországon még nem 

érte el a kívánt szintet. Azonban az a kevés tanulmány, ami eddig publikálásra 

került, komoly figyelmet érdemel. A fejezet utolsó részében bemutatásra kerülnek 

Kontráné Hegybíró Edit (2004), Mónos Katalin (2003; 2004; 2005), Sillár Barbara 

(2004) és Edwards Melinda (2004) hazánkban végzett kutatásai. 

 

3. FEJEZET: OLVASÁS ÉS STRATÉGIÁK 

 

Ebben a fejezetben az olvasás ás az olvasási stratégiák kerülnek a figyelem 

középpontjába. Az olvasási készség és néhány ismertebb olvasási modell 

bemutatása mellett sor kerül a metakognitív tudatosság az olvasási folyamatban 

betöltött szerepének megvitatására, majd az olvasási stratégiák nemzetközi és hazai 

kutatása terén elért főbb eredmények ismertetése következik. 

 

Idegen nyelvi vs. anyanyelvi olvasás 

 

Alderson meghatározza a nyelvtudás egy küszöbértékét, amely feltétlenül 

szükséges a sikeres olvasáshoz. Ez a küszöbérték függhet a feladat nehézségétől, a 

szöveg nyelvezetétől valamint témájától és az olvasó háttértudásától (Alderson, 

1984). Ezzel szemben Bernhardt (1991) úgy véli, hogy az anyanyelvi és az idegen 

nyelvi olvasás nagymértékben eltér egymástól, mivel az idegen nyelvben a 

dekódolasi folyamat során a szintaxis más részeit kell alkalmazni. 
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Olvasási elméletek 

 

Az olvasás során az olvasó személy a nyomtatott szövegből és a memóriájában 

tárolt forrásokból egyaránt információhoz jut. A láthatatlan forrás, amire az olvasó 

támaszkodik a séma. A sémák lehetnek akár szövegsémák vagy tartalomsémák, 

nagy valószínűséggel meghatározzák azt, hogy az olvasott szövegben mi fog 

következni, ezek alapján készít az olvasó a szöveghez kapcsolódó jóslatokat. 

 Az általa kidolgozott tranzakciós elméletben Rosenblatt (2004) egyedi, meg 

nem ismételhető, az egyénre szabott tranzakcióról beszél, kiemelve az egyén 

szubjektivitását. Az olvasás során a jel, a tárgy és az interpretáló dinamikus 

kapcsolatáról van szó. Különbséget tesz a szövegre adott esztétikai és kivezető 

(efferens) reagálások között. A kivezető olvasás során az információszerzés a cél. 

Ilyenkor az olvasó más forrásokat is igénybe vesz, például egy másik személyhez 

fordul. Az esztétikai olvasás ezzel szemben egy aktív elfoglaltságot jelent, mely 

során az olvasó folyamatosan részese a tranzakciónak ami örömet nyújt számára 

(Rosenblatt, 1978). 

 

Olvasási modellek 

 

Az olvasási folyamat korai, alulról felfelé építkező (bottom-up) modellje magára a 

szövegre helyezi a fő hangsúlyt, az olvasónak valamint az olvasó magával hozott 

háttérismereteinek csupán passzív szerepet jut. Lényege a dekódolási folyamat, 

ami a legkisebb nyelvi egységtől indul ki és halad fokozatosan a szöveg szintjéig. 

Az alulról felfelé építkező modellt az 1970-es években ahelyett, hogy kiegészítette 

volna, kiszorította az olvasási folyamat egy új megközelítése, a felülről lefelé 

haladó (top-down) modell. Goodman (1970) elmélete szerint az olvasó ránéz a 

szövegre és a kapott információ alapján aktiválja a már meglévő háttérismereteit és 

egy kitalálós játék veszi kezdetét. Az olvasó hipotéziseket állít fel, majd ellenőrzi 

azok helytállóságát és ha szükséges új hipotézist állít fel. A két, korábban említett 

modellt ötvözte elméletében Stanovich (1980) és megalkotott egy interaktív-

kompenzációs olvasási modellt, mely egyaránt fontosnak tartja a szövegben tárolt 

és az olvasó által magával hozott információt. 

 Goodman (1996) tranzakciós-pszicholingvisztikai modellje szerint az 

olvasás egy konstruktív folyamat, ami aktív részvételt követel az olvasó részéről. A 
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szöveg megértéséhez szükséges az, hogy az olvasás egy aktív folyamat legyen, 

mely során az olvasó stratégiákat használ a jelentés megtalálása céljából, minden, 

amit az olvasó tesz arra irányuljon, hogy értelmet rendeljen az olvasottakhoz, az 

olvasó hatékonyan használja fel az elérhető információkat az értelmezéshez, és  

amit az olvasó magával hoz, az ugyanolyan fontos legyen a sikeres olvasáshoz 

mint bármi amit a szövegben talál. 

  

Az olvasási stratégiák metakognitív megközelítése 

 

Kutatási eredmények szerint az olvasó metakognitív képességeinek hatékony 

használata és a sikeres olvasás között igazolhatóan pozitív korreláció áll fenn 

(Sheorey & Mokhtari, 2001; Alderson, 1984). A saját kognitív folyamatok 

ismerete feltételezi azok tudatos ellenőrzését is. Megfelelő támogatással és 

instrukciókkal a tanárok segíhetik az olvasó diákokat abban, hogy hasznos 

stratégiákat alkalmazzanak és tanuljanak az olvasásból. Meg kell tanulniuk, 

hogyan fogjanak neki különböző szerkezetű szövegek feldolgozásához, hogyan 

interpretálják az író üzenetét és hogyan összegezzék a szöveget. 

 

Olvasási stratégiák  

 

Bimmel & Van Schooten (2004) definíciója szerint „az olvasási stratégia egy 

olvasási cél érdekében létrehozott akcióterv” (87. old.). Ez a definíció elkülönít 

három elemet: a kitűzött célt, a cél elérése érdekében összeállított akciótervet és az 

akció (cselekvés) kivitelezését. 

 Számos kutatás jutott arra az eredményre, hogy a kulturális és iskolai háttér 

hatást gyakorol a nyelvtanulók olvasási stratégiahasználatára (Pritchard, 1990; 

Knight, Padron & Waxman, 1985). Emellet befolyásolja a stratégiahasználatot a 

szófelismerés, a szókincs gazdagsága, a következtetési képesség, a szövegtípusok 

és tipikus szerkezetek ismerete, az általános műveltség vagy az olvasás iránti 

attitűd is. Hazánkban Mónos Katalin (2005), Nikolov (2003) és Sheorey & Szőke 

(2003, 2008) foglalkozik különböző életkorú nyelvtanulók olvasási stratégiáinak 

vizsgálatával. 

 

 



 10 

4. FEJEZET: ONLINE OLVASÁS 

 

Ahogy a nyelvtanulók egyre gyakrabban kerülnek szembe online szövegek 

olvasásának szükségességével, egyre égetőbb szükségük van a megfelelő 

készségek és stratégiák elsajátítására, melyek segítségével lehetővé válik számukra 

az online szöveg feldolgozása, megértése. 

 Az olvasás - akár nyomtatott, akár online szövegről legyen is szó - egy 

kognitív folyamat, ám a kétféle közeg eltérő kihívást jelent az olvasó számára. „A 

könyvet olvassuk, a Világhálót böngésszük” (Gilster, 1997). Az Internet használata 

során elénk táruló, nem lineáris szöveg esetében nem beszélhetünk sem előzetes 

felismerésről, sem a szöveggel szembeni szerkezeti elvárásokról, jóslásokról, mint 

azt tehetjük nyomtatott szöveg esetén. Az olvasó a rendelkezésére álló kapcsolódó 

linkek szövevényes hálójában kedvére keresgélhet, „böngészhet”, amíg a 

megfelelő információ birtokába nem jut, majd visszatér az eredeti szöveghez, hogy 

ott folytassa az olvasást, ahol abbahagyta. Ebben az esetben aktív interakció jön 

létre az olvasó és az olvasott szöveg között. 

 

Online olvasási stratégiák  

 

A tanulók az adott (online) helyzethez igazodva alkalmazzák az általuk ismert és 

gyakran alkalmazott olvasási és szótanulási stratégiákat (De Ridder, 2002). A 

online olvasás azonban gyakran végződik frusztrációval a nem megfelelő 

stratégiahasználat miatt. Ezt tudja a nyelvtanár megelőzni az internetes szövegek 

olvasásához leginkább alkalmas stratégiák ismertetésével és használatuk 

gyakoroltatásával. 

 Az online olvasási stratégiák vizsgálata leginkább kérdőívek, az olvasás 

közbeni hangos gondolkodás módszerével illetve az olvasást követő interjúk 

elemzésével történik, különös hangsúlyt fektetve a metakognitív stratégiákra 

(Chun, 2001; Stakhnevich, 2002; Anderson, 2003; Konishi, 2003). Az online 

stratégia kutatás egyik irányzatának képviselői az olvasási folyamatot vizsgálják 

egy-két kiválasztott stratégia tükrében vagy lejegyzik a folyamat alatt tapasztalt 

stratégiahasználatot (pl. Chun, 2001; Konishi, 2003), míg mások stratégiák 

gyűjteményéből álló kérdőívek segítségével figyelik meg a stratégiahasználat 

gyakoriságát és a tanulók stratégiaválasztását (pl. Anderson, 2003; Tseng, 2005). 
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Az egyéni különbségekre irányuló kutatások elsősorban a háttérismereteket és a 

tanulói stílusokat találták meghatározónak (Konishi, 2003). 

 

5. FEJEZET: A NYELVTANULÁSI STRATÉGIÁK TANÍTÁSA 

 

A stratégiák tanításának elméleti háttere 

 

A kezdeti nehézségek és sikertelenségek ellenére (pl. Wenden 1987-ben végzett 

kísérlete érdektelenségbe fulladt) a kutatók szorgalma nem lanyhult és egyre több 

kutatás hozott olyan eredményt, ami egyértelműen igazolta az előzetes 

feltételezéseket, miszerint a tudatosság növelése fokozza a stratégiahasználatot és 

így a nyelvtanulás eredményességét (Ehrman & Oxford, 1989; Oxford & Nyikos, 

1989; Oxford, 1990; Green & Oxford, 1995). 

 

A stratégiai tréninget ért kritikák 

 

Rees-Miller (1993) egyáltalán nem látja bizonyítottnak a stratégiák tanításának 

valódiságát, hasznosságát és magát a taníthatóságot is megkérdőjelezi. Véleménye 

szerint nem bizonyítható egyértelműen, hogy a nyelvi fejlődés a gyakoribb vagy 

változatosabb stratégiahasználat következménye. Nikolov (2003) elfogadja a 

stratégiák taníthatóságát, ám nem látja bizonyítottnak a statégiahasználat és a 

nyelvtanulás sikere közötti összefüggést. 

 

A stratégiai tréning módszertana 

 

A stratégiai tréning tervezési fázisában meg kell határozni néhány fontos alapelvet. 

Ezek között szerepel az instrukció nyelvének kiválasztása, vagy a tréning explicit 

vagy implicit irányának meghatározása. A kutatási eredmények egyértelműen arra 

utalnak, hogy az explicit tréning sokkal hatékonyabb mint az implicit, ahol a 

tanulók nem kapnak részletes ismertetést a stratégiahasználat miértjeiről, csak 

egyszerűen követik a tanári utasításokat gondolkodás nélkül (Chamot, 2004, 2005; 

Cohen, 2003; Pressley, 2000). A körülmények általában korlátozzák a 

nyelvtanárok lehetőségeit, de általában hasonló állásponton vannak, miszerint a 

tananyagba integrált tréning hatékonyabb, mint a különálló tréningek. 
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Stratégiai tréning modellek 

 

Az implicit tréning fő jellemzője az, hogy nem mutat rá direkt a stratégiákra és 

nem hangsúlyozza azok használatának kimagasló előnyeit, mégis használatukra 

ösztönzi a tanulót, aki nincs is tudatában annak, hogy éppen a stratégiák 

alkalmazását tanulja, gyakorolja.  

 Az explicit modellek jellemzője az instrukciók világos közlése, a lehető 

legtöbb információ biztosítása a tanulók részére a stratégiákat illetően.  E modellek 

közül érdemes megemlíteni Oxford (1990) nyolclépcsős modelljét, amely 

elsősorban hosszútávú tréning megvalósítására alkalmas, Rubin (1987) 

Nyelvtanuló Diszkjét, vagy  a Cognitive Academic Language Learning Approach, 

CALLA (Chamot & O’Malley, 1987; Chamot, 2005) tréninget, melyek a stratégiai 

tréningek első generációjába tartoznak.  

 A metakognitív tréningek a stratégiák explicit tanításának legújabb 

hullámát alkotják. Például Rubin (2001) modellje az önigazgatás (self-

management) ideológiája köré épült. A tanulók tudását és hiedelmeit is figyelembe 

vevő modell öt metakognitív stratégiából áll: tervezés, ellenőrzés, értékelés, 

problémamegoldás és végrehajtás, melyek részben lineárisan, részben visszatérően 

helyezkednek el.  

 

A tanár szerepe a stratégiai tréningben 

 

A tanárnak fel kell mérnie az osztályban az aktuális stratégiahasználatot, a tanulók 

preferenciáit, és a stratégiai tréning kialakításakor mérlegelni kell a 

stratégiahasználatot befolyásoló tényezőket is, többek között az adott feladat 

típusát és nehézségét, a tanulók motivációját, személyiségi jegyeit, és nem utolsó 

sorban az érzelmi állapotukat, hiszen „a nyelvtanulás nem csak az intellektust, 

hanem az egész személyiséget igénybe veszi” (Bárdos, 2000, 241. old.). További 

fontos feladata a nyelvtanárnak ellenőrizni, hogy a kurzus során használt tankönyv 

foglalkozik-e tanulási stratégiákkal bármilyen szinten és annak megfelelően 

kiegészíteni a tankönyv nyújtotta lehetőségeket. 
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Stratégiai tréningek 

 

A gyengébben olvasóknak időnként szükségük van segítségre. A konstruktivista 

elmélet szerint minden tanuló maga építi fel a saját világnézetét, ám a 

visszajelzéseken alapuló változtatások a tanulás fontos komponensei. Az ezirányú 

kutatások legtöbbje igazolja a feltevést, miszerint a stratégiák tanítása fejleszti az 

olvasási készséget (Pressley et al., 1990), de meg kell jegyezni, hogy egy stratégia 

megtanítása még egyáltalán nem garancia annak használatára. A tanulók egymás 

közötti illetve a tanár és tanuló közötti interakció jelentős szerepet játszik az 

olvasásértési folyamatban (Reed & Schallert, 1993). 

 Az online olvasási stratégiák osztálytermi modellezésének és tanításának 

első lépéseként Kymes (2008) körvonalazza azokat az alapvető lépéseket, 

melyekre szükség van a tanulók tudatos stratégiahasználatának fokozására. 

Eszerint a legfontosabb stratégiák a következők: 

 

1. A szöveg hihetőségének, megbízhatóságának ellenőrzése. A tanulók 

tegyenek fel olyan kérdéseket, melyek megválaszolása által 

megbizonyosodhatnak a weboldal megbízhatóságáról (pl. Ki az oldal 

szerzője? Mikor frissítették utoljára? Alá tudja-e támasztani az itt írtakat 

egy másik, ettől független forrás?). 

2. A weboldal szerkezetének ismerete, hiperlinkek használata. A tanár 

megmutatja, hogyan lehet a lényeges információt megtalálni egy oldalon 

oldaltérképek (site map) segítségével és a hiperlinkek használatát.  

3. Az olvasás céljának meghatározása, keresések megtervezése. Az online 

környezet nyújtotta óriási információ-halmazban a figyelem könnyen 

elszakad az eredeti céltól. A tanár megismerteti a tanulókkal a keresés 

fortélyait (kulcsszavak kiválasztása, logikai kapcsolatok, pl, és, vagy 

felhasználása). 

4. Információ gyűjtése több weboldal segítségével. A tanár bemutatja, hogyan 

kell több, különböző oldalról információhoz jutni és ezeket szintetizálni, 

összedolgozni egy teljes egységgé. 
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6. FEJEZET: A KUTATÁS BEMUTATÁSA 

 

A 2006. őszén megtartott, a tanulók anyanyelvén folyó, egy új, metkaognitív-

kooperatív modellen alapuló explicit tréning célja a tanulók tudatos online olvasási 

stratégiahasználatának fejlesztése volt. A kiválasztott stratégiák bemutatása és 

gyakorlása mellett külön hangsúlyt kapott a tudatosság és ezáltal a tanulói 

autonómia növelése. A tanári ellenőrzés fokozatosan elhalványult, átadva helyét a 

tanulói önellenőrzésnek, ami szintén az autonómiához vezet. 

 A vizsgálatok vegyes módszer igénybevételével történtek, azaz kérdőívek 

(mennyiségi) és interjú (minőségi) adatgyűjtó módszerek együttes használatával. A 

vegyes módszer alkalmazásának célja törekvés volt a minél fokozottab 

megbízhatóságra. 

 A kísérlet célja az online stratégiai tréning hatékonyságának és ezáltal az új 

metakognitív-kooperatív modell helytállóságának vizsgálata volt. A kísérlet 3 hetet 

vett igénybe, ezalatt a résztvevők hetente kétszer (összesen 6 nap) vettek részt az 

alkalmanként 90 perces foglalkozásokon. A dolgozatban bemutatásra kerülő 

tréning egy olyan új modellen alapul, melyet egy hat lépcsős, rekurzív és lineárisan 

elhelyezkedő elemekből álló cselekvéssorozat alkot (1. ábra). A tréning 12 

stratégia megismerésére és gyakorlására adott lehetőséget. 

 A 132 alany (75 férfi, 57 nő) egy magyarországi nyelviskola középhaladó 

szintű felnőtt csoportjaiból lett véletlenszerűen kiválogatva. Foglalkozásukat 

tekintve mind a Magyar Honvédség hivatásos állományú katonatisztjei vagy 

altisztjei voltak.  

 Az alanyok online olvasási stratégiahasználatának vizsgálata két, külön erre 

a célra készült kérdőív és egy tréning utáni interjú segítségével történt. Az 

„előkérdőív” 33 itemből áll, funkciója a kísérlet előtti állapot feltárása, azaz az 

alanyok által az Interneten talált szövegek olvasása közben használt stratégiák 

feltérképezése. A vizsgált online olvasási stratégiák négy kategóriába sorolhatók: a 

globális, problémamegoldó, támogató és navigációs stratégiák csoportjába.  

 Az interjú formáját tekintve a kötött – kötetlen konitnuumon körülbelül 

középre helyezhető, azaz az interjú készítőjeként előre átgondolt, határozott 

irányvonalak mentén haladtam, ugyanakkor lehetőséget biztosítottam a 

válaszadóknak ettől kissé eltérni az általuk nagyobb jelentőséggel bíró események 

felé is. 
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1. ábra. A metakognitív-kooperatív stratégiai tréning modellje. 
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Az adatagyűjtési folyamat során kapott adatok feldolgozása az SPSS (Statistical 

Package for Social Sciences) számítógépes statisztikai elemző program 

felhasználásával történt. A tanulmány során végig az ilyen számítások esetén a 

szignifikancia meghatározására általában használt p < 0,05 értéket vettem alapul. A 

nemek szerinti stratégiahasználatok közötti eltérés szignifikanciájának 

meghatározása a t-próba segítségével történt. Az Internet használatával töltött idő 

és a stratégiahasználat közötti korreláció meghatározására az ANOVA-t 

használtam. 

 

7 − 8. FEJEZET: AZ EREDMÉNYEK BEMUTATÁSA ÉS ELEMZÉSE  

 

Online olvasási stratégiák használata a tréning előtt 

 

A felnőtt nyelvtanulók online olvasási stratégiáit vizsgáló KOOS kérdőív 

segítségével gyűjtött adatok elemzése során kapott eredmények alapján 

elmondható, hogy az első hipotézisben megfogalmazott elvárásoknak megfelelően 

a vizsgált alanyok közepes gyakorisággal használtak online olvasási stratégiákat a 

kísérlet megkezdése előtt függetlenül attól, hogy a kísérleti csoportba vagy a 

kontrollcsoportba tartoztak. A két csoport átfogó stratégiahasználatát 

összehasonlítva nem tapasztalható jelentős eltérés az átlagok között.  

 Ami a négy, a stratégiákat összefogó kategóriát illeti (globális, 

problémamegoldó, támogató, navigáló), a használati gyakoriság az Oxford & 

Burry-Stock (1995) által javasolt skálán közepes szinten mozgott. A globális 

stratégiák relatív gyakori használata a magyar anyanyelvű, felnőtt nyelvtanulók 

átfogó szemléletmódjára enged következtetni. A problémamegoldó stratégiák 

esetében kapott alacsony átlagok gyenge problémamegoldó képességre utalnak. A 

támogató stratégiák átlagai is meglehetősen alacsony szinten mozogtak a közepes 

gyakoriságot jelző sávon belül. Ennek oka lehet egyrészt az, hogy a tanulók egész 

egyszerűen nincsenek tisztában azzal, hogy milyen egyéb eszközök állnak 

rendelkezésükre az olvasási folyamat során magán a szövegen kívül. Másodsorban 

lehet, hogy ismerik az adott eszközöket, ám nem tudják hogyan illesszék be azok 

használatát a nyomtatott szövegek olvasása során jól megszokott és bevésődött 

olvasási rutinba. A navigációs stratégiák alacsony használati gyakorisága 

tulajdonképpen nem okozott nagy meglepetést. Sokan még csak az elfogadás 
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szintjéig jutottak el, akik alapszinten ugyan használják a gépet, azonban nem 

tesznek lépéseket annak jobb, mélyebb megismerésére. A számítógép használata 

közben fellépő bizonytalanság csökkenti a munka illetve tanulás gyorsaságát, 

hatékonyságát és gyakran frusztrációt is okozhat.  

 A kísérleti és kontrollcsoport által használt stratégiák használati 

gyakoriságának sorrendje nem egyezik pontosan, ami nem is várható el ilyen 

viszonylag alacsony számú kérdőív elemzése után. Azonban megvizsgálva az öt 

leggyakrabban használt stratégiát mindkét csoport esetében látható, hogy négy 

stratégia megegyezik, és csak egynél van kisebb eltérés. 

 Az öt legritkábban használt stratégia esetében is sok hasonlóság mutatkozik 

a két csoport eredményei között. Három megegyező stratégia szerepel mindkét 

csoport listáján egyaránt ritka használatra utaló átlagokkal (a 22, 32, 24. számú 

stratégiák).  

 

A stratégiák használatát befolyásoló tényezők  

 

Az internethasználat időtartamának hatása a stratégiahasználatra 

 

A kísérleti csoport tagjai hetente átlagosan több, mint 9 órát töltöttek a Világhálón 

ami napi egy óránál hosszabb időt jelent. Mindenki legalább heti 4 órán át 

böngészte a netet, de akadtak a csoportban olyanok is akik 16 órát vagy még annál 

is többet töltöttek hetente a számítógép előtt az Interneten szörfölve. Az online 

szövegek olvasásával töltött idő és az átfogó stratégiahasználat közötti pozitív 

korreláció alapján elmondható, hogy a kísérlet megkezdése előtt a gyakrabban 

internetező alanyok magasabb stratégiahasználatot mutattak, azaz több 

tapasztalattal rendelkeztek az online olvasás területén, mint kevesebbet olvasó 

társaik és ez megnyilvánult az online olvasási stratégiák használatában is. Ezzel 

beigazolódott a második hipotézis egyik részének a helyessége. 

 Különösen a navigációs (r = 0,86) és a problémamegoldó (r = 0,82) 

stratégiák használata volt magasabb a gyakrabban internetező tanulók esetében, 

ami nem meglepő ha figyelembe vesszük, hogy a „megszállott” internet-

felhasználók rengeteg időt töltenek a gép előtt és egymással is szoros kapcsolatot 

ápolnak, gyakorlatilag tanítják egymást a magazinokból vagy egymástól ellesett 
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trükkökre, amikkel gyorsabbá és élvezetesebbé tehetik az internethasználatot 

legyen szó akár játékról, programozásról vagy csak böngészésről.  

 

A nem hatása a stratégiahasználatra 

 

A stratégiák használatát befolyásoló tényezők közül a tanuló neme az egyik 

legmeghatározóbb. Az ezirányú kutatások döntő többsége kimutatta, hogy a nők 

sokkal gyakrabban alkalmaznak általános vagy speciális nyelvtanulási stratégiákat 

és jelentősebb stratégia-repertoárral rendelkeznek mint a férfiak (Oxford & 

Nyikos, 1989; Ehrman & Oxford, 1989; Green & Oxford, 1995; Kaylani, 1996; 

Sheorey & Szőke, 2003; Mónos, 2004).  

 Jelen tanulmány résztvevői esetében beigazolódott a második hipotézis 

nemekre vonatkoztatott része, azaz a férfiak és nők átfogó stratégiahasználatában 

szignifikáns különbség mutatkozott a nők javára (p < 0,05). Megvizsgálva a 

stratégia-kategóriák használati gyakoriságát azt találtam, hogy a négy kategóriából 

három esetében szintén igaznak bizonyult a feltevés, miszerint a nők 

szignifikánsan gyakrabban használtak online olvasási stratégiákat, mint a 

kísérletben részt vevő férfi társaik. Egyedül a navigációs stratégiák használatában 

mutattak a férfiak magasabb gyakoriságot de a különbség ez esetben nem volt 

szignifikáns.  

 

A tréning hatása az online olvasási stratégiák használatára 

 

Az online olvasási stratégiák használatának fejlesztése céljából a tananyagba 

beépített 12 órás tréning hatékonyságát a kísérlet megkezdése előtti és befejezése 

utáni stratégiahasználat felmérésének összevetésével lehet meghatározni. A 

kontrollcsoport kérdőívei olyan adatokat szolgáltattak, melyek igazolták, hogy a 

tréningben nem résztvevő csoport tagjai nem mutattak jelentős fejlődést a 

stratégiahasználat terén. 

 A harmadik hipotézis, miszerint a tréning hatására jelentős emelkedés 

várható az alanyok stratégiahasználatában, igazolást nyert a kísérlet által. A 

kísérleti csoport a 12 órás tréning után jelentős eltérést mutatott az átfogó 

stratégiahasználat terén, hiszen az Oxford & Burry-Stock (1995) által megállapított 

szinteket figyelembe véve a közepes stratégiahasználatot a stratégiák gyakori 
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használata váltotta fel. Ez mindenképpen arra enged következtetni, hogy a tréning 

sikeres volt, az alanyok gyakrabban fordultak olvasási stratégiák segítségéhez 

online internetes szövegek olvasása közben, mint a kísérletet megelőzően.  A 

kísérleti csoport elő- és  utókérdőívre adott válaszai alapján számított eredmények 

összehasonlítása szignifikáns különbséget mutatott az alanyok átfogó 

stratégiahasználatában (p < 0,05). A csoport közepes stratégiahasználatot mutatott 

a tréning megkezdése előtt és gyakori használatot a tréninget követően. A 

stratégia-kategóriákat vizsgálva négyből három esetben, a problémamegoldó, a 

támogató és a navigációs stratégiák esetében mutatható ki statisztikailag 

szignifikáns különbség a tréning előtt és a tréning után kapott értékek között. A 

pontos adatokat a x táblázat foglalja össze. A *-gal jelölt p-értékek jelzik a 

statisztikailag szignifikáns különbséget a vizsgált értékek között. 

 

 GLOB PROB TÁM NAVI ÁTFOGÓ 

ELŐ 3,2 2,9 2,9 2,6 2,9 

UTÓ 3,3 3,5 3,5 4,1 3,6 

p 0,072 0,021 * 0,018 * 0,002 * 0,031 * 

 

x táblázat. A tréning előtti és utáni stratégiahasználat összehasonlítása, kísérleti csoport. 

 

A globális stratégiák használati gyakorisága nem változott jelentősen a tréning 

hatására. Ez azt sugallja, hogy – bár kezdetben ez a stratégia-kategória tűnt a 

legismertebbnek a tanulók számára és ezt használták leggyakrabban – az olvasott 

szöveg globális áttekintése változatlan maradt noha a tréning négy globális 

stratégia megismerésére és gyakorlására is lehetőséget nyújtott.  

 A problémamegoldó stratégiák használata gyakoribbá vált, a tréning előtti 

közepes használat a képzés végére jelentős különbséggel gyakori használattá 

módosult. Mindez arra enged következtetni, hogy a tréning sikeresen irányította az 

alanyok figyelmét az olvasás közben felmerülő problémák orvoslásának 

lehetőségére, két konkrét példán bemutatva ezen lehetőségek gyakorlati 

megvalósítását. 

 A támogató stratégiákat közepes gyakorisággal használták a vizsgált 

alanyok a tréning megkezdése előtt. Az olvasás közben alkalmazott támogató 
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stratégiák a szövegen kívüli egyéb eszközök használatában nyilvánulnak meg, 

mely használat a tréning végén a gyakori kategóriába esett. 

 Az online olvasási stratégiákra irányuló tréning megkezdésse előtt gyűjtött 

adatok alapján a vizsgált nyelvtanulók navigációs stratégiahasználata Oxford & 

Burry-Stock (1995) skáláján közepes használati gyakoriságot mutatott, a közepes 

szint legalsó határát súroló átlagértékkel. Ez az eredmény azt mutatta, hogy a 

tanulók a négy vizsgált kategória-csoport közül a navigációs stratégiákat 

használták legkevésbé. Ennek oka az internethasználati jártasságban illetve 

járatlanságban keresendő. A tréninget követő felmérés szerint a nyelvtanulók 

navigációs stratégiahasználata közepes szintről gyakori szintre változott, az összes 

stratégia közül elért kiemelkedően legmagasabb átlaggal. Ily módon vált a 

navigációs stratégiák csoportja az alanyok által leggyakrabban használt kategória-

csoporttá. 

 

A résztvevők véleménye az interjúk elemzése alapján 

 

A negyedik hipotézis szerint az alanyok hasznosnak ítélik a tréninget és észlelik 

pozitív hatását az olvasási folyamatra. E feltétélezés helytállósága az interjúk 

elemzése alapján bizonyítást nyert. A kísérletben résztvevő 62 alany közül a 

tréning befejezését követően hatan (4 férfi, 2 nő), akiket véletlenszerűen 

(sorsolással) sikerült kiválasztani, egy interjún vettek részt.  

 A tréninget vegyes érzéssel fogadták. Volt aki nem is hallott még a 

stratégiákról, de a többiek is csak nagyon vázlatosan ismerték a stratégiák fogalmát 

és használatának előnyeit. A tréninggel kapcsolatos kezdeti érzéseik a 

foglalkozások előrehaladtával folyamatosan megváltoztak. Általában elmondható, 

hogy a kíváncsiságot elégedettség váltotta fel. Az interjúkban többször elhangoztak 

az „elégedett vagyok”, „valami ilyenre számítottam” és „érdemes volt az időt erre 

áldozni” kifejezések. A megkérdezettek egybehangzó véleménye szerint a tréning 

hasznos volt. Volt, aki úgy érezte, hogy sok új dolgot tanult, de a többség inkább 

azt tapasztalta, hogy tulajdonképpen ismert dolgokról volt szó de ezek a tréning 

következtében új megvilágításba kerültek. Mind a hat megkérdezett alany 

tapasztalt fejlődést a tréning hatására. Elsősorban az olvasás sebességében éreztek 

javulást, de volt aki nem is tudott arról, hogy léteznek online szótárak, most tanulta 

meg azok használatát. A tapasztalatcsere lehetősége meglepetésként érte az 
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alanyokat. A tréning végén minden megkérdezett hasznosnak ítélte a 

„véleménybörzét” mivel szabadabbnak és önállóbbnak érezték a tanulást ily 

módon. A tréning további fejlsztését illetően három interjúalany nem változtatna 

sem a tréning menetén sem a tartalmán, ketten viszont azt javasolták, hogy a 

tréning jobban épüljön be a tanfolyam tananyagába és végig legyenek ilyen 

foglalkozások heti egy vagy két alkalommal. 

 Említést tettek a motiváció megerősödéséről, ami egyértelműen az 

Interneten való könnyebb tájékozódás eredményeként könyvelhető el. Akik addig a 

Világhálót csak játékok és más szórakozási lehetőségek forrásának tartották, a 

tréning után a nyelvtanulást nagyban segítő eszközként tekintettek rá. Ez 

megerősíti Kasper (2000) álláspontját, aki szintén erős motiváló tényezőnek tekinti 

a Világháló tanórai használatát. 

 

9. FEJEZET: KÖVETKETKEZTETÉSEK, KITEKINTÉS 

 

Összegezve az előzőekben elhangzottakat, kijelenthető, hogy a magyar anyanyelvű 

felnőtt, az angolt munka mellett tanuló tisztek és altisztek közepes gyakorisággal 

használnak stratégiákat online szövegek olvasása közben. Körülményeikhez 

mérten jelentős időt töltenek az Internet használatával, de nincsenek tisztában 

azokkal a navigációs stratégiákkal, amelyek megkönnyíthetik az online olvasást. A 

szöveg globális áttekintése és a jó problémamegoldó képesség azonban 

eredményes online olvasáshoz vezet. A nők gyakrabban fordulnak a stratégiák 

segítségéhez és a stratégiák szélesebb skáláját használják, mint a férfiak. Stratégiai 

tréning hatására jelentős fejlődés várható esetükben, amit a tréninghez történő 

pozitív hozzáállásuk is megerősít, hiszen szívesen vesznek részt online olvasási 

stratégiahasználatot fejlesztő tréningen. A magyar felnőtt olvasókról kialakult kép 

kedvező és az általuk elért fejlődés a stratégiai tréning szükségességének irányába 

mutat. 

 Az interjúkon elhangzottak alapján elmondható, hogy az online olvasási 

stratégiák fejlesztésére irányuló tréning sikeres volt a metakognitív funkciók és a 

résztvevők tudatos stratégiahasználatának megerősítése terén egyaránt, emellett  

pozitív hozzáállást alakított ki a nyelvtanulókban a stratégiahasználat irányában. 

Az alanyok megismerték és átélték a tapasztalatcsere, mint a  tanulást elősegítő 

együttműködés előnyeit (ld. Kontráné, 2004). 
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 A korábbiakban leírtak rávilágítottak a kutatás bizonyos korlátaira, 

melyeket a körülmények és emberi tényezők együttesen állítottak fel. Ezek alapos 

elemzése hozzásegítheti a kutatót ahhoz, hogy a jövőben pontosabb, megbízhatóbb 

eredmények szülessenek.  

 Jelen tanulmány az alanyok online olvasás közben alkalmazott olvasási 

stratégiahasználatát vizsgálta. Nyomtatott szöveg esetén kísérletek igazolták a 

stratégiahasználat pozitív hatását az olvasásértésre. Lényeges lenne a jövőben 

megvizsgálni, hogy az online olvasási stratégiák használata és az olvasásértés 

között is fenn áll-e az általunk feltételezett kapcsolat. Érdemes lenne megismételni 

a fentiekben ismertett kísérletet a javasolt változtatások figyelembevételével, 

lehetőség szerint minél nagyobb létszámú alanyok segítségével. A pontosabb, 

megbízhatóbb eredmények érdekében az adatgyűjtés eszközei közé be lehetne 

illeszteni a hangos gondolkodást és/vagy a megfigyelést is.  

 Javasolható a kutatás kiterjesztése más populációra is, hiszen az oktatásban 

elsősorban az iskoláskorú korosztály vesz részt nagy számban. Az életkor, a 

motiváció és más egyéb tényezők figyelembevételével a metakognitív-kooperatív 

tréning modell módosítható lehetne olyan irányba, hogy megfeleljen egy adott 

célcsoport online olvasási stratégiahasználatának fejlesztésére. 
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