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Absztrakt

A tanulmany egy iddkorlatos olvasdsmegértési vizsgalat eredményeit mutatja be olyan tanulok
korében, akik a kisérleti és a kontroll csoportot alkottdk egy évvel a kovetd vizsgalatunk eldtt. A
vizsgalat soran a tanulok szovegértési tesztet oldottak meg, amelyre az atlagosan a megoldashoz
sziikséges id6 fele allt rendelkezésiikre. A teszt megbizhatosaga megfeleld volt. Az eredmények azt
mutatjak, hogy szignifikans kiilonbség van a korabbi kisérleti és kontroll csoport teszteredményei
kozott. Az éta-négyzet egyiitthatd kdzepes volt (0,038). Nemi kiilonbségek is kimutathatok voltak: a
teszt egészében a fiuk teljesitettek jobban, azonban az id6korlat mellett olvasas stratégiait jellemz6
mutatok a lanyok eldnyét jelezték.

1. Elméleti hattér
1.1. Az idékorlatos olvasas jelensége

Az id6korlatos olvasas jelensége azokra a feltételekre utal, amikor valamilyen olvasasi helyzetben az
atlagosan sziikségesnél kevesebb i1d6 all rendelkezésre. Walczyk és munkatarsai (lasd Walczyk, 2000;
Walczyk, Kelly, Meche és Braud, 1999; Walczyk, Marsiglia, Bryan és Naquin, 2001) vizsgaltdk az
id6tényez6t az olvasdsmegértésben. Az eredeti definicio (Walczyk, 1995) az iddkorlat nélkiili
feltételeket irta le. Az idokorlat nélkiili koriilményeket az egyéni kiilonbségek és sziikségletek
segitségével hataroztak meg, mivel ilyen feltételek mellett a résztvevok sajat tempdjuk szerint
olvassak a szovegeket. Késobb a definicid normaorientalttd valt abban az értelemben, hogy egy
eléfelmérés (pilot study) soran kapott csoportatlagra utalt. (Walczyk és mtsai, 1999). Az eléfelmérés
soran kapott atlagos idémennyiség minddssze 66 %-at biztositva szigort id6korlat melletti olvasast
definialtak. A kevésbé szigora (mild) idékorlatot a vizsgalt csoport id6sziikségletének medidnjaként
hataroztak meg. Ebben a kisérletben az id6korlatot az adott szakasz olvasasahoz sziikséges id6 atlaga
alapjan hataroztak meg, de az olvasasmegértés tesztelésére az olvasasvizsgalat utan, idkorlatozas
nélkiili feltételek kozott keriilt sor. Meglehetésen gyakori helyzet iskolai keretek kozott és hétkoznapi
helyzetekben is, hogy a szovegolvasasi és az olvasasmegeértést ellenérzo szakaszok egymast kovetik.

! A tanulmany az EARLI Metacognition Special Interest Group 3. konferenciajan bemutatott eladas
szerkesztett valtozata (loannina, Gorogorszag, 2008. majus 8-10.)
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A nagymintas pedagogiai felmérésekben az az idémennyiség, amit az olvasasmegértési tesztre
kijelolnek, magaba foglalja a szoveg elolvasasahoz sziikséges iddt, valamint azoknak a feladatoknak a
megoldasat, amelyek az olvasasmegértést mérik. A tanuldknak sajat maguknak kell dontést hozniuk
arrol, hogyan osztjak be a rendelkezésre allo id6t. A 2006-0s PISA-felmérésben példaul papir-ceruza
teszteket hasznaltak, és két orat vett igénybe a felmérés minden egyes tanulonal (OECD, 2006).
Kovetkezésképpen, a tanuloknak ugy kell kezelnitik az id6t, mint egy stratégiai forrast, amelyet be kell
osztaniuk a szévegrész elolvasasahoz, majd az ahhoz kapcsolddo kérdések megvalaszolasahoz.

Powers és Leung (1995) mutatott ra arra, hogy sok vizsgazo az amerikai SAT (Scholastic
Aptitude Test) teszten ugy is tudott valaszolni a kérdésekre, hogy el sem olvasta a szoveget.
Kiilonb6zo stratégiakat alkalmaztak a kérdések megvalaszolasahoz: pl.verbalis kdvetkeztetést, vagy
annak a lehet6ségnek a valasztasat, amely 6sszhangban volt egy masik kérdésbol nyert informéacioval.
Jelen tanulmany szempontjabol fontos szamunkra, hogy a tanuldk ,,kozel annyi id6t forditottak egy
kérdésre a szoveg elolvasasa nélkiil, mint amennyi idot a SAT szoveg elolvasasara és a kérdések
megvalaszolasara egyiitt kaptak.” (125. 0.). Ebbdl kovetkezik, hogy az olyan helyzetekben, amikor a
teszt elolvasando szovegeket és az azokra vonatkozd kérdéseket is tartalmaz, nem lenne hatékony
stratégia a szoveg atugrasa €s a valasz kitalalasa vagy kikovetkeztetése, legalabbis a Powers és Leung
vizsgalatahoz hasonl6 korosztalyban.

Feltehetoleg az iskolai tesztelés koriilményei kozott gyakran az a jellemzO, hogy a tanulok
tudatosan és szandékosan vagy az elolvasandd szovegre vagy a teszt kérdéseire forditjak az idot. A
allithatjuk, hogy az id6 kijeldlése és felhasznalasa az olvasasmegértési tesztekben a tervezés egy
formaja. Kovetkezésképp, az idokorlat alatti olvasasmegértés tesztelése tudatos tervezési folyamatok
tesztelését eredményezheti.

Az iskolan kiviili olvasdsmegértési feladatokat (pl. olvasasmegértési tevékenységek valds
¢lethelyzetben és kontextusban) gyakran idékorlat alatt kell megoldani. Egy plakat relevans
Osszegyijtése a szupermarketben vagy az elektronikus hirdetétablak szdvegeinek olvasasa mind az
idékorlat alatti olvasas példai lehetnek.

Az Egyesiilt Kiralysag egyik felnéttoktatasi tanterve, a Felnétt frasbeliség Alaptanterve (The UK
Adult Literacy Core Curriculum, kiadja a The Basic Skills Agency, 2001) szerint ,,a felnétteket azért
kell tanitani, hogy megértsék a legjobb olvasasi stratégia valasztasanak fontossadgat az id6 és
hatékonysag szempontjabol”(92. 0.). A hétkoznapi szituaciokban az olvasonak gyakran korlatozott
(vagy legalabbis ugy érzi, hogy korlatozott) az ideje, hogy elolvassa az informacidt, megértse annak
tartalmat ¢és valaszoljon az olyan kérdésekre, mint példaul ,Rendelkezem-e a sziikséges
informaciéval?” Emiatt allithatjuk, hogy sok autentikus szitudcidban az olvasas dekodolési folyamata,
a megértés folyamata és a magasabb szintli stratégiai folyamatok 6sszefonddnak révid intervallumon
belil. Ha az olvasasmegértés Okologiailag érvényes tesztelésére tesziink kisérletet, akkor olyan
értékelési technikakra van sziikségiink, amelyek egyrészt tartalmazzak az idékorlat problémajat,
masrészt elvarjak az olvasoktol, hogy sajat maguk osszdk be az idejiiket az olvaséds kiilonbozd
folyamataira és szintjeire vonatkozoan.

1.2. Az idékomponensek szerepe az olvasdasmegértésben

Annak érdekében, hogy tisztazni tudjuk az idbkorlatos tesztelés jelentGségét, az olvasas és
olvasasmegértés néhany modelljét kell elemezniink.

Az intelligencia faktor-analizises kutatasi paradigmaja tobb képességfaktort feltart az olvasassal
kapcsolatban (Carroll, 1993). A Carroll altal feltart faktorok az egyének kozotti mérhetd
kiilonbségeken alapulnak, és a faktoranalizis eszkozeivel sziilettek meg. Ezek a faktorok valdsziniileg
az egyén intelligencidjanak alkotoelemei. Ugyanakkor — ahogy Rips (1994, 17. 0.) figyelmeztet ra — a
faktor-analizis modszere ,,csak olyan faktorokat enged meg, amelyek dsszhangban vannak az egyéni
kiilonbségek miatt 1ényegesen eltéré folyamatokkal.” Kovetkezésképpen, az olyan szellemi
képességeket, amelyek minden emberben kozosek, nem lehet megmutatni a faktor-analizises
kutatasban. Masik probléma, hogy az egyének kozotti kiilonbségekben kimutatott faktorok struktiraja
nem feltétleniil egyezik az intelligencia egyénben meglévé komponenseivel. Ezeket a megszoritasokat
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figyelembe véve, az intelligencia faktor-analizises vizsgalata hasznos eszkéznek bizonyul az olvasas
fobb komponenseinek leirasaban.

Caroll munkéjaban Az Altaldnos Intelligencia (a ‘g’ faktor, az Gigynevezett harmadik szintii
faktor) masodik szintli faktorokra lett osztva. A Kristalyos Intelligencia mint masodik szintli faktor
szdmos elsészintli faktort tartalmaz, amelyek szorosan kapcsolddnak az olvasashoz: Olvasdsmegértés,
Lexikai Tudas, Dekodolas és az Olvasas Sebessége. Az Olvasas Sebessége mint 6nallé faktor ramutat
arra a tényre, hogy az olvasasi sebességet el lehet kiiloniteni (pszichometriai szempontbol) az
olvasadsmegértéstol, pl. ,,az egyének az olvasdsmegértés ugyanazon szintjét képesek elérni kiilonbozo
olvasasi sebesség mellett”. (Carroll, 1993, 165. 0.). Carroll szerint kiilonb6z6 modjai vannak az
olvasasi sebesség mérésének, beleértve az olyan tesztet is, amikor az olvasasmegértéssel kapcsolatos
feladatokat egyszerii feleletvalasztds teszttel kell megoldani meghatarozott id6 alatt.

Az intelligencia faktor-analizises vizsgalatai az olvasas szamos komponensét azonositottak annak
alapjan, hogy az emberi intelligencia tobb teriiletén mérték az egyének kozotti killonbségeket. Mas
modellek a pszichometriai paradigmatdl eltéré aspektusokat hangstlyoztak. A metakognicid
megjelenése ota szélesebb korben elfogadott, hogy hasznos a kognitiv folyamatokat ugy cimkézni,
mint magasabb (vagy meta- ill. stratégiai) szintii, valamint alacsonyabb (targyi-) szint(i folyamatok. A
Nelson-Narens metakognicios modellt (Iasd Nelson, 1996) alapul véve, az olvasas kognitiv folyamatai
hasonloképpen osztalyozhatok: némelyik folyamat automatizalt feladatok végrehajtasaért felelds,
ugymint vizualis mintdzatok felismerése, dekodolas stb., mig mas folyamatok a tervezésért, nyomon
kovetésért és ellenérzésért feleldsek.

Carver (1997) hetvenes években kidolgozott ‘rauding’ elmélete’ kisérletet tesz arra, hogy
lehetové tegye az olvasasmegértés helyességének pontos, matematizalt elrejelzését. Ebben a
modellben szamos faktor — beleértve az egyén olvasasi sebességét — teszi lehetové az olvasdsmegértés
elorejelzését. Ezt a modellt a normal, nem pedig az idékorlatos olvasasnal lehet alkalmazni, mivel a
rauding mint altalaban a nyelv megértésére vonatkozd kifejezés a beszélt szoveg tempdjanak
megfeleld olvasasi sebességre vonatkozik. Ugyanakkor, Carver megkozelitése hangstlyozza az
olvasasi sebesség szerepét mindenfajta szoveg olvasasaban, vagyis elismeri az id6faktorok olvasasban
betoltott szerepét.

Stanovich (1980, 36. 0.) szerint, ha az alsobb szintli olvasasi folyamatokban deficit mutatkozik,
,»a rosszabb olvasok hajlamosak a magasabb szintli kontextualis faktorokra hagyatkozni.” Ezt a
modellt interaktiv-kompenzalé modellnek nevezziik. A , kompenzalas” fogalma azt jelenti, hogy egy
olvasasi folyamat — legyen sz6 alacsony vagy magas szintiirdl — képes kompenzalni a masik szinten
meglévo deficitet. Az interaktiv-kompenzald modell cafolja a korabbi feltevést, miszerint a magasabb
szintli folyamatok mikodésbe 1épéséhez meg kell varni az alacsonyabb szintiiek kifejlodését.
Stanovich modelljét tigy is tekinthetjiik, mint a diszlexias emberek gyenge teljesitményének elméleti
igazolasat.

Walczyk (1995) kompenzalo-kodold (compensatory-encoding) modellje meghatarozza, hogy mi
torténik, ha az olvasas idSkorlat mellett megy végbe. Allitasa szerint a kompenzald mechanizmusok —
ugymint metakognitiv készségek, az olvasds tempdjanak lassitasa, a szoveg bizonyos részeinek
ujraolvasasa — képessé teszik az olvasdt arra, hogy kompenzaljak az alacsonyabb szintli komponensek
fejletlenségét. ,,Az olvasas magaba foglalja szamos hierarchikusan elrendezett részfolyamat egyidejii
mikodeését (Walczyk, 1995, 399. 0.). Annak fontossagat, hogy az olvasasi részfolyamatok képesek
legyenek gyorsan és automatikusan miikodni, Perfetti (1985) hangstlyozta a verbalis hatékonysagrol
sz016 elméletében. Az olvasas részfolyamatainak automatizalasa lehetévé teszi a gyakorlott olvaso
szamara, hogy a magasabb szintli olvasasi folyamatokra forditsa a figyelmét. Bar Walczyk modelljét
»relative jo” olvasasra fejlesztették ki, és egyetemista onkéntesekkel tesztelték, érdemes lenne olyan
gyerekekkel is tesztelni a modellt, akik elsajatitottdk (vagy legalabbis tanultak) az olvasas
metakognitiv stratégiait.

Végezetiil az olvasasmegértés Cromley és Azevedo (2006) szerinti modelljében azonositjuk az
olvasas azon elemeit, amelyek az id6faktorokhoz kothetdk. Ez a modell kapcsolatot feltételez az
olvasasmegértés és Ot valtozo kozott: hattértudas, kovetkeztetés, olvasasmegértési stratégiak, szokincs
€s szoolvasas. Bar ez az 6t faktor nemcsak az olvasasmegértéssel mutat korrelaciot, hanem egymassal

% Rauding = reading + auding. Az elmélet hangsulyozza, hogy a szavak olvasasanak és hallott
szovegnek a megéretése k6zos alapokon nyugszik.
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is, az alabbiakban azt fogjuk vizsgalni, hogy ezek a faktorok hogyan valhatnak relevanssa az
id6korlatos olvasis esetében. A hattér- (vagy elézetes) tudds szoros korrelaciot mutat mas
tényezokkel, ugymint szokincs és szoolvasas. A szokincs és a szoolvasas olyan tényezok, amelyeket
az automatizalt olvasasi készségek elemeinek tekinthetiink.

Kraayenoord és Schneider (1999) kutatasaban a Wiirzburg Némaolvasasi Tesztet hasznaltak,
hogy a szavak néma dekodolasat mérjék. A teszt eredményét tekinthetjilk tigy, mint a szokincs és
szoolvasas mérését, és gy is, mint az olvasas dekddold komponenseinek altalanos mérdeszkozét.
Ebben a vizsgalatban a dekodolési képesség, a metakognicid €s a motivacié volt az olvasasmegértés
harom el6rejelzéje. Témank szempontjabol a legfontosabb eredmény az volt, hogy mind a
dekodolasnak, mind az olvasds metakognitiv elemeinek jelentés és erdteljes hatasa van az
olvasadsmegértésre tizéves kor koriil.

Ha leegyszeriisitjiik annak problémajat, hogy az olvasés kiillonb6z6 komponensei hogyan jarulnak
hozza az idékorlatos olvasasmegértéshez, elegendének tiinik az olvasasi folyamatok két csoportjara
fokuszalnunk: az alacsonyabb szintli dekodolasi képességekre és a magasabb szintil
metakomponensekre. Ez a megkiilonboztetés évtizedek ota jelen van az olvasaskutatasban, legalabbis
az olvasasi sebesség (amit a szemmozgéssal vagy a szimpla dekoédolassal hoztak dsszefiiggésbe) és az
olvasasmegértés dichotomidjaban. Swalm és King (1973, 163. 0.) az olvasasi sebesség és az
olvasasmegértés kozotti egyensuly sziikségességét hangsulyozta, mert ,,az altalanos iskola fels6
tagozatanak olvasdi konnyen megtanuljak felaldozni a megértést, ha ezzel jelentds idot takaritanak
meg”.

Szeretnénk erdsiteni azt a nézetet, miszerint a tudatos metakognitiv folyamatoknak fontos
szerepiik van az idékorlatos olvasasmegértés eredményében. Egy nemrég megjelent tanulmany a
tudatos €és nem tudatos folyamatok idokérdésérol megismételte a tudatossag jol ismert 500
milliszekundumos egységét (1d. Csikos, 2006). ,,Az olvasdknak tébb esélyiik van sikeresen felismerni
a hibakat, ha az olvasott informaci6 megtekintésére 500 ms vagy hosszabb idé allt rendelkezésre
(Sung ¢és Tang, 2007). Ez azt jelenti, hogy a magasabb szintii folyamatok kulcsszerepet jatszhatnak az
olvasasi teljesitményben, akar azon az aron, hogy az olvaso lelassit, amikor arra sziikség van.

Egy masik bizonyiték Mokhtari és Reichard tanulmanyabol szarmazik (2002) A MARSI
(Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory) kérddiv tobb allitdsa vildgosan
megfogalmazott néhany gondolatot az id6 olvasas kdzbeni felhasznalasarol. Ezek a kérd6iv-tételek az
elemzés soran feltart Problémamegoldd Stratégiak Faktorhoz tartoznak (Id. Kelemen-Molitorisz és
Csikos, 2009). Bebizonyosodott, hogy szignifikans kiilonbség van a kivalo, atlagos €s ,,nem annyira
jo” tanulok kozott altalaban a MARSI eredményeit, illetve a problémamegoldo stratégiak kérdéseit
tekintve. (pl. ,,Ahhoz igazitom az olvasasi tempdmat, amit éppen olvasok™.)

A hazai szakirodalomban két olyan korabbi vizsgalatrol tudunk, amelyben az olvasas
id6tényezdje jelentds szerepet kapott. Az olvasasi készségek (miként a tobbi alapkészség) mérésében a
tempo és a hibatlansag lehetnek a teljesitmény kritériumai. A széolvasasi készség feltard vizsgalataban
(Nagy, 2006) az id6étényez6 a kritériumnak tekintett hibatlansag mellett kiegészitd szempontként
szerepelt. Nagy Jozsef idézi Taylor, Frankenpohl és Pettee eredményeit, akik az egyes iskolai
évfolyamokon elért és elérendd szintet a percenként olvasott szavak szamaként hataroztak meg. Gosy
Maria (2008) kutatasaban olyan szovegek szerepeltek, amelyeket varhatéan a tanuldk 15 perc alatt
tudtak elolvasni. Gosy adatai szerint a tanulok fele olvasta ennyi id6 alatt a szoveget, 30%-uk szamara
soknak bizonyult az id6étartam, 20%-uk viszont nem ért a szoveg végére ennyi id§ alatt. A kisérlet
kovetkezé szakaszaban, a valaszadasban ugyanakkor nem alkalmaztak idékorlatot, hanem ,a
pedagdgus minden esetben megvarta, amig valamennyi tanuld befejezte a valasz irasat az adott
kérdésre.”

1.3. Nemek kozotti kiilonbségek az olvasdsmegértésben

A nemek kozotti kiillonbségek vizsgalata az olvasasban és kiilondsen az olvasasmegértésben kitiintetett
figyelmet kapott a pszichometriai és kognitiv fejlédési kutatasokban. Hyde és Linn metaanalizise
(idézi Halpern, 2000) a lanyok eldnyét mutatta a korai években és felndttkorban is. Ugyanakkor
Halpernnek nehézséget okozott annak megmagyarazasa, hogy a 6-8 éves korosztalyban a fitk miért
teljesitettek jobban a lanyoknal a szokincs teriiletén.
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M¢ég mindig a pszichometriai paradigmanal maradva, Camarata és Woodcock (2006) kilenc
atfogd képességet irtak le a Cattel-Horn-Carroll elméletben, koztiik az Olvasasmegértési Tudast, az
Olvasast-Irast, és a Feldolgozasi Sebességet. A vizsgalat célja a képességek Osszehasonlitasa volt a
nemek kozotti kiilonbségek alapjan, az dvodaskortdl egészen felndttkorig. Ami a jelen tanulmanyt
illeti, a vizsgélat alabbi eredményeit emeljiik ki:

- A férfiak szignifikansan rosszabbul teljesitettek a Feldolgozasi Sebesség képességében. Ez

a képesség teszi lehetévé az ember szamara, hogy ,,automatikusan végrehajtson kognitiv
feladatokat, akdr nyomds alatt is fenntartsa a figyelmét és koncentraloképességét.”
(Camarata és Woodcock, 249. 0.)

- Meglep6 modon, az Olvasasmegértési Tudas egyik részképességében, amit Verbalis
Képességnek neveznek, a férfiak szignifikans elényt mutattak, kivéve a kozépkort
felnGtteket és a foiskolai hallgatokat. Erdemes megjegyezni, hogy Halpern azt gondolta
Hyde és Linn eredményeir6l, hogy azok alulbecsiilték a lanyok elényét a nyelvi
képességekben.

- A tudashoz kot6do teljesitménytesztek kozott (a kilenc f6 képességet vizsgalo teszten til)
az Olvasasi Teljesitmény nem mutatott nemi kiilonbségeket, de a Folyékony Olvasas, amit
idoékorlattal teszteltek, a nék elonyét mutatta.

Jacobs és Paris (1987) vizsgalata, amelynek célja a 9 — 11 éves tanulok olvasasi tudatossaganak
vizsgalata volt, a lanyok el6nyét mutatta az IRA (Index of Reading Awareness, az Olvasasi
Tudatossag Indexe) kérdbiven. Az IRA kérdbivvel nyert hazai adatokat Csikos (2008) mutatta be. Bar
Jacobs és Paris azt nem publikaltak, hogy a nemek kozotti kiillonbségek hogyan mutatkoztak meg a
kérdoiv kiillonbozé kérdéseiben, néhany elem egyértelmiien kapcsolatba hozhat6é azokkal az olvasasi
folyamatokkal, amelyek meghatarozo szerepet jatszanak az idékorlat alatti olvasasnal, példaul a
tervezési folyamatokban.

1.4. A kutatas céljai

Jelen tanulméany célja kettds: Eldszor is egy olvasasmegértési teszt alkalmazasa egy évvel egy
metakognicion alapuld fejlesztd program utan, amely teszt igy a vizsgalat késleltetett utdtesztjeként
szolgal. Jollehet id6korlat nélkiili tesztelési eljaras is megfeleld lenne kdvetd tesztnek, am ahogy
Walczyk és mtsai (2001) allitottak: a kevésbé jo olvasok olyan kompenzald stratégiakat alkalmaznak,
amelyek lehetévé teszik szamukra, hogy az olvasasmegértési teszten a jo olvasokhoz hasonld
eredményt produkaljanak. Walczyk (2000, 560. 0.) meglehetésen optimista allitasa — ,,ha kell6 id6 all
rendelkezésiikre és megfeleléen motivaltak, a legtobb olvasd képes megérteni a szovegek tobbségét —
szintén arra inspiralt benniinket, hogy az idékorlatos tesztelést valasszuk. Mivel azt reméltiik, hogy
tobb hatékony olvaso lesz a kisérleti csoportban, olyan feltételt valasztottunk, ami taldn a kisérleti
csoportnak kedvezé.

Masodszor, a tesztelést szigort idokorlat alatt terveztiik. Két tényezore helyeztiik a hangsulyt: (1)
vajon a szigoru id6korlat alatti olvasas mérhetd-e megbizhaté modon (pszichometriai szempontbol), és
(2) milyen nemek kozotti kiilonbségek fedezhetdk fel az adott feltételek mellett.

Mivel a jelen tanulmany egy metakognicion alapulé fejleszt6é program koévetd vizsgalata (Steklacs
¢s Csikos, 2007; Csikos és Steklacs, megjelenés alatt), az aldbbiakban roviden 6sszefoglaljuk a
program jellemzdit, amelyeket figyelembe vesziink, amikor elemezziik és értelmezziik a tanulmany
eredményeit.

A kisérletbe negyedik osztalyos tanuldkat vontunk be 5 iskolabol, 9 osztalybol, 2006 aprilisaban,
majusaban. Egy fejleszté programot dolgoztunk ki, amely biztositotta a tanulok szamara, hogy
kiilonb6z6 olvasasi stratégiak jellemzoirdl tanuljanak, és gyakoroljak is azokat. Mind a kisérleti, mind
a kontroll csoport tanuldi a megszokott olvasokdnyveiket hasznaltak, és a kisérleti csoportban az
Osszes tevékenységet a szokasos osztalytermi gyakorlatba agyaztuk. A nyolchetes fejleszté program
soran a kiilonb6z0 olvasasi stratégiakat fokozatosan vezettiik be a kisérleti csoportban. Az elsé héten
az olvasast megel6z6, a masodik és harmadik héten az olvasas kozbeni, mig a negyedik héten az
olvasas utani stratégiak szerepeltek (lasd Almasi, 2003). Az els6 négy héten, az olvasasi stratégiak
folyamatos bevezetése kozben a tanitok néven nevezték ezeket a stratégidkat, és informaciokat
kozoltek azok szerepérol és fontossagardl, és emellett a tanulok is megfogalmaztak korabbi
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tapasztalataikat az egyes stratégiakrol. A kovetkezé négy héten mindenféle stratégia parhuzamosan
volt jelen a fejlesztd programban.

A kisérleti és a kontroll csoportnak nem voltak szignifikansan kiillonb6z6 eredményei az
elétesztelésen, de szignifikans eltérést tapasztaltunk az utoteszten. Azok a tanuldk, akik a kisérleti
csoportban voltak, jobban oldottak meg az utotesztet, a kisérleti hatas5,6 % volt (n” = 0,056).

Feltételeztiik, hogy kisérleti csoport a metakognicid alapu fejleszté programunk egy évvel is
feliilmulja a kontroll csoportot. Méasodik hipotézisiink, hogy kimutathat6é a nemek kozotti kiilonbség az
idékorlatos olvasasmegértésben. Az olvasas magasabb szinti komponenseivel kapcsolatos
eredményeknek megfeleléen (pl. Jacobs és Paris, 1987) a lanyoktol vartunk jobb eredményt ilyen
feltételek mellett. Végiil azt feltételeztilk, hogy az iskolaval kapcsolatos hattérvaltozok alacsony
korrelaciot mutatnak a tanulok idékorlatos olvasasi teszten mért teljesitményével. Ez utobbi hipotézis
alatamaszthatoé azzal a ténnyel, hogy az idékorlatos olvasas egy olyan teriilet, amit meglehetdsen
ritkan vizsgalnak az iskola kontextusaban.

2. Modszerek
2.1. Résztvevok

Azokat a tanuldkat, akik 2006 aprilis-majusaban részt vettek a fejlesztd programunkban, 2007
majusaban Ujra teszteltiik. Eredetileg 9 osztalyt vontunk be: 5 kisérleti és 4 kontroll csoportot, 94,
illetve 64 tanuloval. Az iskolakat véletlenszeriien valasztottuk ki Kecskemétrol és kornyékérdl, varosi
¢s vidéki kornyezetb6l. A kilenc osztdly mindegyik tanuldja részt vett a vizsgalatban, és egész
osztalyokat rendeltiink egy adott csoporthoz. 2007 majuséban, ugyanazokban az osztalyokban, 80 ill.
46 tanuldt tudtunk tujratesztelni, akik akkor 6todik osztalyosok voltak. A szamok kozotti kiilonbség
szamos tényez6vel magyarazhatd: ezek koziil a legfontosabb, hogy a sziillék gyakran valasztanak
gyermekiiknek masik intézményt az altalanos iskola negyedik osztalyanak befejezése utan.

2.2. A tesztelési eljaras

A kisérletben egy olvasasmegértési teszt modositott véltozatat hasznaltuk.’. Az eredeti teszt
megbizhatonak bizonyult a korabbi vizsgalatokban, nem id6korlatos feltételek mellett. Az eredeti teszt
kiilonboz6 tipusu szovegek kombinacidjabol allt (magyarazo és elbeszéld, azoknak a kategériaknak
megfeleléen, amiket szamos nemzetkozi rendszerszintli vizsgalatban is hasznalnak (Id. Elley, 1994). A
tesztben szerepld mind a négy szoveg utan kiillonbozo tipusu zart és nyitott kérdések szerepeltek,
amelyek valtozatosak voltak a nehézség és mélység szempontjabol.

Az eredeti teszt idokorlat nélkiilire lett tervezve, de 45 perc elegendének bizonyult az atlagolvaso
szamara, hogy a teszt mindegyik részét megoldja. Jelen vizsgalathoz az elsd harom szdveget és az
eredeti teszt kérdéseit hasznaltuk (kovetkezésképpen, legalabb 30 percet kellett volna adnunk, hogy ne
legyen szigorti id6korlatozas). A tanulok csak 15 percig dolgozhattak a teszten.

A tesztelési helyzetet a kovetkezoképpen kommunikaltuk a tanulok felé. Még a teszt neve
(,,Olvassunk gyorsan és jol!”) is azt sugallta, hogy a feltételek szokatlanok. A teszt bevezetd szovege a
kovetkezo volt:

Ezen a feladatlapon olyan szévegeket talalsz, amelyek figyelmes elolvasdasdhoz nincs
elegendd iddd. A feladat egy nagyszerii probatétel: Probdlj meg mégis 15 perc alatt
a lehetd legtobb kérdésre jol vilaszolni!

A teszt elsé része az adventi kalacs készitését leiro receptb6l és az ahhoz kapcsolodo kérdésekbol
allt. A masodik feladatban egy meseszoveg és az ahhoz kapcsolodd kérdések szerepeltek. A teszt
harmadik részét az 1848-49-es id0dszakrol szo16 leird szoveg és kérdései alkottak.

A olvasasmegertési teszten tul minden osztaly osztalyfonoke kérddivet toltott ki minden egyes
tanulordl, ami a csaladi hattérre €s a tanulmanyi eredményre vonatkozott.

% Az eredeti tesztet Dézsa Monika készitette pedagogiai értékelési szakos szakdolgozat részeként.
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A tesztek javitasat egy tanitd szakos fOiskolai hallgato végezte, aki nem tudott a kisérlet céljairol,
€s nem ismerte a kisérleti és kontroll csoportok beosztasat.

2.3. Elemzeés

Kiszamitottuk az eredmények leir6 statisztikai pontszamait, és az in. Haladasi Indexet, amely annak a
legutolso szubtesztnek a sorszdmat mutatja, ahol a tanul legalabb egy pontot elért. Osszehasonlitottuk
a kisérleti és a kontroll csoport eredményeit a t-proba és az éta-négyzet mutatd segitségével. A fiuk és
lanyok teljesitményének Osszehasonlitasakor szintén t-probat és kisérleti hatasméretet szdmoltunk,
valamint 2 X 2 (kisérleti feltétel X nem) kétszempontos variancia-analizist szamoltunk. A tanuloi
teljesitmények és az iskolaval kapcsolatos hattérvaltozok Osszefliggését pedig Pearson korrelacios
egyiitthatokkal szdmoltuk ki.

3. Eredmények
3.1. Pontozas

Két valtozot szamoltunk: a nyers tesztpontokat és a Haladasi Indexet. A teszt 58 dichotom itemet
tartalmazott: az elsé szoveget 19 item kovette, a masodikat 23, a harmadikat 16. Mostantdl kezdve tgy
utalunk ezekre a feladatokra mint a teszt 1., 2. és 3. részére. A Haladasi Indexet (HI) Gigy hataroztuk
meg, mint a teszt utolsd olyan részét, ahol a tanuld legalabb egy pontot elért. Az idékorlat nélkiili
tesztelés idejébdl kiindulva varhato volt, hogy a legtobben a 2. résztesztig jutnak el. Figyelembe véve,
hogy szigort id6korlat mellett az atlagos tanulé nem jut el a harmadik részig, a harmas HI két dolgot
jelenthet: a tanul6 olvasasi sebessége atlagon feliili, vagy olyan olvasasi ill. tesztmegoldo stratégiakkal
rendelkezik, amelyek lehetdvé teszik szamara, hogy eljusson a harmadik részig. Hipotézisiink szerint,
a kisérleti csoport tanuldi — egy évvel a fejleszté program utan — magasabb Haladasi Indexet fognak
elérni, stratégiai repertoarjuknak koszonhetden.

3.2. A teszt megbizhatosdga

Eloszor a teszt és az altesztek megbizhatosagat elemeztiik. Az idokorlatos teszteknek altaldban
alacsonyabb a reliabilitasuk. Ez annak a ténynek tudhaté be, hogy egy elem helye a tesztben nagy
hatassal van a nehézségi szintjére €s az elemek kozotti korrelaciora (pl. a teszt legutolsd elemének
nagyon alacsony az atlaga, és valdsziniileg kisebb korrelaciot mutat a tobbi elemmel.) Traxler (1949)
munkéjaban mar olvashattunk utalast a megbizhatdsagra vonatkozéan, amikor a Sangren-Woody teszt
jellemzoit elemzi.

A teljes teszt és annak mindharom résztesztje megbizhatonak bizonyult. A Cronbach-a egyiithatok,
valamint az egész teszt és a résztesztek fébb leiro statisztikaja a 1. tablazatban talalhatok.

1. tablazat
Reliabilitas-mutatok, dtlagok és szorasértékek az egész tesztre és a résztesztekre

Kisérleti csoport (N=80) Kontroll csoport (N=46) Osszesen (N=126)
atlag  szoras o atlag  szoras o atlag  szoras o
Teljesteszt 335 716 083 2037 764 085 2227 745 084
(58 item)
1. rész 11,74 352 076 10,96 344 071 1145 350 0,74
(19 item)
2. 1ész 10,24 5,34 0,87 8,48 6,02 0,91 9,60 5,64 0,89
(23 item))
3. resz 1,39 2,72 0,89 0,93 238 0,90 1,22 2,60 0,90
(16 item)
Haladasi

2,38 0,54 2,17 0,49 2,30 0,53
Index
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3.3. A kisérleti és a kontroll csoport eredményeinek dsszehasonlitasa

A kisérleti csoport, ahogy feltételeztiik, szignifikansan feliilmulta a kontroll csoportot a teljes teszten
t(124) = 2,20, p = 0,03. A teszt mindharom részében a kisérleti csoportnak magasabbak voltak az
atlagai, de a kiilonbségek nem voltak szignifikansak. A t értékek az elsot6l a harmadik részig a
kovetkezok voltak: 1,21, 1,70, és 0,94 (p értékei rendre 0,23, 0,09 és 0,35). Ami a Haladasi Indexet
illeti, a Welch-probaval a kiilonbség szignifikansnak bizonyult: t(101,81) = 2,15, p = 0,03.

Annak érdekében, hogy meghatarozzuk a tesztpontszamok alapjan a kisérleti hatas mértékét,
kiszamoltuk az éta-négyzet egyiitthatot. Az n® érték 0,038-nek (3,8%) bizonyult az egész tesztre, az
els6tél a harmadik részig pedig rendrel,2%, 2,3% ¢és 0,7% értékek adodtak. A HI esetére n2 = .034
értéket kaptunk. A kisérleti és kontroll csoport tovabbi 6sszehasonlitasara a 2. tablazatban a HI leird
statisztikai értékeit mutatjuk be.

2. tablazat
A Haladasi Index abszolut és relativ gyakorisagi értékei

Kisérleti csoport (N=80) Kontroll csoport (N=46) Osszesen (N=126)
Hla ;ggim Gyakorisag % Gyakorisag % Gyakorisag %
1 2 2,5 2 4,3 4 3.2
2 46 57,5 34 73,9 80 63,5
3 32 40,0 10 21,7 42 33,3

A khi-négyzet-proba szignifikdns kiillonbséget mutatott a kisérleti és a kontroll csoportok kozott,
x’(2, N = 80) = 15,815, p < 0,001. Nem lehetne olyan nem elemszim érzékeny asszociacios
mérdszamot hasznalni? A kiilonbség a 3-as érték viszonylag nagy gyakorisagabol szarmazik a kisérleti
csoportban. (Bér az 1-es kategorianak viszonylag alacsony volt a gyakorisaga, igy a x° statisztika csak
ovatosan hasznalhato, az 1-es és 2-es kategoriak egyesitésével azonban a proba feltételeit kielégitden
hasonl¢ értékeket kaptunk: Xz(l, N =80) = 15,68, p < 0,001).

A teszt minden egyes iteménél megnéztiik a tanulok teljesitményszintjét. Kiilondsen fontos volt
megnézni azt, hogy a teszt 3. részének mely elemei bizonyultak konnyebbnek. Feltételeztiik ugyanis,
hogy a 3-as Haladasi Indexszel rendelkez6 tanulok azokra a kérdésekre tudtak konnyen valaszolni a
harmadik résztesztben, amelyek a harmadik szoveg tényeinek egyszeri és kozvetlen felidézését
igénylik. Nem volt szignifikans kiilonbség a teszt 3. részének egyik eleménél sem, de két esetben az
elsé faji hiba elkévetésének valdsziniisége kisebb volt, mint 0,10, ami legalabbis figyelemre méltd
tendenciat jelezhet. Az elsé ilyen esetben a kérdés a kovetkez6 volt: ,,Ki a szoveg szerzéje?” Az atlag
(a szorast zardjelben adjuk meg) 0,34 (0,48) volt a kisérleti, és 0,20 (0,40) a kontroll csoportban. A
Welch-préba értéke t(107,285) = 1,78, p = 0,08. A masodik ilyen kérdés — ahol viszonylag nagy
eltérés volt az atlagok kozott — egy igaz-hamis feleletvalasztas volt olyan allitasra vonatkozodan,
amelyet kozvetleniil a szovegben meg lehetett talalni. Az atlag (a szérast zardjelben adjuk meg) 0,13
(0,33) volt a kisérleti csoportban és 0,04 (0,21) a kontroll csoportban, a Welch-proba értéke t(123,25)
= 1,70, p = 0,09. Mivel az igaz-hamis allitasoknal az egyszerii talalgatas is 50% esélyt ad, ez utdbbi
értékek azt sugalljak, hogy az eltérés nem az olvasasmegértés szintjének tulajdonithato, hanem az
idékezelés kiilonbségeinek.

3.4. Nemek kozétti kiilonbségek a teljesitményben

A kovetkezo részben a teszteredmények és néhany hattérvaltozo kozotti kapesolatot elemezziik.
El6szor a nemek szerinti teljesitménykiilonbségeket vizsgaljuk meg. (3. tablazat)
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3. tablazat
A nemek koézotti kiilonbségek az egész tesztre és a részekre vonatkozoan

Fitk (N=68) Lanyok (N=58) Osszesen (N=126)
Atlag  szoras o atlag  szoras o atlag  szorés o
Teliesteszt o395 721 084 2033 7,31 083 2227 745 084
(58 elem)
L. rész 1282 264 057 984 372 076 1145 350 0,74
(19 elem)
2. 1657 994 58 090 919 548 088 960 564 089
(23 elem)
3. rész 116 270 092 129 251 08 122 260 090
(16 elem)
Haladasi 2,28 051 2,33 0,54 2,30 0,53
Index

A teszt elsO részének reliabilitasa a fitk mintajaban az elfogadhatésag hataran van.

A fiuk szignifikdnsan jobban teljesitettek a lanyoknal az egész teszten, t(124) = 2,74, p = 0,006, és a
teszt elsé részében, Welch-proba t(100,66) = 5,105, p < 0,001. A teszt masodik részében a fitknak
magasabb volt az atlaga, de a kiilonbség nem volt szignifikans, t(124) = 0,74, p = 0,46. A teszt
harmadik részében ¢és a Haladasi Indexben a lanyoknak magasabb atlagai voltak, de a kiillonbség nem
volt szignifikans, t(124) = 0,28 ¢és t(124) = 0,51, rendre p = 0,78 és p = 0,61 értékekkel.
Kovetkezésképpen, a teljes teszten tapasztalt szignifikans kiilonbség a fitk javara a teszt elsé részének
szignifikans kiilonbségével magyardzhato.

Annak, érdekében, hogy Osszehasonlitsuk a korabbi fejleszté program és a tanulok nemének
hatasat, 2 (kisérleti vagy kontroll) X 2 (fit és lany) variancia-analizist végeztiink. A nemek hatasa
szignifikans volt, F(1, 125) = 5,08, p = 0,03, a korabbi kisérlet hatasa marginalisan szignifikansnak
bizonyult, F (1,125) = 3,89, p= 0,05, mig a két tényezd interakcidja nem volt szignifikans: F (1,125) =
1,04, p = 0,31. Az éta-négyzet egyiitthaté 0,096 volt, a parcialis n? értékek a kovetkezék voltak: 0,040
a nem hatasa, 0,031 a korabbi fejleszté program hatasa és 0,008 a két tényezo interakcidja.

3.5. Korrelaciok az iskolaval kapcsolatos hattérvaltozokkal

Megvizsgaltuk a hattérvaltozokkal vald korrelacid erdsségét. A testvérek szama nem mutatott
szignifikans korrelaciot a teszteredményekkel és a HI-vel.
Talaltunk néhany szignifikans korrelaciot a tanuldok tanulmanyi eredménye (t6bbek k6z6tt a nyelvtan,
irodalom és matematika érdemjegyeket rogzitettiik a negyedik osztaly végén) valamint magaviseletiik
és szorgalmuk kozott, amit egy Gtpontos skalan értékeltek az osztalyfénokok.”.

A teszteredmények és az iskolai valtozok kozotti korrelacios egyiitthatokat a 4. tablazat mutatja.

4. tablazat
Korreldacios egyiitthatok a teszt eredmények és az iskolai hattérvaltozok kozott

Teljes teszt 1. 1ész 2. 1ész 3. 1rész Pl
Nyelvtan és irodalom 0,41%* 0,20% 0,42+ 0,00 0,11
érdemjegy
Matematika érdemjegy 0,31** 0,08 0,33** 0,05 0,22*
Magatartas 0,19* 0,25** 0,10 -0,01 -0,11
Szorgalom 0,36** 0,29** 0,31** -0,02 0,00

Megjegyzés: * p < 0,05, ** p < 0,01, N = 126.

* Jelen esetben arra kértik az osztalyfonokoket, hogy egy otfoka skalat hasznaljanak a tanuldk
értékelésére, nem feltétleniil lemasolva a tanulok iskolai osztalyzatait ezeken a teriileteken.
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4. Az eredmények megbeszélése, kovetkeztetések

Az eredményeink azt mutatjak, hogy az olvasasmegértési teszt, amit szigoru iddkorlat alatt
végeztettiink el a tanulokkal, kelléen megbizhatonak bizonyult. Ennél fogva a teszt mint a korabbi
metakognicid alapt fejleszté programunk késleltetett utotesztje, megfelelé eszkdznek bizonyult a
kisérleti és a kontroll csoport kiilonbségeinek vizsgalatdhoz. A kisérleti csoportnak szignifikansan
magasabb atlagai voltak az egész tesztre vonatkozodan, és nem szignifikansan magasabbak az
altesztekben. A Haladasi Indexet (HI) ugy definidltuk, mint azt az utolso6 részt, amire a tanuld legalabb
egy pontot kapott. A HI esetében az eltérés szignifikdns volt a kisérleti csoport javara. Tobb olyan
tanuld volt a kisérleti csoportban, aki elérte a teszt 3. részét tigy, hogy legalabb egy pontot szerzett
ebben a részben.

Az éta-négyzet egyiitthatd kdzepesnek bizonyult (3,8%), ami a kisérlet hosszll tavu fejleszté hatasat
jelzi.

A nemek kozotti kiilonbségek vizsgalata azt mutatta, hogy a fiuk felilmultak a lanyokat a teszt
egészén, valamint annak 1. részét tekintve. A 3. rész és a Haladasi Index a lanyok nem szignifikans
elényét mutatta.

Az item szintli vizsgalat azt mutatta, hogy mivel a teszt 3. része egy igaz-hamis itemet tartalmazott,
amelyen az atlagértékek joval a taldlgatasi szint alatt voltak, a teszt 3. részének eredményei (és
kovetkezésképpen a HI értékek) az idokezelés mindségét, €s nem az olvasasmegértés szintjét mutatjak.
A korrelaciok a hattérvaltozokkal azt mutattak, hogy a tanulmanyi eredmény szignifikansan korrelal az
egész teszt, valamint a teszt 1. részének eredményeivel. Ugyanakkor, csak a matematika érdemjegy
volt az, ami szignifikansan korreldlt a Haladasi Indexszel, és egyik vizsgalt valtozdo sem mutatott
korrelaciot a teszt 3. részének eredményeivel. A teszt 1. és 2. része kiillonbozott abban, hogy a
korrelacio hianya volt tapasztalhaté a matematika jeggyel az 1. rész esetében, és a magatartas jeggyel a
2. rész esetében.

Az eredményeink azt mutatjak, hogy egy metakognicid alapu fejlesztési programnak az olvasas terén
nagyon hosszu tavi hatasai lehetnek a tanulok idékorlatos olvasasmegértésére. Az olvasasmegértés
id6korlat alatt torténd tesztelése szorosan kapcsolodik ahhoz, amikor az olvasasmegértést autentikus
kornyezetben teszteljiik. A tudatos idébeosztas olvasas kdzben a mindennapi élet fontos része, mert
sok szituacioban az embereknek sokkal kevesebb idejiikk van, mint amennyire sziikségiik lenne a
szoveg minden részének dekodolasdhoz. Az iskolai fejleszté programok segithetnek a tanuldknak
abban, hogy felkésziiljenek autentikus olvasasi feladatok megoldasara, az olvaséasi stratégiak
megtanitasanak pedig hosszu tava hatasa lehet arra, hogy teljesitsiik ezt a kiildetést.
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