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Tanulmanyunkban egy 2004 tavaszan lezajlott fejlesztd kisérletet mutatunk be. 2002-ben
indul6 kutatasunk egyik legfontosabb részét jelentette ez a fejlesztd kisérlet, amelynek
elméleti alapjairdl és néhany részeredményr6l mar beszamoltunk (Csikos, 2004a, 2005a,
2005b). Egy késziil6 monografidban osszefoglaljuk a témakdr elméleti tudnaivaléit, igy
ebben a tanulmanyban a kisérlet bemutatasahoz sziikséges tomorségre szoritkozhatunk.

A metakognicié a tudasra vonatkozo, a tudas jellegével és fejlodésével kapcsolatos
ismeret jellegli (deklarativ) és a tudas kontrolljaval és nyomon kovetésével kapcsolatos
képesség jellegii (proceduralis) tudaselemeket jelent. A metakognitiv stratégidk elneve-
z¢st a proceduralis metakogniciora alkalmazhatjuk, és a mas teriileteken mar bevalt meg-
gy0z0dés kifejezés hasznalhatd a deklarativ metatudasra. Bar a metakognici6 tertiletének
elméleti attekintése onmagaban is jelentds vallalkozas, jelen tanulmanyban empirikus ki-
sérleti eredmények kapjak a f6 hangsulyt.

A jelenség, amelynek empirikus vizsgalatara egy fejleszto kisérletet szerveztiink, a
metakognicionak a matematikaban és olvasasban betoltott szerepe. A kisérlet tervezésé-
nek els6 fazisaban a fejlesztendd korcsoport és a fejlesztés tartalmi teriiletének kijelolése
valt fontos kérdéssé. Kisérletiink 4. osztalyos tanulok korében, a matematika és az olva-
sas teriiletén alkalmazhatd metakognitiv stratégidk megismertetését, hasznalatuk eldsegi-
tését tekintette elsddleges céljanak. A 4. osztalyos korosztaly tobb okbdl is érdeklodé-
siink kereszttiizébe keriilt. A metakognicié szakirodalmat latva egyértelmii, hogy a
10-11 éves korosztaly a metakognicid tobb aspektusat illetéen a felnéttekéhez hasonld
jellemzdkkel rendelkezik (lasd pl. Flavell és Green, 1999). Ugyanakkor az als6 tagoza-
tos kor végén tobb alapkészség explicit fejlesztésének utolsd évfolyamarol van szo, és
Gourgey (1998) szerint az alapkészségek fejlesztésében is szerepet kaphatnak a meta-
kognitiv stratégiak. A fejlesztd kisérletben részt vevd tanitok javaslatai alapjan akar 3.
osztalyosokkal is meg lehetne valositani egy hasonlo kisérletet, és az osztalytanitd ne-
gyedik osztalyban élvezhetné a 3. osztalyos fejleszté munka gyiimdélcsét. Nincs elvi aka-
dalya metakogniciora alapozott fejleszté programok kivitelezésének alsobb évfolyam-
okon sem. Pressley (2000) mar az elemi iskola 1. osztalyaban is létjogosultsagat latja
mar az olvasas stratégiai oktatasanak. Fels6bb évfolyamokon azaz felsé tagozatban, ko-
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zépiskolaban, egyetemeken, de akar idések korében is lehetséges hasonld fejlesztd tré-
ningek megvaldsitésa.

Egy mésik dontési alternativat jelentett, hogy mely tartalmi teriiletekhez kapcsoljuk a
kisérletet. A matematika és az olvasas kivalasztasa mellett tobb érvet fogalmazhatunk
meg. Egyrészt, mind a matematikdban, mind az olvasasban gazdag készségrendszer
fejlodik az also tagozatos évek alatt. A készségrendszer szamos komponense automatiza-
lodik (1asd a kognitiv rutinok pedagogiai jelentéségérol Nagy, 2000), a készségek fel-
hasznalasnak tervezése és a miikddtetés kontrollja ugyanakkor a metakognitiv stratégiak
feladata. Masrészt, a matematika €s az olvasas két olyan teriilet, amelyek a kulturalis
eszkoztudas (literacy) kiemelten fontos teriiletei kozé tartoznak. Ezt jelzi a nemzetkozi
¢és hazai rendszerszintli felmérések témavalasztasa és a laikus tarsadalmi kérnyezet exp-
licit és implicit elvarasai. Alaposabb elemzés feltehetdleg megmutatnd, hogy e két érv-
rendszer egy t6rol fakad. Harmadik érviink Campione, Brown és Connell (1988) munka-
janak néhdny megéllapitasa lesz. Osszehasonlitottdk a matematika, az olvasas és az iras
tanitasanak problémait, az altaluk hagyomanyosnak nevezett, a metakogniciora alapozott
fejlesztést elhanyagolo iskolai gyakorlatban. K6zos probléma a matematika-, az olvasas-
¢s irastanitas teriiletén, hogy: (1) ritkan vagy csak implicit modon keriil el a stratégiai
szintli gondolkodas fejlesztése, (2) a gyengébb tanulok felzarkoztatasara az alapkészsé-
gek még extenzivebb sulykolasa a terapia, a magasabb szintii gondolkodasi folyamatokra
szant erdforrasok karara, (3) a tanulokban kialakul a meggy6z6dés, hogy az alapkészsé-
gek (dekodolas, szamolas, szépiras) elsajatitasa a cél.

Reményeink szerint a kozeljovoben boviilni fog a metakogniciora alapozott fejlesztd
kisérletekben szerepeltetett tdrgyak és — ezen keresztiil — alapkészségek kore: példaul az
informatikaval, a fogalmazassal, az idegen nyelvvel vagy a természettudomanyos tar-
gyakkal. A kiterjesztés alapjaul az szolgalhat, hogy iskolai és iskolan kiviili kontextus-
ban egyarant felbukkannak olyan feladatok, amelyek megoldasahoz az értelem tobb
szintli komponenseinek egyiittmiikddésére van sziikség. Ugyanakkor az iskolai kontex-
tus gyakran determinalja, hogy éppen melyik készség miikodtetésére van sziikség, ezaltal
az alapkészségek mellett a metakognitiv stratégiak is kontextushoz kotottekké valnak az
iskolai évek alatt. [A kontextualis hatasok és a metakognicio Osszefiiggéseit egy korabbi
konferencia-el6adasban elemeztiik (Csikos, 2001).]

A fejlesztd kisérlet korcsoportjdnak és tartalmi teriileteinek meghatdrozasa utin a
konkrét hipotézisek megfogalmazasa kovetkezett. Az altaldnos célkitlizés az volt, hogy a
4. osztalyos tanulok megismerjenek néhany metakognitiv stratégiat, és azok mikodését
fejlessziik a matematika és az olvasas teriiletén. Ebbol a kutatasi célbdl olyan hipotézisek
fogalmazhatok meg, amelyek tanuloi teljesitmény-atlagok 0sszehasonlitdsanak matema-
tikai statisztikai elemzésével vizsgalhatok. A konkrét hipotézisek megfogalmazasahoz
figyelembe vettiik, hogy nem elsdsorban a metakognicid fejlesztése volt a cél, hanem a
matematika és olvasas relevans tesztjeivel mérhetd tanuloi teljesitmény novelése. Ezt a
felfogast metakogniciora alapozott fejlesztésnek nevezhetjiik, és pontosan azt jelenti,
hogy ,,a metakognitiv stratégidk megismertetését, hasznalatuk eldsegitését” tekintettiik
célnak. A célkitiizés pontos megfogalmazasa dsszhangban van a fejlesztd kisérlet ,,mi-
nimalis beavatkozas” (minimal intervention) koncepcidjaval. 15 tanitasi ora egy-egy ré-
szének felhasznalasaval ugyanis két dolog megvalositasa tiinik realisnak: (1) a deklarativ
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metatudas gyarapitdsa, vagyis a matematikai és olvasasi stratégidkra vonatkozo verbalis,
ismeret jellegli tudas és (2) a mar miikddd, de az iskolai feladatok kontextusaban hattér-
be szorul6 proceduralis metatudas felszabaditasa. Ez utobbi cél arra az — itt nem vizsgalt
— hipotézisre épiil, miszerint a 4. osztalyos diakok valtozatos metakognitiv stratégiakkal
rendelkeznek mar, am az iskolai feladatok kontextusa gyakran nem segiti el6 a stratégia-
hasznalatot. Az els6 célkitiizést nevezhetjiik a metakognitiv stratégidk megismertetésére
iranyulonak, a masodikat pedig a metakognitiv stratégiak hasznalata eldsegitésének.

A konkrét hipotézisekben azt fogalmaztuk meg, hogy az utotesztként szerepld, a
metakognitiv stratégidkat jelentés mértékben aktivizalé mérdeszkdzokon nyujtott tanulodi
teljesitményt alapul véve, a kisérleti csoport tanuldinak szignifikdnsan magasabb az atla-
ga, mint a kontrollcsoport tanuldinak. Azt is feltételeztiik, hogy a kutatasi elrendezésben
majd , hagyomanyos”-nak nevezett mérdeszkozokon pedig nem lesz statisztikailag jelen-
t0s kiilonbség a kontrollcsoport javara. Szabadabb nyelvi kifejezéssel élve: feltételeztiik,
hogy a kisérlet nem hozza hatranyba a kisérleti csoport tanul6it amiatt, hogy a kisérleti
orakon a hagyomanyosnak, megszokottnak tekinthetd matematikai feladattipusokra és
olvasmanyszovegekre sokkal kevesebb id6 jutott.

Tovabbi, nagyon fontos kiindulasi pontunk volt az altalanosithatésag lehetdség sze-
rinti maximalizalasa. A pedagogiai kisérletek eredményeinek altalanosithatdosagat ugy
tudjuk novelni, ha a lehetd legkevesebb tényezot valtoztatjuk meg a kisérlet soran. A ha-
zai pedagogiai-szakmai gyakorlatban ismert kisérletek tobbsége nagyon sok fiiggetlen
valtozot haszndl (1asd Babosik, 1993). Tipikusan ilyenek az ugynevezett iskolakisérletek,
amikor egy pedagdgiai innovacid érdekében egy iskola tobb jellemzdje megvaltozik. A
fejleszto kisérletek kvantitativ jellemzését és az eredmények értelmezését egyarant meg-
konnyiti, ha kevés fliggetlen valtozo szerepel egy kisérletben. A , fiiggetlen” itt azt jelen-
ti, hogy a kisérletvezetd altal kontrollalt jelenségrél van sz6. Nyilvanvald, hogy szamos
jellemzdje van a kisérletbe bevont osztalyoknak, tanuloknak, tanaroknak, amely jellem-
z06k hatassal vannak a kisérletre. Ez a szamtalan jellemz6 azonban — ha véletlenszertien
torténik a kisérleti osztalyok kivalasztasa — kiegyenliti egymast, és lehetéve valik az
eredmények altalanositasa.

Kisérletiink bemutatasa elott attekintjiik néhany korabbi, hasonld fejleszt6 kisérlet
tanulsagait. Ezek a kisérletek elméleti és modszertani szempontbdl is a hazai fejlesztd
kisérletiink elézményének tekinthetok.

Metakogniciora alapozott fejleszt6 kisérletek a matematikatanitasban

Négy matematikai fejlesztd programot mutatunk be eltérdé részletességgel: elsdként az
ugynevezett flamand fejlesztd kisérletet, majd az izraeli kutatok altal kifejlesztett
IMPROVE modszert és MMT-programot. Negyedikként Mason és Scrivani kisérletér6l
szolunk. A bemutatas soran egyarant figyeliink arra, hogy a kisérlet elméleti alapja ho-
gyan illeszkedik a metakognicié elméletéhez, a matematikadidaktika mit nyerhet a kisér-
let eredményeit hasznositva, és azt is szem el6tt tartjuk, hogy a magyarorszagi fejlesztd
kisérletiink szamara milyen példat és tanulsagot jelent az adott fejlesztd program.
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»A flamand fejleszté program” névvel Verschaffel és mtsai altal 1999-ben publikalt
kisérletet illetjiik. A flamand fejlesztd programot autentikusan jellemzi De Corte (2001.
424. 0.): ,,Az osztalyterem tanulasi kdrnyezetét alapjaiban valtoztattuk meg [...] A négy
résztvevo kisérleti osztaly tanulasi kornyezete az alabbi négy tényezé szempontjabol
alapvetden megvaltozott: a tanulas és tanitds tartalma, a probléemdk jellege, az oktatasi
technikak és az osztalytermi kultura.” A tanulds és tanitas tartalmanak megvaltoztatasa
magaban foglalta egy 6tlépcs6s metakognitiv stratégia elsajatitasat: (1) mentalis modell
alkotasa a valdsagos tapasztalatok felhasznalasaval, (2) megoldasi terv készitése, (3)
szamitasok elvégzése, (4) az eredmény értelmezése, (5) a megoldas értékelése. A 10-11
éves gyerekeknek nem memorizalni kellett az 6t 1épést, hanem — kapcsolodoéan a maso-
dik tényez6hoz — az 6rakon megoldott problémak olyan jellegliek voltak, hogy kdnnyen
igazolhat6 volt, milyen elénydkkel jar, ha valaki a fenti 1épéseket megvalositva oldja
meg azokat.

Az 0t metakognitiv 1épés ismeret jellegli tudasként torténd elsajatitasa a deklarativ
metakognici6 fejlesztésére iranyuld 1épés lenne, ami ugyancsak a metakognicio fejlesz-
tését jelenti. Eppen a jelenlegi egyik legizgalmasabb kutatasi kérdés, hogy a deklarativ
metatudas [amelynek korébe tartoznak a Nagy Jozsef-i (2000) szohasznalattal metakog-
nitiv attitidnek nevezett meggy6zodések]| milyen 1épéseken keresztiil hatarozza meg a
metakognitiv stratégidk miikddését. A flamand fejleszté program tehat a metakognitiv
stratégiak fejlesztése, és ezek fejlesztése altal a matematikai teljesitmény javitdsa mellett
tort landzsat. A program tovabbi két fontos jellemzdje (a megvaltozott oktatasi technikak
¢és osztalytermi kultira) sokkal nagyobb mértékben fligg az oktatasi rendszerben dolgozo
pedagogusok képzettségétol, mint magatol a fejlesztd programtol. A fejlesztés idoszaka-
ban tanulok csoportmunkaban dolgoztak a fejlesztd feladatokon, és a munkat pozitiv 1ég-
kor, a kiilonféle megoldasi modokkal szemben tolerdns magatartas jellemezte. A két
utobbi jellemzo ez volt az utdbbi jellemzd a matematikatanitas filozofiai és oktataspoli-
tikai kérdését jelenti. Allispontunk szerint, latvan a tekintélyelvii matematikatanitasbol
szarmazo, empirikus vizsgalattal kimutathatd hatranyokat, idvozlendd és kovetendd
alapelvrdl van szo.

A flamand fejlesztd kisérlet negyedik fontos jellemzdje az volt, hogy megvaltozott a
tanulok szdmara adott matematikai problémak jellege. Viszonylag konnyen eldonthetd
adott feladattipusrol, ha az nem alkalmas a metakognicio fejlesztésére, am ugyanakkor
kreativitast és szakmai tapasztalatot igényel olyan feladatok konstrudlasa, amelyek amel-
lett, hogy alkalmasak a masik harom szempont megfeleld tanorai felhasznalasra, a ma-
tematikadra f0szereploi, a tanarok és a didkok, altal is elfogadottak. Illusztracioként ko-
z0ljiik az egyik fejleszto feladatot (1. &bra).

A fejlesztd program 20 tanitasi egységbdl allt. Az elsé ora bevezetd jellegii volt, a
kovetkezd 15 az 6tlépéses metakognitiv problémamegoldd modell megismertetésére ira-
nyult, az utolsé négy ,,projektora” pedig egy-egy hosszabb, az elsajatitott problémameg-
0ld6 modell rugalmas alkalmazasat lehetévé tevé probléma megoldasabol allt. A kisérlet
koriilbelill négy honapig tartott, és 50—-60 perces, az iskolai 6rarendbe illeszkedd mate-
matikadran valosult meg a fejlesztés. A kisérletben 6todik osztalyos tanulok vettek részt.
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A kisfiti egy hintat szeretne a vizszintes fadgra er6siteni. Mar elkésziilt a hinta Gl6kéje, és
tudjuk, hogy a fadg 5 méter magasan van a talajtol. Mennyi kételet kell vasarolni, hogy
fel lehessen erGsiteni a hintat a fadgra?

1. abra
A flamand fejleszto program egyik feladata
(Forras: Verschaffel és mtsai, 1999)

A résztvevd tanarok felkészitésének szamos 1épésérdl szamolnak be a kutatok. Lé-
nyeges elemnek tartjuk a fejleszt6 anyagok eldzetes véleményezését és az irasbeli tanari
utmutato elkészitését. A felkészités egyéb elemei a konkrét fejlesztd program sajatossa-
gaitol fiigghetnek, és mas fejlesztd programokban esetleg mell6zhetok.

Az empirikus fejlesztd kisérletek nagyon fontos jellemzdje, hogy milyen méréeszko-
zokkel vizsgaljuk a program eredményességét. A flamand programban tobb el6- €s uto-
teszt szerepelt. Ezek kozill kiemeljiik a korabbi tanulmanyainkban (Csikos, 2003a,
2003b) részletesen bemutatott 10 feladatbol alldé mérdeszkozt, amely nemcsak el6- és
utotesztként, hanem késleltetett utotesztként is szerepet kapott. Ezen kiviil tanuloi atti-
tiid-kérddiv, standard matematikai teljesitményteszt, és néhany tanulopar esetén interju
felvétele szerepelt. Végeredményben a fejlesztd kisérlet végén, és az egy honap mulva
felvett emlékezet-meg6rzési teszteken is szignifikans kiilonbség mutatkozott a kisérleti
csoport javara. Az eredményekrdl De Corte (2001) szamolt be.

A hazai szakmai kozvélemény szamara alighanem alapvetd fontossagu kérdés, hogy
a matematikabol kiilonbozo képességszinttel rendelkezd tanuldkra azonos mértékben
hat-e egy fejleszté program. Mig a nemzetkdzi szakirodalomban az tiinik relevans kér-
désnek, hogy a gyengébb tanuldk szamara is hasznos-e a kisérlet, addig Magyarorszagon
mintha az lenne a f6 kérdés, hogy vajon a tehetséges tanulok is kelléen profitalnak-e a
fejleszté programbol. Messzire vezetne a kétféle felfogas kozotti mély kiilonbségek
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elemzése; a flamand fejlesztd program valamennyi képességcsoport szamara hasznosnak
bizonyult. Az is megallapithato, hogy a kozepes képességszintii tanulok érték el a leglat-
vanyosabb fejlédést. Fontos azonban, hogy a jobb és gyengébb tanuldk egyarant szigni-
fikdnsan jobb eredményt értek el az utdteszten és az emlékezet-megdrzési teszten is,
mint az eldteszten. A kontrollcsoportban ezzel szemben az a jelenség jatszodott le, ami a
,magara hagyott” tanuldcsoportokban altaldban megfigyelhetd: az id6 elérehaladtaval
nyilni kezd az oll6. A legjobb kiindulé helyzetben 1évok egyre novelik elonyiiket a leg-
gyengébb képességiickkel szemben.

A kovetkezd bemutatasra keriild vizsgalat, a matematikatanitds szamara egy még al-
talanosabb fejlesztd eszkdzrendszert kivant adni. Az Izraelben kidolgozott IMPROVE
(Mevarech és Kramarski, 1997; Kramarski, Mevarech és Lieberman, 2001) egy innova-
tiv oktatasi modszer jellemzoib6l képzett mozaikszo: Introducing new concepts (4j fo-
galmak bevezetése), Metacognitive questioning (metakognitiv kérdések), Practicing
(gyakorlas), Reviewing and reducing difficulties (attekintés, a nehézségek kikiiszobolé-
se), Obtaining mastery (elsajatitas), Verification (igazolés), Enrichment (fejlesztés). A
rendszer leirdsa soran a szerzok kiemelten kezelik a metakognitiv kérdések témakort, és
szamos kérdéstipust ismertetnek, amelyek eldkeriilhetnek a matematikadrakon. Figye-
lemre méltd, hogy az ugynevezett stratégiai kérdések Polya (1957) rendszerére épiilnek,
¢és maguk a tanulok is tisztdban voltak a fejlesztd kisérletben azzal, hogy kitdl szarmazik
a feladatmegoldas folyamatat segité kérdések rendszere (Kramarski, 1999. augusztus,
személyes kozlés). Az IMPROVE modszert is jellemzi, hogy képességszint szerint hete-
rogén osztalyokban érdemes alkalmazni, és kisérletileg bizonyitotta mar eredményessé-
gét. Az egyik kisérletben (Kramarski, Mevarech és Arami, 2000) 7. osztalyosok vettek
részt, akiket 4 f0s heterogén csoportokba osztottak. Fontos jellemz6 volt még, hogy a
részt vevo tanarokat alapos tréninggel készitették fel a modszer alkalmazasara, valamint
a tanoraknak meghatarozott idobeli, szerkezeti leirast kellett kovetniiik.

Az éltalunk 2004-ben elvégzett magyarorszagi fejlesztd kisérlet harmadik fontos
elézményének Mevarech és Kramarski 1997-ben publikalt irasat tekintjiik. Kétféle kisér-
leti koriilményt teremtettek: az egyik kisérleti csoport matematikadéran az IMPROVE
madszerrel tanult, a masik kisérleti csoport pedig a matematika mellett az angol mint
idegen nyelvi 6ran is az IMPROVE-ot hasznalta. Ez utobbi kisérleti koriillményt MMT-
nek, tobbszintli metakognitiv tréningnek nevezték, és azt talaltak, hogy a két kiillonb6zo
tantargyban megvaldsitott fejlesztés szignifikans hatassal volt a matematikai utdteszte-
ken elért teljesitményre. Emellett a csak matematikabol fejlesztett csoport ismét feliil-
multa a kontrollcsoport teljesitményét. Az okok kdzott nem elsésorban a mennyiségi
szempontu érv tiinik fontosnak (ti. hogy két tantargyban megvalosult fejlesztés az tobb,
mint egy tantargybeli fejlesztés), hanem a kétféle teriileten lezajlott metakognitiv tré-
ningbdl altalanosithato és transzferalhato stratégiak kialakulasanak nagyobb esélye.

A tanulok matematikaval kapcsolatos meggy6zddéseinek feltérképezését €s ezek fej-
lesztését tlizte ki célul Mason és Scrivani (2004) kisérletében. A kisérleti csoportokban a
tanulok a hagyomanyostol eltérd, kihivast jelentd, nyitott problémakkal talalkoztak, és
megbeszélték ezek tanulsagait és a felhasznalt megoldasi stratégidkat. A fejlesztd be-
avatkozast a gyakorlati oktatasi tapasztalattal is rendelkezé egyetemi kutato, Scrivani
végezte, harom honapon keresztiil, heti egyszeri masfél oras alkalom felhasznalasaval,
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Osszesen 12 tanegység keretében. A fejlesztd foglalkozasokon felhasznaltak a flamand
fejleszto kisérletben lefektetett metakognitiv stratégia-modellt, emellett azonban nagy
hangsulyt kapott a matematikai gondolkodasra, a matematikai képességekre vonatkozo
explicit kijelentések megbeszélése, vagyis a matematikai deklarativ metatudas tudatos
fejlesztése. A kisérlet eredményeképpen a tanuloknak a sajat matematikai tudasukrol al-
kotott képe pozitiv irdnyban valtozott, és emellett a hagyomanyos és az ujszerii matema-
tikai problémak megoldasaban is jobb eredményeket értek el.

Metakogniciora alapozott fejleszté kisérletek az olvasastanitasban

Osszehasonlitva a matematika és metakognicié kapcsolatara épiild kisérletekkel, az olva-
sas ¢és metakognicid kapcsolatarol szold kisérletek elsdsorban laboratoriumi jellegliek.
Mi lehet a magyarazata annak, hogy igen nehéz iskolai kdrnyezetbdl nyert adatokhoz
jutni? Véleményliink szerint ez magabdl az olvasasbol mint igen Osszetett jelenségbol
kovetkezik. Olvasasnak nevezziik az els6 osztalyosok olvasastanulasat, olvasas a kotele-
z0 olvasmanyok elolvasasa, ¢és olvasas az egyetemistak legtobb vizsgara felkésziilési
.kampanya” is. A matematika esetében eléggé pontosan sikeriilt az egyszerii aritmetikai
szoveges feladatok vilagat kijeldlni mint olyat, amely jol operacionalizalhato, és ugyan-
akkor mindenki eldtt nyilvanvalé modon relevans része a tananyagnak. Az iskolai olva-
sastanitasban a dekodolasi folyamatokat elsajatittatdo 1épéseken til nemigen lehet egy
zart részteriiletet azonositani, amely konkrét tanegységekhez rendelheté modon relevans
része a tananyagnak. A relevans szo6 azért fontos itt, mert olvasmanyszovegek tartalmara
alapozva, tankdnyvcsaladonként eltéré modon, lehetne ugyan idében lehatarolhatd egy-
ségeket kijeldlni, de olyan kisérletb6l igen nehéz lenne altaldnosithatdé eredményekre
jutni.

Egy masik probléma, amely neheziti iskolai olvasasfejlesztd kisérletek tervezését, az
a hiedelem, hogy a csaladi-kulturalis tényezok az olvasasi teljesitményt mintegy deter-
mindljak. A csaladi-kulturalis hattér jelent6ségét meggydzden kimutatta az IEA 2. olva-
sasvizsgalata, majd a PISA-vizsgalatok is, de a kulturalis eszkdztudds mas teriiletein is
szoros Osszefliggés van az oktatasi rendszert koriilvevo tarsadalmi-gazdasagi-kulturalis
hattér és a tanulo teljesitmény kozott. Abbol a hiedelembdl, hogy éppen az olvasasi telje-
sitményt determinaljak az oktatasi rendszeren kiviili tényezdk, az kovetkezik, hogy bar-
milyen empirikus eredmény megitélése attol fiigghet, hogy mennyire adekvat a hattérté-
nyezoOk leirasa. Ha kideriilne, hogy egyik (akar dekodolasi szinten értelmezett) olvasas-
tanitasi modszer jobb, mint valamelyik masik, akkor ezernyi tényezének lehetne tulajdo-
nitani a kiilonbséget, amely tényezoknek nincs kozvetlen kapcsolata az olvasas osztaly-
termi folyamataival (pl. a tanarok orai felkésziilésre forditott ideje, az adott modszerrel
tanulé didkok rekrutacios jellemzdi, egy remek, bar kissé dragabb munkafiizet).

Az olvasas stratégiai 6sszetevoinek fejlesztésére hivatott tréningeket leginkabb labo-
ratériumi koriilmények kozott lehetett elvégezni. Vegylik figyelembe azt is, hogy a fej-
lesztés nem kizarélagosan tanitdsmodszertani jellegli lehet, hanem oktatastechnologiai
jellegti is. Ez utdbbira Sanchez, Lorch és Lorch (2001) kutatdsa szolgaltat jo példat. 140
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pszicholdgiai kurzust hallgatd didk részvételével zajlott a vizsgalat, amelyben két ténye-
70t valtoztattak. Egyrészt a didkok egy része egy minddssze 15 perces tréningen vett
részt, amelyben a szdvegtagold alcimek (headings) szerepét mutattak be nekik egyszerre
szobeli és irasbeli utmutatassal. Masrészt a kisérletben szerepld, a résztvevok altal meg-
tanulandd, kozel 1500 szavas tudomanyos szdveg alcimekkel tagoltan és tagolas nélkiil
is megjelent. A kisérlet eredményei szerint akar a szoveg tagolasa, akar a szovegtagolast
kiemeld tréning pozitiv iranyban befolyasolta a felsdoktatasban tanulok felidézési telje-
sitményét. A két tényezo egylittes alkalmazasa ugyanakkor nem tett hozza tovabbi pluszt
a teljesitményhez.

A kovetkezokben harom olyan kutatasrol szamolunk be, amelyek kozvetlen oktatés-
mddszertani relevanciaval rendelkeznek. A kisérletek bemutatasa metakognicio-kézpon-
tu lesz. El6szor a meggydzodések (a deklarativ metatudas) formalasanak egy kisérletét,
utana néhany olvasasi stratégia fejlesztésének hatasat mutatjuk meg, végiil a csoportos
tanulas kisérleti vizsgalatat. Mindhdrom esetben altalanos iskolai tanulok a fejlesztése
volt a cél.

Anderman és mtsai (2001) vizsgalata nem valodi pedagdgiai kisérlet volt. Elsdsorban
azért nem, mert nem tortént kvantifikalhatod valtozokkal leirhato, fejlesztd célu beavatko-
zas. 3., 4. és 6. osztalyos tanuloktol tobb mérési alkalommal gytijtdttek adatokat mate-
matikara és olvasasra vonatkozo6 személyes véleményiikrél. Az ilyen kutatdsi témak ese-
tén szokasosan hasznalt kérdéiv-technika keriilt felhasznalasra, jelen esetben hét foku
Likert-tipusu kérdésekkel. A kutatas legfobb megallapitasa az, hogy az osztalytermi fo-
lyamatokbol eldre jelezhetd, hogyan fog valtozni a tanulok szemében a matematika €s az
olvasads megitélése. A két tantargyra vonatkozd kérdések a tanulmanyi éntudat
(academic self-concept) felmérésére vonatkoztak. A tanulmanyi éntudatnak a tanulmanyi
teljesitményben betdltott fontos szerepérdl az mondhato el, hogy longitudinais vizsgala-
tok tanulsagai szerint a késdobbi teljesitményt nagymértékben befolyasolta a korabbi ta-
nulmanyi éntudat [lasd Jozsa (2002), ahol a szerzd a tanulasi énkép kifejezést hasznalta].
A forditott iranytl kapcsolat, vagyis a tanulmanyi teljesitménynek az énképre gyakorolt
hatéasa kisebb mértéka.

Anderman és munkatarsainak legfontosabb megallapitdsa, hogy az osztalytermi tana-
ri gyakorlat egyetlen tanévnyi iddszakon belill is hatast gyakorol a tanuldk tanulmanyi
éntudatara. Mégpedig a teljesitmény-orientalt praxis negativ, a cél- (vagy elsajatitas-)
orientalt gyakorlat semleges hatést. Leegyszeriisitésnek tiinhet csupan kétféle tanitasi sti-
lusrdl beszélni, de a fenti dichotdémidban megragadhatd a Nagy Jozsef (2004) altal emli-
tett ,,letanitas stratégiaja” versus , kritérium-orientalt tanitas” kett6ssége. A metakogniciod
kifejezés felhasznalasaval megfogalmazva ezt az allaspontot: az olyan tanitasi gyakorlat,
amely kiilso elvarasoknak torténd megfelelésre épit, karosan befolyasolja azokat a tanu-
161 meggy6zodéseket (deklarativ metatudas-elemeket), amelyek egyszerre tekinthetk a
stratégiai tanulas kognitiv és affektiv alapjainak.

Brand-Gruwel, Aarnoutse és Van den Bos (1998) 4. osztalyos tanulok korében vég-
zett fejlesztd kisérletet, amelynek elsddleges célja a kiiszkddve olvasok segitése olvasasi
stratégidk tanitasa altal. A kisérleti csoport tanuldi 10 héten keresztiil heti két fejlesztd
oran vettek részt, amelyeken négy stratégiara dsszpontositottak: nehéz szovegrészeknél
megallas a megértés érdekében (clarifying), kérdések megfogalmazésa a szoveg infor-
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maciodtartalmaval kapcsolatban (questioning), 0sszegzés (summarizing) és annak elore-
jelzése, hogyan fog folytatdodni a szoveg (predicting). Valamennyi relevans teszten
sikeriilt kimutatni a program hatékonysagat. A kisérleti csoport az el6teszthez képest je-
lentdsen jobb teljesitményt nyujtott az utdteszteken, sét, a 3 honappal késobb felvett
emlékezetmegdrzési (retention) teszteken is eredményesebb volt.

A harmadik fejleszt6 kisérlet, amelyrdl az elméleti alapok targyaldsa soran szo ej-
tiink, kiilonb6zé kooperativ tanulasi helyzetek szerepét vizsgalta az olvasastanitas és
metakognicid szemszogébdl (Meloth és Deering, 1992). A vizsgalatban 3. osztalyos ta-
nuldk vettek részt, és a fejlesztés a Jacobs-Paris-féle IRA kérdéiv elméleti kategdriai
szerinti olvasasi stratégidkra iranyult. A részt vevd tanarok 6 oranyi felkészitd tréningen
lodott (értékelés, tervezés, szabalyozas, kondicionalis metatudas). A felkészités masik 3
oraja kétféle lehetett: a ,,jutalom” és a ,,stratégia” elnevezésti képzésekre bontottak szét.
Az els6 esetben a csoportos megbeszélésekben valo részvételre tortént felkészités, a ma-
sik esetben arra készitették fel a tanitokat, hogy hogyan nyujtsanak informaciot a tanu-
loknak a szovegértés kognitiv és metakognitiv aspektusairol. Mivel mindkét kisérleti
kondicioban csoportmunkéban folyt az oktatas, a 6 kutatasi kérdés az volt, hogy a ,,juta-
lom” csoportokban vagy a ,,stratégia” csoportokban jelentdsen valtozik-e a tarsak kozotti
kommunikéacié mindsége, és a kisérletben hasznalt teszteken nyujtott teljesitmény. Az
eredmények két pillérét érdemes attekinteni. Egyrészt a tarsak kozotti, az adott feladatra
vonatkoz6 kommunikacid (academic task talk) minéségének mérészamaiban mintegy fe-
le-fele aranyban bizonyult szignifikansnak a kiilonbség egyik vagy masik kisérleti cso-
port javara. Masrészt a szovegértésben és a Jacobs-Paris-féle metakognicio-katego-
ridkban a ,,stratégia” kisérleti csoport javara mutatkozott szignifikans kiilonbség a kisér-
let végére, noha a kisérlet megkezdése el6tt nem volt jelentds kiilonbség a csoportok ko-
zott. Ez a kisérlet is igazolta a metakogniciora vonatkozé ismeretek iskolai keretek ko-
z0tti explicit atadasanak lehetéségét és 1étjogosultsagat.

Gaskins (1994) harom érvet sorakoztat fel arra vonatkozoan, hogy a gyengén olvasok
(poor readers) szamara, amilyen koran csak lehet, olvasasi stratégidkat tanitsunk. Az el-
sO érv szerint a gyenge olvasoktol kevéssé varhatd, hogy az olvasasi folyamatot tudatosi-
to és kontrollalo stratégiak megjelenjenek. A masodik érv a motivacié erejére utal, ame-
lyet a ,,Mit? Miért? Hogyan? Hol?” kérdésekre adott valaszok hangstlyozasa jelent. A
harmadik érv a stratégiai oktatas minél korabbi megkezdése mellett sz6l, és azt fejti ki
Gaskins, hogy igy lehet esély a stratégia-hasznalat automatizalodasara. Ehhez azt tehet-
jik hozza, — a metakognicié fogalma feldl kozelitve a leirtakhoz — hogy a stratégia-
hasznalat automatizalddasa arra ad lehetdséget az élethosszig tart6 tanulas soran, hogy a
metakognitiv eréforrasokat példaul a stratégia-hasznalat rugalmassaganak optimalizala-
sara és fenntartasara forditsuk.
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A Kisérleti elrendezés és a méroeszkozok

A fejleszté kisérlet felépitése, a program implementaci6ja

A vizsgélatban négy kisérleti osztaly vett részt. A kisérleti osztalyok szamat tobb té-
nyez6 hatdrozta meg. Elsdsorban a kisérleti mintanagysag statisztikai alapokon nyugvo
elmélete (lasd Csikos, 2004b), masrészt az a torekvés, hogy foldrajzilag egymastol nem
tul tavoli helyeken, hasonld kisérleti koriilményeket valdsitsunk meg. Idealis mintanagy-
sagként 50—100 kozotti 1étszamot jelol meg a statisztikai szempontd megkozelités'; az
altalunk korabban elemzett kiilfoldi fejlesztd kisérletek is hasonldé mintanagysaggal valo-
sultak meg. A kontrollcsoportot legalabb ugyanolyan létszamura érdemes valasztani,
mert ha az elétesztek eredményein jelentds kiilonbség mutatkozna a kisérleti és kontroll-
csoportok kozott, akkor random modszerrel el lehet hagyni mintaclemeket a kontrollcso-
portbdl, mig az azonos kiindulo-allapot elé nem all. Fontos szempont, hogy a négy kisér-
leti osztaly négy kiilonboz6 iskolabol keriiljon ki, mert ezzel ndvelhetd az eredmények
altalanosithatosaga, és kisérleti osztaly iskolajabol ne keriiljon ki kontrollosztaly. A ki-
sérlet kvantitativ szemponti megitéléséhez felhasznalt méréeszk6zok elrendezését az
1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. Fejleszto kisérletiink mérdeszkozeinek elrendezése

Eléteszt Utoteszt Késleltetett utoteszt
Matematika tudasszintméré | Matematika tudasszintmérd ,,Realisztikus” matematikai
Szovegértés teszt dokumen- | Dokumentum jellegii szovegek | szoveges feladatok
tum jellegii szovegekkel 10 ,,problematikus” matematikai | Interjuk

szoveges feladat
,,Hagyomanyos” olvasasteszt

s

eszkozok rendszerébol adodnak. Téjékoztattuk a kollégakat arrdl, hogy a négy kisérleti
osztaly egyike az 6véké. A kisérleti és kontrollosztalyok felkérését kovetden a kisérleti
csoportokban tanitoknak atadtuk a fejleszté program anyagat, hogy tegyék meg azzal
kapcsolatos észrevételeiket. A beérkezett visszajelzések alapjan a matematikai fejlesztd
programban apr6 valtoztatdsokat hajtottunk végre: a tizedestorteket vegyes tortekkel he-
lyettesitettiik. A kisérleti program megkezdése el6tt azonos idben irtdk meg az eld-
teszteket a kisérleti €s a kontrollosztalyokban is. A szokasos oraszamokbol kovetkezden
a 15 oras fejlesztd program 45 hét alatt zajlott le, 2004 tavaszan, marcius-aprilis hona-
pokban. Az utdtesztek megirasara 2004 majusaban kertilt sor, a kisérleti és kontrolloszta-

! A hivatkozott frdsban az optimalis mintanagysag kérdését a statisztikai értelemben vett els6- és masodfaju
hiba, valamint az > kisérleti hatast becslé mutat6 fliggvényeként elemeztitk. Nagyobb minta vélasztasaval
kisebb kiilonbségek is statisztikailag jelentdsnek tinnének, am csokkenne az a szamérték, amely kifejezi,
hogy a kisérlet ténye milyen mértékben magyarazza meg a tanulok kozotti kiilonbségek alakulasat.
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lyokban egyarant. 2004 oktoberében — az akkor mar 6tddik osztalyba Iépett tanuloknak —
postaztunk egy ujabb szovegesfeladat-tesztet. Mivel az egyik kisérleti osztaly zaro évfo-
lyama volt az iskoldjanak, a tanuldi kiilonb6zo intézményekbe szétszorodva folytattak
tanulmanyaikat, és mas osztalyokban sem maradt valtozatlan a tanul6i 6sszetétel. Ebbol
adodoan a késleltetett utoteszt eredményeinek korlatozott az érvényessége. 2005 maju-
saban 20 gyermek részvételével 15—15 perces interjuk készitésére keriilt sor, amelyek
feldolgozasa jelenleg folyamatban van, és amelyrdl egy késziild publikacié szamol be
(Kelemen, Csikos és Steklacs).

Az elo- és utotesztek

Matematikai tudasszintmérdo teszt: A Nemzeti alaptanterv (1995) 4. osztalyos tanuldk
szamara eldirt kovetelményei alapjan szerkesztettiik a tesztet, amely nem kotédott szoro-
san egyetlen tankonyvcsaladhoz sem. Az adatfelvételi objektivitas biztositasa érdekében
két tesztvaltozat késziilt, amelyek teljesen azonos matematikai struktirdji, csupan a
szamadatokban eltérést mutato feladatokbol alltak. A fejlesztd kisérletben nem szerepel-
tek a tesztbeliekhez hasonl6 feladatok.

Szovegerteés teszt dokumentum jellegii szovegekkel: Négy olyan szoveggel kapcsola-
tos kérdésekbdl allt a teszt, amely szovegek a nemzetkdzi rendszerszinti mérésekben
dokumentum jellegliként vannak definialva (lasd Elley, 1994). Az ilyen szdvegek az in-
formacié strukturalt megjelenitésére szolgalnak, formai megjelenésiiket tekintve ide tar-
tozhatnak abrak, térképek, listak, hasznalati utmutatok stb. Ezeket az anyagokat ugy alli-
tottak Ossze, hogy a tanuldk keressék, lokalizaljak és kezeljék az informaciot, anélkiil,
hogy a teljes szovegeket sziikséges legyen elolvasniuk. Véleményem szerint a stratégiai
olvasastanitas hatékonyan képes javitani a dokumentum jellegli szovegek megértésének
szinvonalat. A kisérletben felhasznalt tesztet eldzetesen kismintas vizsgalatban kiprobal-
tuk, és az egyik feladatot ez alapjan modositottuk.

10 problematikus matematikai széveges feladat: A Verschaffel, De Corte és Lasure
(1994) altal publikalt feladatrendszer tigynevezett ,,parhuzamos” feladatai. Verschaffel,
Greer és De Corte (2000) szamos nemzetkdzi felmérés adatait ismerteti, amelyek a fel-
adatok kiprobalasa soran sziilettek. Ezekhez az adatokhoz csatlakozik a 2002 tavaszan
lebonyolitott hazai felmérés, amelynek adatait korabban mar kozoltiik. A tanul6i valasz
1 vagy 0 pontot ért itt is, aszerint, hogy felismerheté-e benne tigynevezett ,.realisztikus
reakcio” vagy nem. A realisztikus valaszok kodolasanak problémait Csikos (2003a) rész-
letezi.

Hagyomanyos olvasasteszt: A Dozsa Monika éltal készitett tesztben vegyes tipust
szovegek fordulnak eld, és valtozatos feladattipusok tesztelik a tanuldi szovegértést. A
dokumentum jellegli szovegeket tartalmazo feladatlaptdl abban kiilonbozik elsdsorban,
hogy a fejlesztd programban nem szerepld szovegtipusok talalhatok benne. Ilyen modon
a tantervi kdvetelményekre épiild matematikai tudasszintmérével analog a szerepe a ki-
sérletben.

Realisztikus matematikai széveges feladatok: A Kelemen Rita (2005) altal 6sszealli-
tott feladatlapon kiillonb6z0 nemzetk6zi mérésekbdl ismert matematikai problémak
mélystrukturalisan analdg valtozatai szerepeltek. A feladatsor sszeallitasakor a meta-

137



Csikos Csaba

kognitiv stratégiak alkalmazasanak tesztelése szerepelt elsddleges szempontként, de tobb
olyan feladat is szerepelt, amelyekhez hasonlé nem fordult el6 a fejleszt6 programban.

Interjuk: Hipotézislink szerint a fejlesztd kisérlet utdn egy évvel is felismerheték
olyan elemek a tanul6i problémamegoldasban, amelyek a metakogniciora alapozott fej-
leszt6 program hatasanak tudhatok be. Megitélésiink szerint ezek az elemek kvantifikal-
hatdk, de ugyanakkor sziikségesnek latszott egyénre szabott értékeld eljarast alkalmazni,
ami a 15 percnyi interjukban 6ltott testet. Az egyik kisérleti osztaly és az egyik kontroll-
osztaly 10-10 tanuldja vett részt ebben, az interju-protokollban szerepld feladatot
Kramarski, Mevarech és Arami (2000) tanulménya alapjan alkottuk meg. Az interjuk
eredményeirdl egy késobbi tanulmany szdmol be.

A teszteket fiiggetlen szakértdk javitottak és kddoltak, irasbeli itmutatd alapjan, dija-
zas ellenében. A teszteket javitd kollégaknak nem adtunk informaciét arra vonatkozodan,
hogy melyek a kisérleti osztalyok, azonban tudtak azt, hogy egy fejlesztd kisérlet ered-
ményességének megitélésében van szerepe a teszteredményeknek.

A fejleszt6 feladatok rendszere

Kisérletiink az egytényezds kisérletek kozé sorolhatd, mert egyetlen fiiggetlen valto-
zonk volt: valamely tanulocsoport részt vett-e a 2x15 oranyi metakognitiv tréningen
vagy sem. Egy jabb kisérletiinkben a két, onmagaban 15 o6ranyi program szeparalt hata-
sanak mérését tiztiik ki célul.

A matematikai fejleszté program szerkezete. A program kifejlesztésének els6 1épése a
fejlesztendé metakognitiv stratégiak szdmbavétele volt. Bar elképzelhet olyan probal-
kozas is, amely a metakognicio altalanos, teriilet-fliggetlen stratégidinak matematikai
megfeleldire fokuszal (Csikos, 2003Db), jelen esetben egy matematika-kdzpontu alapve-
tést tettlink. A Polya (1957) éltal leirt feladatmegoldo6 stratégia 1€pései vagy korabbi ma-
tematikai fejlesztd kisérletek szerkezete szolgaltathatnak kovetésre érdemes példat. A
program végiil négy matematikai metakognitiv stratégiat nevez meg. Ezek koziil harom
megfeleltethetd egy — mar kikristalyosodottnak tekintheté — harmas rendszer elemeinek:
a tervezes, a nyomon kovetés és az ellenérzés fazisainak. A flamand fejleszté program-
ban is 1ényegében azonosithato ez a harom fazis, am mig ott ebben a sorrendben, addig a
mi kisérletiinkben egy ,,forditott” sorrendiség érvényesiilt. Ennek alapgondolata az, hogy
a tilautomatizalodott készség-hasznalat kikiiszobolésére iranyulo torekvést célszerli az
eredményértelmezéssel kezdeni. A nyomon kovetésnek megfeleld fazis metakognitiv
stratégidja, hasonléan a flamand fejleszté programhoz, a ,hétkdznapi tudas felhasznala-
sa” nevet kapta. A fejleszté program a tervezési fazis harmadik szakasza. A negyedik
nagyobb egységben tobbféle feladattipus megtalalhatd. Meggy6zddésiink szerint ez a
szakasz elsdsorban a deklarativ metatudas fejlesztésére alkalmas. A fejleszté program
matematikai tanegységeinek szerkezetét a 2. tablazat mutatja be.
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2. tablazat. Fejleszto programunk matematikai moduljanak attekintése

Ora Stratégia Révid tartalmi leirds
| Egy osztasi miivelethez (100 : 8) t6bb, kiilonb6zd végeredményt
. ado feladat
Az eredmény
2 értelmezése Milyen szamadatokat érdemes kerekiteni?
3 »~Automatikus miiveletvégzés” — irredlis eredményre vezethet
4 A flamand fejleszté program hintas feladata
Hétko i . o
5 ¢ m(()izrslap ! A pénzzel banas, vasarlas stratégiai problémai
6 felhasznalasa Belatasos problémak, amelyeknél célszerl a jozan észt hasznalni a
rutinszerli miiveletvégzés helyett
7 A flamand fejlesztd program parkolohazas feladata
. Felesleges adatok kezelése; 6nallo feladatalkotas adott matematikai
8 A megoldas . <
X szOveg alapjan
megtervezese
9 A tervezési fazisban eldontjiik, becslést adunk majd a feladatra,
vagy pontos szamadatot szamitunk ki
10 Az esztétikum megjelenése a matematikaban
Megoldasok . . . .
11 i egro dEVlSO A flamand fejleszté program villanykortés hibakutatasos feladata
értékelése,
12 hibakutatas Az ,¢letkor” és ,,baratok” feladatok a 10 ismertetett pArhuzamos
feladat koziil
13 7., 8. és 9. ora feladatainak attekintd atismétlése
14 Integralas 4., 5. és 6. Ora feladatainak attekintd atismétlése
15 1., 2. és 3. éra feladatainak attekinté atismétlése

Az olvasasfejleszto program szerkezete. Kezdeti torekvésiink az volt, hogy olyan
metakognitiv stratégiakat azonositsunk, amelyek nem csupan elnevezésiikben, hanem 1é-
nyegi, a teriiletfiiggetlenséggel asszocialhato jellemzdikben is kdzosek a matematika és
az olvasas teriiletén (Csikos, 2003b). Bar vannak érdekes empirikus eredmények a
metakognici6 teriilet-altalanos jellegér6l (Veemman és Beishuizen, 2004), a kisérleti
program implementacidja szempontjabol célszerli volt kiilonbozé elnevezéssel, teriilet-
specifikus metakognitiv stratégidkat kijeldlni a két, 6nallé szerkezetli tréningben. Az ol-
vasasi stratégiak kivalasztdsanal is mar meglévo fejlesztd programok, elméleti rendsze-
rek stratégiai szolgalhatnak kiindulopontként. A nevezéktant A/masi (2003) konyvére
épitettiik, és az olvasasi programunkban is megfigyelhetd a gyakorlatban sokszor miiko-
doképes harmas felosztas: tervezés, nyomon kovetés, értékelés. Az olvasast megvalositd
kognitiv folyamatok sajatossigai a harmas felosztasban més ardnyokat jelentenek. fgy
hat egységet hasznaltunk fol a szdveg-anticipacios (lényegében: tervezési) folyamatok
fejlesztésére, négy egységet a szdvegkezeld (I1ényegében: nyomon kovetd) és kettot a
javitd (1ényegében: az értékelés-ellendrzés részteriiletét jelentd) stratégiak fejlesztésére.
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vitd (Iényegében: az értékelés-ellendrzés részteriiletét jelentd) stratégidk fejlesztésére.
Ujabb sajatossag a matematikahoz képest, hogy kevésbé valik szét egy-egy fejlesztd ora
esetén a deklarativ és a proceduralis metatudas fejlesztése. A program kiilsé jegyei, va-
gyis a rovidsége €és az egyes tanitasi egységekhez rendelt stratégidk, Brand-Gruwel,
Aarnoutse és Van den Bos (1998) idézett tanulmanyaban talalnak kdzvetlen szakirodalmi
elézményre. A fejlesztd program olvasasi tanegységeinek szerkezetét a 3. tablazat mutat-
jabe.

3. tablazat. Fejleszto programunk olvasasi moduljanak attekintése

Ora Stratégia Révid tartalmi leirds
1 Kérdések megfogalmazasa tankonyvi olvasmanyszovegrol
S.qu,e & Az olvasot érdekld informéacid kisziirése dokumentum jellegii sz6-

2 anticipacios bl

stratégiak 1. vegoho
3 Informacié kigyijtéséhez sziikséges id6 mérése
4 Szoveg Eldzetes tudas aktivalasa az olvasnivald cime alapjan

anticipacios T iz I L
5 stratégiak II. Szovegtipustol fliggd olvasdi elvarasok a megtalalhat6 informaciorol
6 (elézetes tudés, | Annak meghatérozasa, hogy milyen korosztalynak szél egy adott

skimming) szdveg
7 Tablazatok a szovegben vagy a szoveg helyett
3 Szovegkezeld A sz6veatagols

stratégidk szovegtagolas szerepe
9 Abrakészités célszerlisége adott szoveg esetén
10 Mentalis képek, tablai rajzok szerepe
Javito . ot s a1

11 stratégiak Az Gjraolvasas sziikségességének megitélése
12 A lelassitas sziikségességének megitélése
13 1., 2. és 3. ora feladatainak attekint6 atismétlése
14 Integralas 7. és 8. ora feladatainak attekintd atismétlése
15 11. és 12. o6ra feladatainak attekint6 atismétlése

A kisérlet eredményei

Az adatelemzés modszerei

A metakogniciora alapozott fejleszté kisérletek kutatdsmodszertana elterjedten hasz-
nal egyes statisztikai eljarasokat. Fontosnak tartjuk az alkalmazott mérdeszkdzok
reliabilitasanak vizsgalatat, a kiszamitott kozép- és szorddasi értékek szignifikancia-
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vizsgalatat, valamint a kisérleti hatds meghatarozasat. Az eredmények kozlését erre a ha-
rom pillérre épitjikk. A nemzetkodzi publikdcidkban megszokott eljarasmoddal szemben a
szegedi pedagogiai értékelési mithely hagyomanyait kovetjiik abban, hogy két minta 6sz-
szehasonlitdsa esetén a variancia-analizis F-statisztikaja helyett a kétmintas t-probat
hasznaljuk. Mivel statisztikai értelemben a két modszer ekvivalens (adott mintaclem-
szam mellett példaul ugyanaz az els6faji hiba elkdvetésének valdsziniisége), az alkal-
mazas az eredmény-interpretacido hangsutlyeltolodasat jelentheti inkabb: a megmagyara-
zott variancia meglehetdsen intuitiv fogalma helyett a kdzépértékek kozotti kiilonbség
tas F-statisztikan alapuld mutatoi segitségével végezziik majd el.

Mielétt az eredmények kozlésére ratérnénk, fontosnak tartjuk az elektronikus adatke-
zelés néhéany technikai részletét kozolni. Tobb olyan dontési helyzet allt ugyanis elo,
amelyben a kutatéonak szabadsagaban all tobbféle irany koziil valasztani, amennyiben a
dontés objektiv. A kisérleti osztalyokbol 6sszesen 88-an, a kontrollosztalyokbol 204-en
vettek részt a vizsgalatban. Tobben azonban hianyoztak egyik vagy tobb mérdeszkoz ki-
toltésének idOpontjaban, és dsszesen a kisérleti osztalyokbol 86-an, a kontrollosztalyok-
bol 158-an voltak, akik valamennyi el6- és utdtesztiinket megoldottak. (Az aranyokat te-
kintve elég nagy a kiilonbség a kisérleti és kontrollcsoport kdzott, amit részben megma-
gyaraz, hogy a fejlesztd programban részt vevo tanitok tobb esetben beszamoltak arrol,
hogy az éppen hianyzo6 tanulok egy-két nappal a tobbiek utan potolta a tesztkitdltést.) A
86 és 158 fore sztikitett mintakat 6sszehasonlitottuk a két eldteszt eredményei alapjan, és
igen jelentds kiilonbséget tapasztaltunk a kisérleti csoport javara (p<0,001).

Mivel a kisérlet eredményességének megitéléséhez fontos, hogy lehetdség szerint
azonos kiindul6 eredményeket érjen el a két csoport, egy olyan modszert valasztottunk a
minta szikitésére, amely objektiv és a véletlen kivalasztason alapul. A matematika tu-
dasszintmérd eldtesztet valasztottuk ki, és olyan teljesitménykategoriakat hoztunk létre
ennek pontszamai alapjan, amely kategoridkba megkozelitéleg egyforma 1étszamban ke-
riilnek bele a kisérleti és a kontrollcsoport tagjai. A kontrollcsoportbdl az alacsonyabb
teljesitménykategoriakbol kellett ahhoz elhagyni mintaelemeket, hogy a kisérleti és kont-
rollcsoport végiil azonos létszamll legyen és az azonos létszami csoportokban meg-
egyezzen a teljesitménykategoriak szerinti eloszlas. Az eloszlasok egyezésének vizsgala-
tara szolgalé Kolmogorov-Szmirnov-proba p=0,606 szinten mutatta az eloszlasok egye-
z¢sét. Fejlesztd programunk eredményeinek kiszamitasat tehat igy dsszességében 172 6
adataibdl szamoltuk, 86-an a kisérleti csoportbol, 86-an a kontrollcsoportbdl szerepeltek.
A kiindul6 teljesitményszintek azonossagat a matematikai tudasszintmérd teszt alapjan
biztositottuk, a lesztikitett 2x86 f&s mintan a masik eldteszt, a dokumentum jellegli szo-
veget tartalmazo olvasasteszt, atlagai kozott sem volt szignifikans kiilonbség.

Leir6 statisztikai megallapitasok
A leiré statisztika eszkoztaraba tartozé modszerek koziil elsoként a reliabilitas-muta-

tokat szamitjuk ki. Mivel a reliabilitas-mutatod populdciofiiggd jellemzéje a mérdeszko-
zoknek, a 4. tablazatban megadjuk a kiilon-kiilon vett mintadkon szamolt értékeket is.
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4. tablazat. Az elotesztek Cronbach-a reliabilitasmutatoi

Meéréeszkoz Kisérleti csoport Kontrollcsoport

Matematikai tudasszintméré teszt

,A” véltozat (36 item) 0,92 091
Matematikai tudasszintméré teszt

,,B” valtozat (36 item) 0,83 0,94
Szovegértés teszt dokumentum jellegii 0.77 0.81

szovegekkel (24 item)

A tudasszintmérd tesztek reliabilitasa megfelel az ilyen tipusi méréeszk6zoktol el-
vart értékeknek. A szovegértés teszt kevesebb itembdl all, az itemszamtol viszont fiigg a
reliabilitas értéke (lasd Horvath, 1990). Walsh és Betz (1990) szerint a képességtesztek-
t61 0,7 folotti reliabilitas mar elfogadhatd, kiillondsen, ha az adott képességteszt konstrukt
validitasa nehezen igazolhatd. Mivel a reliabilitasértékek korrelacios értékekként is defi-
nialhatok, a kozottiik 1évo kiilonbségek nagysaga is értelmezhetd. Az egyiitthatok kozotti
kiilonbségek — ilyen szemmel nézve — olyan csekélyek, hogy azt mondhatjuk, mindkét
mérdeszk6z mindkét populacioban megfelelden mért. Az 5. tablazat az utdtesztek relia-
bilitasmutatoit tartalmazza.

5. tablazat. Az utdtesztek Cronbach-a reliabilitasmutatoi

Mérdeszkoz Kisérleti csoport Kontrollcsoport

Matematikai tudasszintméro teszt

,»A” valtozat (36 item) 0,90 0,93
Matematikai tudasszintmér6 teszt

,,B” valtozat (36 item) 0,93 0,90
Szovegértés teszt dokumentum jellegii

szovegekkel (24 item) 0.82 0.80
Hagyoméanyos olvasasteszt (70 item) 0,96 0,96

10 problematikus szoveges feladat 0,82 0,64

A tablazatban kozolt reliabilitasértékek egyontetiien jelzik, hogy az utédtesztek mind-
két populacioban megbizhatéan mértek. Felvetodhet a kérdés, hogy az egyszer mar meg-
vizsgalt reliabilitasu tesztek esetében mi értelme van utotesztként is kiszamitani a meg-
bizhatosagot. Az is mondhat6 ugyanis, hogy ugyanazt a populéciot (s6t, ugyanazt a min-
tat) vizsgalta ugyanaz a mérdeszkdz. A valasz alapvetéen egy szemléleti probléma
megfogalmazasat jelenti: az ugyanazt az utotesztet megoldd tanuldcsoport valdban val-
tozatlan Osszetételli, de megengedhetd a feltételezés, hogy most egy masik populaciot
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reprezental. Elvileg lehetséges lett volna egy olyan valtozas, hogy példaul a kisérleti
csoportban nagymértékben lecsokken a reliabilitds, mert olyan magas atlag sziletik,
amely mellett mar a plafon-effektus reliabilitas-csokkentd hatdsa érvényesiil. Kiemelen-
d6, hogy a Dozsa Monika altal készitett olvasasteszt mennyire magas Cronbach-a
egyiitthatokkal rendelkezik mindkét populacidban. A minddssze 10 itembdl dsszeallt fel-
adatsor meglepden magas reliabilitasu a kisérleti csoportban, és nem megfelel6 megbiz-
hatosagt a kontrollcsoportban. Ugy fogalmazhatunk, hogy a Verschaffel és mtsai altal
egy jelenség illusztralasara, demonstralasara kifejlesztett feladatsor pszichometriai érte-
lemben tesztként kezd viselkedni olyan egy populacioban, amely részt vett egy metakog-
niciora alapozott fejlesztd tréningen. A 6. tablazatban az el6tesztek fontos leird statiszti-
kai mutatoit kozoljiik.

6. tablazat. Az eldtesztek alapvetd leiro statisztikai mutatoi

Kisérleti csoport Kontrollesoport
Meérdeszkoz - -
Atlag Szoras Atlag Szoras
Matematikai tudasszintméro teszt 21,55 7.53 19.19 8.34

(elérhetd pontszam: 36)

Szovegértés teszt dokumentum
jellegli szovegekkel 14,95 3,64 14,02 4,29
(elérhetd pontszam: 24)

A matematika el6teszt A és B valtozatai kozott nem volt szignifikdns kiillonbség,
ezért a két valtozatot 6sszevontan kezeltiik. Leird statisztikai szempontbdl az mondhatd
el a tablazat adatair6l, hogy 50% folotti atlagos megoldottsagunak bizonyult mindkét
mérdeszkdz, és ez egybecseng a norma-orientdlt értékelés eszkoztarat felvonultatd
nagymintas mérések soran tapasztalt atlagokkal (1asd pl. Csapo, 1998). A szdrasértékek-
kel kapcsolatban azt allapithatjuk meg, hogy az 6sszpontszam %-aban kifejezett értékek
(21 és 23 a matematika tesztnél, 15 és 18 az olvasastesztnél) szintén a nagymintas méré-
seinkben megszokott értékek koriil ingadoznak. Az olvasasteszt eredményeinek kisebb
szorodasa szembetiinébb a relativ szords megadasa esetén: 35 és 43, illetve 24 és 31 a
megfeleld %-os értekek. A 7. tablazat az utdteszt fontosabb leird statisztikai adatait tar-
talmazza.

Az el6tesztként is szerepld két mérdeszkdz, a matematikai tudasszintmérd és a do-
kumentumszéveges olvasasteszt atlagairdl €s szordsairdl ugyanazokat a megallapitasokat
tehetjiik, mint korabban. A hagyomanyosnak nevezett olvasasteszt nehezebbnek bizo-
nyult a tanulok szamara (57 illetve 48%-o0s megoldottsaggal), és a matematika teszthez
hasonl6 magas szorasértékeket kaptunk, akar az elérhetd maximalispontszdmhoz, akar az
atlaghoz viszonyitunk. A 10 feladatbol all6 flamand feladatsor nem tekinthetd pszicho-
metriai értelemben tesztnek, az atlag és szoras nagysaganak értelmezése ezért mas vizs-
galatokhoz képest lehetséges. Az 6sszehasonlitast ebben az esetben is a feladatok szint-
jén célszerli megtenni. A 8. tablazatban feladatonként k6zoljiik a realisztikus tanuloi va-
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laszok %-os aranyat, és lehet6vé tessziik az dsszehasonlitast nemzetkdzi felmérések ada-

taival.

7. tablazat. Az utotesztek alapvetd leiro statisztikai mutatdi

Kisérleti csoport Kontrollesoport
Meérdeszkoz - -
Atlag Szoras Atlag Szoras
Matematikai tudasszintméré teszt
(elérhetd pontszam: 36) 23,57 7,85 21,06 7,93
Szovegértés teszt dokumentum
jellegii szovegekkel 16,55 4,17 15,13 3,84
(elérhetd pontszam: 24)
Hagyomanyos olvasdsteszt 39,95 15,02 33,34 12,30
(elérhetd pontszam: 70)
10 ,problwernatlku’s szdveges feladat 413 272 1.90 1,54
(elérhetd pontszam: 10)
8. tablazat. A 10 szoveges feladat dsszehasonlito adatai
Fejleszto ki- Fejleszto ki- , ,
sérlet (2004) | sérlet (2004) | MAGArorszi- | o harer s | E&VP
Feladat kisérleti kontroll- gi felmérés misai (1994) felmérések*
iwertett ontro (2002) (1993-1999)
csoport csoport

,,baratok” 40 3 18 11 5-23
,»deszkak” 50 13 14 14 0-21
,»Viz” 51 34 17 17 9-21
,,buszok” 56 34 36 49 11-67
,»futas” 26 3 2 3 0-7
»iskola” 15 7 7 3 1-9
,»16ggdmbok” 93 80 82 59 51-85
»Cletkor” 44 1 0 3 0-2
,.kOtél” 28 10 4 0 0-8
,edény” 10 3 1 4 0-5

*lasd Verschaffel, Greer és De Corte (2000)

A fejleszté program 6rain 5 feladat fordult el6 a fentiek koziil: ,,baratok”, ,,deszkak”,
,»viz”, 1éggdmbok”, életkor”. A program hatékonysagat és az elérhetd transzferhatast jel-
zi, hogy a tobbi feladatban is jobbak voltak a kisérleti csoport eredményei. A kontroll-
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csoport adatai a korabbi magyarorszagi vizsgalat adataihoz igen kozel allnak. Két eset-
ben, a ,,viz” és a ,,kotél” feladatoknal 1ényegesen jobb, a ,,baratok™ feladatban Iényege-
sen alacsonyabb a realisztikus valaszok aranya a korabbi felmérésiink adatahoz képest.

A Kkisérleti és kontrollcsoportok tesztteljesitményének 6sszehasonlitasa

Ebben a részben a kisérleti és kontrollcsoportok kiillonbdzo teszteken nyujtott atlag-
teljesitményeit hasonlitjuk 6ssze a matematikai statisztika eszkozeivel. Ez annyit jelent,
hogy a két csoportot egy-egy populacié reprezentansanak tekintve megfogalmazzuk,
hogy adott valoszintiségi szinten fonnall-e olyan mérvii kiilonbség a kisérleti és a kont-
rollcsoportok kozott, amely kiilonbség mar altalanosithatd egy-egy elvileg végtelen ki-
terjedésii alapsokasagra is. Kissé posztmodern megfogalmazasban: a két csoportunk biz-
tosan reprezental egy-egy nagyobb alapsokasagot, legfeljebb nehéz azokat pontosan ko-
rlilirni. Barmilyen jellemzdkkel is lehetne leirni ezt a két alapsokasagot, a kozottiik 1évo
kiilonbség gyokere az, hogy fejlesztd programban részt vettek vagy részt nem vettek al-
kotjak. Ha tehat az atlagok kozotti kiilonbség statisztikai értelemben szignifikans, akkor
annak értelmezése célszerlien a fejlesztd kisérlettel hozhatd Osszefliggésbe. Ezért volt
fontos ugy alakitani a kontrollcsoportot, hogy kozel azonosak, vagyis nem szignifikan-
san kiilonbozdek legyenek a kiindul6 atlagok. A 9. tablazatban az elétesztek eredménye-
inek Osszehasonlitésa talalhatd. Mindkét méréeszkoz esetén eldszor a szordsok Osszeha-
sonlitdsara szolgalé Levene-proba F' értéke és a hozza tartozé p, majd a kétmintas ¢
proba eredményei talalhatok.

9. tablazat. A kisérleti és kontrollcsoportok 6sszehasonlitisa az eldtesztek alapjan

Levene-proba Kétmintas t-proba
Meérdeszkoz
F p l7| p
Matematikai tudasszintmér6 teszt 0,497 0,482 1,948 0,053
o K ¢
.Szove:gert"es teszt dokumentum 1,795 0.182 1,534 0.127
jellegli szovegekkel

A tablazat adataibol latszik, hogy valdban sikeres volt az a torekvésiink, hogy a telje-
sitmények eloszlasanak egyezését megtartva ugy hagyjunk el mintaclemeket a kontroll-
csoportbdl, hogy az atlagok kozott ne legyen szignifikans kiilonbség. Ezek utan azt a
kérdést fogjuk megvizsgalni, hogy az utdteszteken milyen kiilonbségek figyelhetok meg
a kisérleti és a kontrollcsoportok kozott, illetve kiilon-kiilon a két csoport esetén volt-e
jelentds valtozas az eredményekben az azonos el6- és utoteszteken. A két kérdést mint-
egy egyesiti majd a kovetkez6 szakaszban eldkeriilo kisérletihatas-vizsgalat. A 10. tabla-
zatban az utotesztek alapjan torténd statisztikai 6sszehasonlitas adatai talalhatok.
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10. tablazat. A kisérleti és kontrollcsoportok 6sszehasonlitisa az utotesztek alapjan

Levene-proba Kétmintas t-proba
Meéréeszkoz
F P I P

Matematikai tudasszintmérd teszt 0,308 0,580 2,087 0,038
SZ?Yeg?ﬂes teszt dokumentum jel- 0,694 0.406 2.320 0,022
legli szovegekkel

Hagyomanyos olvasasteszt 3,476 0,064 3,161 0,002
10 problematikus szdveges feladat 39,427 <0,001 6,627* <0,001

Megjegyzés: A *-gal jelolt érték esetén az atlagok dsszehasonlitasdara a Welch-probat alkalmaztuk.

A 10 feladatbol allo feladatsor részletes elemzésével a tanulmany keretében nem fog-
lalkozunk. Amint a leiré statisztikai tablazat alapjan varni lehetett, a legtobb feladat ese-
tében a kisérleti csoport javara mutatkozott szignifikans kiilonbség (p<0,05 szinten). Két
kivétel adodott: az ,,iskola” és az ,,edény” feladatokban nem volt statisztikailag jelentds
az atlagok kiilonbozbésége.

A kisérleti csoport tovabbi jellemzdjeként az egyes teljesitménycsoportokba tartozo
tanulok teljesitményvaltozasat vizsgaljuk meg azon a két teszten, amelyek el6- és utod-
tesztként is funkcionaltak. Az egyenld 1étszamok és indul6 teljesitmények kialakitasa so-
ran Ot teljesitménykategoriaba soroltuk mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport tanuldit
— a matematika teszten nyujtott teljesitmény alapjan. Felmeriilt a kérdés, hogy a kisérlet
soran altalanossagban bekovetkezd teljesitményjavulés az alacsonyabb vagy a magasabb
indulé szinttel rendelkez6knél a kifejezettebb.
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A kisérleti csoport tanuloinak teljesitményvaltozasa a matematikai teszten
a matematikai eldteszt alapjan kepzett teljesitmenycsoportokban
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Hasonl6an, ugyanezen 6t csoport eredményvaltozasat a dokumentum-jellegii szove-
gek olvasastesztjén is nyomon kovettiik.
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A kisérleti csoport tanuloinak teljesitményvaltozasa az olvasas teszten a matematikai
eldteszt alapjan képzett teljesitménycsoportokban

Az olvasasteszten felcserélodott a matematika teszteredmények szerinti két legjobb tel-
jesitménykategoria, és a kiilonbség kovetkezetesen megmaradt. A két abra alapjan olyan
tendencia latszik kibontakozni, hogy az olvasas teszten altalaban véve néttek, a matematika
teszten pedig csdkkentek a csoportok kozotti kiillonbségek. A kontrollcsoport hasonld abra-
it itt nem kozoljiik, azokrol osszefoglaldan azt lehet megallapitani, hogy viszonylagosan, a
tobbi teljesitménycsoporthoz képest a leggyengébb tanuldk fejlédése volt a legkifejezet-
tebb a vizsgalt idészakban. Ebbdl addédoan az abrakrol ott mindkét esetben az altalanos-
sagban vett teljesitménykiilonbségek csokkenése lenne leolvashato.

A Kkisérleti hatas Kiszamitasa

Korabbi tanulmanyunkban (Csikos, 2004b) igyekeztiink részletesen bemutatni azokat
az alapelveket és konkrét képleteket, amelyek alapjan egy pedagogiai kisérlet eredmé-
nyességét egyetlen, dimenzid nélkiili szamba lehet siiriteni. A szamitas stratégiai alapja a
,megmagyarazott variancia” intuitiv fogalma, a konkrét képletek pedig a variancia-anali-
zisben szereplé mennyiségek (példaul a Fischer-féle F hanyados) felhasznalasaval be-
csiilheték. Az egyik legelfogadottabb becslési mod a kisérleti hatas vizsgalatara az o’
(omega-négyzet)-mutatd, amelynek becslésére Keppel (1991) a kovetkezd képletet adja
meg az egyik legegyszeriibb lehetdségként:

RN Clnd) N Cillnd VR
(a=)-(F-D+a-n
ahol a a kisérletben részt vevo csoportok szama, n pedig az egy-egy kisérleti csoportban
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talalhaté mintaelemek szdma. Ez a képlet a kisérleti és kontrollcsoport azonos 1étszamat
tételezi fel. Ez a feltétel esetiinkben teljesiil.

A kisérleti hatas kiszamitasa az utdtesztek esetében értelmes €s relevans dolog. Az
atlagok Osszehasonlitasaval mar megtudtuk, hogy a kisérleti csoport javara szignifikans
kiilonbségek vannak. A kisérleti hatas kiszamitasaval azt szamszerisitjiikk, hogy a kisér-
let végén a tanulok kozott megfigyelhetd kiilonbségek milyen mértékben vezethetok
vissza a kisérleti elrendezésre. Jelen esetben a kisérleti elrendezés egyszeriisége miatt
ugy fogalmazhatunk, hogy a tanulok kozott a kisérlet tényével magyarazhato kiilonbsé-
gek nagysagat hatirozzuk meg. A 11. tablazat bemutatja a Keppel képletével becsiilt o’
kisérletihatas-mutatok értékét.

11. tablazat. A kisérleti hatas értékei a négy utdteszten

Meéréeszkoz Kisérleti hatas (%)
Matematikai tudasszintmérd teszt 1,9
Szdvegértés teszt dokumentum jellegii szovegekkel 2,5
Hagyomanyos olvasasteszt 5,0
10 problematikus szoveges feladat 20,0

A kisérleti hatas nagysaganak megitéléséhez Cohen (1969) kutatdi tapasztalaton és
statisztikai megfontolasokon egyarant nyugvé allaspontjat kovetjiik. Ezek szerint az 1%-
nyi hatasméret kicsi, a 6%-os érték kozepes, a 15% pedig nagy. Verbalisan interpretalva
Cohen allaspontjat az mondhatoé el, hogy a kisérleti elrendezés a kisérlet végén a tanulok
kozott kialakulo kiilonbségek 15%-at magyarazza meg, és ez jelentds kisérleti hatasnak
nevezhetd.

Esetiinkben mind a négy méréeszkoz a kisérleti és kontrollcsoportok atlaganak jelen-
t6s kiilonbségét mutatta, a kisérleti hatds nagysaga azonban mas dimenzidoban mutatja a
fejleszté program eredményességét. A 10 szoveges feladat esetén jelentds, a hagyoma-
nyos olvasasteszt esetén kdzepes, mig az eldtesztként is szerepelt két tovabbi mérdesz-
koznél kicsi kisérleti hatas volt kimutathato.

A tovabbiakban egyenként tekintjiik at a 10 problematikus szdveges feladatnal ta-
pasztalt kisérletihatas-nagysagokat. Harom feladat esetében tapasztaltunk jelentds kisér-
leti hatast: ,,baratok”, ,,deszkak” és ,¢életkor”. Két feladat esetében 1%-os, vagyis kicsi
kisérleti hatas adodott: ,,iskola” és ,,edény”. A feladatonkénti részletes elemzés igazolja
azt a korabbi allitasunkat, mely szerint tobblet informaciot hordoz a kisérleti hatas vizs-
galata az atlagok kozotti kiilonbség szignifikancia-vizsgalatahoz képest. Az egyes fel-
adatokhoz tartoz6 hatasméret ugyanis nem egyszeri (,,linearis”) leképezése az atlagok
kozotti kiillonbségeknek. Ezen tilmenden harom esetben hogy a fejleszté programban
nem szerepld feladatokon is kézepes nagysagu kisérleti hatds mutathato ki.
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12. tablazat. A kisérleti hatas értékei a 10 matematika szoveges feladaton

Feladat Kiserleti hatas (%)
,baratok” 19*
,»deszkak” 16*
,,viz” 3*
,,buszok”

,futas”

,iskola” 1
,,1éggdmbok” 3*
Eletkor” 26*
,.kotél” 4
»edény” 1

Megjegyzés: A *-gal jelolt értékekhez tartozo feladatok szerepeltek a fejleszto programban.

Az eredmények megheszélése

Fejlesztd kisérletiink empirikus eredményeinek elemzése azt mutatta meg, hogy az
utoteszteken szignifikans kiilonbségek voltak a kisérleti €s kontrollcsoportok teljesitmé-
nye kozott. A kiilonbségek mértékének elemzése és a levonhaté kdvetkeztetések mérle-
gelése tovabbi megfontolasokat kivan. Az atlagok kozott kialakult, a tesztek dsszpont-
szamahoz viszonyitva 5 és 10% kozotti kiilonbségek (kivéve a flamand szoveges felada-
tokat) szakmai jelentdségének megitélése tilmegy a statisztika torvényszertiségein.
Nincs altalanos szabaly arra, hogy milyen nagysagu, atlagok kozotti kiillonbségek szami-
tanak szakmai szempontbodl relevansnak. Idézett tanulmanyunkban (Csikos, 2004b) ko-
riljartuk a kérdést, a mintaclemszamok problémaja fel6l indulva.

Amennyiben a kisérlethez kapcsolodo teszteken elért eredmények statisztikai elem-
7¢€sétol a fejlesztd program kvalitativ értékeléséig szeretnénk eljutni, tobb lehetséges al-
laspont megfogalmazhatd. A jelenség érzékeltetéséhez két szélsGséges allaspontot vizs-
galjunk meg. A szkeptikus allaspont szerint 5-10%-nyi atlagok kozotti kiilonbség ,,bar-
mikor” adodhat, és konnyen lehet, hogy nem is volt hozza sziikség a fejleszté programra.
Ha nem a vak véletlenre hivatkozna a szkeptikus birald, akkor placebo-hatast, Pygma-
lion-jelenséget vagy esetleg a gazdasagpszichologiabol ismert Hawthorne-effektust em-
lithetne. A masik sz¢éls6séges allaspont a fejlesztd program egyértelmii sikereként érté-
kelné a szignifikans kiilsnbségeket. Ervként hangozhatna el, hogy egy mindéssze 15
tanoras fejlesztd program esetén nagyfoku hatékonysag sziikséges ahhoz, hogy a fejlesz-
t6 hatas 1étrejojjon.

A szignifikans kiilonbségek ¢€s a kisérleti hatasok elemzése alapjan nagy valdszinii-
séggel kijelenthetd, hogy olyan valtozasok kovetkeztek be a kisérleti osztalyok tanuloi-

149



Csikos Csaba

nak tudasdban, amelyek a fejleszté programnak tulajdonithatok. Tovabbi kérdés, hogy
miben allnak azok a hatasok, amelyek mérhet6 teljesitményvaltozashoz vezettek. A fej-
leszt6 program felépitése, a raforditott id6 és a fejlesztd feladatok jellege alapjan a kisér-
let soran bekovetkezett valtozasok a metakognicio pedagogiai jelentéségének empirikus
igazolasaként tekinthetok. A kiilonféle mérdeszkdzokon és feladattipusokon jelentkezd
teljesitményvaltozas a metakognitiv ismeretek és stratégidk felhasznalasaval megmagya-
razhatok. A program rovid idétartama ugyanakkor a metakognitiv stratégiak valamilyen
szintli fejlesztése mellett a mar meglévo stratégiak felszabaditasat, hasznalatba vonasat
tette lehetdve.
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ABSTRACT

CSABA CSIKOS: A METACOGNITION-BASED TRAINING PROGRAM IN GRADE 4 IN
MATHEMATICS AND READING

The aim of the present investigation is to test the hypothesis whether the explicit teaching of
metacognitive strategies yields better achievement on various types of mathematical and
reading tasks. The use of the term ‘metacognitive’ is here restricted to conscious and
deliberate mental processes and the expression ‘metacognitive strategy’ is used in accordance
with the psychological definitions of procedural metacognitive knowledge. 4th graders from
8 different schools participated in the experiment reported. The schools were selected from a
larger number of schools involved in the project Differential treatment and evaluation of low
SES students. Four schools were labelled as ’experimental” and one class from each served as
experimental group. The other four schools were labelled as ’control’ and all of their 4th
grade classes were control groups. There were two pre-tests: a mathematical achievement test
and a reading test (with document texts), and four post-test: the two pre-tests re-administered,
a mathematical word problem test (10 parallel tasks from Verschaffel et al. 1994), and a
reading test with various types of texts. The metacognition-based training intervention
consisted of 15 mathematics and 15 reading lessons integrated into regular subject content.
The training aimed at developing student achievement on both strategy-level and drill-like
tasks by means of developing declarative and procedural metacognitive knowledge. The
results suggest that the training had a significant positive effect on student achievement.
These findings may point to the importance of the use of metacognitive strategies in basic
skill instruction.
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