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A MARSI-R kérdoiv magyar
adaptacioja — olvasasi stratégiak
vizsgalata anya- ¢s idegen nyelven
egyetemi hallgatok korében

A jelen tanulmdny célja a MARSI-R magyar vdltozatdnak
validdldsa. Emellett a méroeszkoz segitségével célunk volt a tandr
szakos hallgatok anya (L1)- és idegen nyelvi (L2) olvasdsistratégia-
haszndlatdanak felmérése.

Bevezeto

irdnyba mutatnak, hogy valtozas sziikséges a szovegértés-fejlesztés teriiletén

mind L1, mind L2 esetében (pl. OECD, 2019; Oktatasi Hivatal, K&znevelési
Mérés Ertékelési Osztaly, 2019). Nemzetkozi fejlesztoprogramok mar jo ideje ravila-
gitottak a fejlesztés egy hatékony utjara: az olvasasi stratégiak hasznalatara, tanitasara
(pl. Pressley, 2001), hazai kontextusban azonban ez még nem szamit bevett gyakorlat-
nak (Steklacs, 2018). Bar a szovegértés fejlesztése minden tantargyban fontos lenne
(Nagy, 2006), a tanarok gyakran érzik ugy, hogy nem rendelkeznek ehhez megfeleld
felkésziiltséggel (Reutzel, 2017; Toth, 2015). Az régdta ismert, hogy a tanarok tudésa,
nézete hatassal van didkjaikra (Saddler és mtsai, 2013; Yadav és Koehler, 2007),
a tanarok sajat olvasasa és annak hatasa viszont kevésbé kutatott teriilet. A fellelhetd
eredmények szerint a tanarok metakognitiv tudasa az olvasasrol, illetve a sajat straté-
giahasznalatuk hatassal van didkjaik eredményességére (Soodla, és mtsai, 2017). Emi-
att fontos lenne feltarni a tanarok sajat stratégiahasznalatat, hogy megtudjuk, milyen
iranyu fejlesztésre, segitségre lehet sziiksége a pedagdgusoknak ahhoz, hogy hatékony
olvasoként fejleszthessék didkjaik szovegértését. A jelen tanulmany ehhez szolgaltat
kiindulépontot. A tanulmanyban az olvasasi stratégiak fogalmat tekintjiik at a meta-
kognicid és a szovegértés kapcsolatanak kihangsulyozasaval. Ezt kovetden a kutatés
soran validalt kérd6éiv elézményeit vazoljuk fel a MARSI (Metacognitive Awareness of
Reading Strategy Inventory) bemutatdsaval (Mokhtari és Reichard, 2002). Majd ennek
atdolgozott valtozata, a MARSI-R (Metacognitive Awareness of Reading Strategy
Inventory — Revised) 1étrehozasanak indokait és folyamatat 6sszegezziik (Mokhtari és
mtsai, 2018). A tovabbiakban pedig a MARSI-R (Mokhtari és mtsai, 2018) magyar
valtozatanak elkészitését részletezziik, majd bemutatjuk empirikus vizsgalatunkat,
amelyben a mérdeszkodz validalasa mellett tanar szakos hallgatok L1 és L2 stratégia-
hasznalatat is elemeztiik.

ﬁ hazai és nemzetkozi rendszerszintii mérések, kutatasok egyértelmiien abba az
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Metakognitiv olvasasi stratégiak

A metakognici6 fogalmat eldszor Flavell definidlta. O tgy irja le a metakogniciét, mint
»tudas és kognicié egy kognitiv jelenségrol” (Flavell, 1979. 906.). Vagyis a metakogni-
cié ,,gondolkodas a gondolkodasrol” (Rhodes, 2019. 168.), amely altal reflektalhatunk
olvasasi folyamatainkra (Grabe és Stoller, 2020). Flavell definicioja 6ta tobb kutatod
vallalkozott a fogalom konceptualizaldsara, &am eredményeik igen valtozatosak, és befo-
lyasolja ket a kutatd kutatési teriilete (McCormick és mtsai, 2013). Talalhaté azonban
két metakognicidohoz kothetd aspektus, melyek altalanosan elfogadottak. Ezek a tudés
(a tudasrol) és a kontroll (a tudas felett) (Veenman és mtsai, 2006). A szovegértés terii-
letére vonatkoztatva Baker (2017) a kovetkezdket irja a két fogalomrol: A tudashoz
(knowledge) tartoznak a képességekre, stratégiakra és forrasokra vonatkozo tudasok,
amelyek sziikségesek egy feladat elvégzéséhez. A kontrollhoz (control) értenddek az
Onszabalyozott stratégiak, amelyek a feladat sikeres elvégzését biztositjak, valdjaban a
szoveg €s a megértés monitorozasa révén. Lényeges kiemelni, hogy a tudas fontos, de
jol is kell azt alkalmazni a monitorozas soran a szoveg megfelelé megértéséhez (Sheikh
¢és mtsai, 2019).

A PISA szovegértés-fogalma 2009-t61 kiegésziilt a szoveggel valo ,.elkdtelezett fog-
lalkozas képességével” (engagement), amellyel a metakognicid szerepét és szovegértésre
gyakorolt 1ényegi hatasat ismeri el (Baldzsi, és mtsai, 2010). Ez az olvasasi stratégiak
hasznalataval érhet6 el (Alderson és Cseresznyés, 2003). A szovegértés teriiletén straté-
giaknak azokat a tudatosan végzett miiveleteket nevezziik, amelyeket annak érdekében
alkalmazunk, hogy egy szoveget sajat céljainknak megfelelon értelmezziink (Steklacs,
2013). Alkalmazasuk kontrollalt, eréfeszitést igényld folyamat (Afflerbach és mtsai,
2017). Az olvasasi stratégiakra foként akkor van sziikség, amikor egy szoveg nehézzé
valik, azaz problémaba {itkdziink a szoveg megértése kdzben (Okkinga és mtsai, 2018),
kiilondsen tanulasi célu szovegek esetén (Greaser, 2007; Palincsar és Brown, 1984).
Segitenek a stratégiak, hogy az olvasé mély ¢s alapos olvasatot hozzon Iétre a szovegbol
(pl. Chen és Chen, 2015; McNamara és Magliano, 2009). Hasznos minél tobb stratégia
ismerete, és az, hogy az olvasoé tudja, melyik helyzetben melyik hasznalata a leghatéko-
nyabb (Paris és Flukes, 2005; Zhang és Wu, 2009). Vagyis fontos a stratégidk rugalmas
hasznalatanak képessége (Droop ¢és mtsai, 2016). Mindez vonatkozhat egy széveg meg-
értésére, az is olvasasi stratégia azonban, amikor egy jelenséget tobb forrasbol probalunk
megérteni (Pressley és Gaskin, 2006; Sargent, 2017). Ez hatvanyozottan jelenik meg az
interneten konnyen elérheté szovegeknek koszonhetéen: Cho és Afflerbach (2017) sze-
rint a digitalis szovegek olvasasakor a tudatos, metakognitiv gondolkodas még jobban
felértékelodik. Az olvasdban az interneten talalhaté kiillonb6zo forrasok alapjan formalo-
dik a megértés, amelyhez a kritikai szemlélet elengedhetetlen.

Az olvasasi stratégidk szamos mas konstruktummal hozhatok osszefiiggésbe. Igy meg-
allapithato, hogy pozitiv direkt vagy indirekt kapcsolat talalhato az olvasasi stratégiak €s
példaul a szovegértés (pl. Amini és mtsai, 2020; Pressley, 2001), az olvasasi szokasok
(Benevides ¢és Peterson, 2010), az olvasasi motivacio (Jozsa és Jozsa, 2014), az olvasas
folyamatossaga (fluency; Kazi és mtsai, 2020), 6nszabalyozas (Aghaie és Zhang, 2012),
a kritikai gondolkodas (Ulu, 2019), a Gardner-féle matematikai-logikai intelligencia
(Arani és Mobarakeh, 2012) kozott. Konnyen belathato tehat az olvasasi stratégiak
mérésének ¢és a veliik valo fejlesztésnek 1ényeges szerepe az oktatasban, amely azonban
a magyar iskolai gyakorlatbol gyakran elmarad (Steklacs, 2018).
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A MARSI és a MARSI-R

Mikor a jo olvasé élményszerzés céljabol olvas, kevésbé iitkozik nehézségekbe. Tanu-
lasi célu szovegek esetén azonban mind a gyenge, mind a gyakorlott olvas6 gyakrabban
szembesiilhet a megértést akadalyozo problémakkal (Palicsar és Brown, 1984). Ezért
az olvasasi stratégiak hasznalata tanuldsi céli szovegek olvasasakor valik kézzelfogha-
tobba, ilyenkor van nagyobb sziikség a problémamegoldasra (Greaser, 2007). Ahhoz,
hogy akar tanarként, akar kutatoként ra tudjunk mutatni, hogy hol és milyen segitségre,
fejlesztésre van sziikség, adatokat kell felvenni a jelenségrdl. Mérésre van sziikség. Az
egyik leggyakrabban alkalmazott, tobb kultiraban is leforditott és validalt eszk6z ennek
megvaldsitasara a MARSI kérd6iv (Mokhtari és mtsai, 2018; illetve 1d. Rieber-Kuijpers
¢és mtsai, 2021 szisztematikus attekintése). A kdvetkezo alfejezet ezt ismerteti, majd ratér
az atdolgozott valtozata, a MARSI-R jellemzdire.

Mokhtari és Reichard (2002) a MARSI kérdéiv készitésekor elsddlegesen olyan
mérdeszkozt kivant kidolgozni, amely kutatoknak és pedagdgusoknak nyujthat infor-
maciot a tanuldik szovegértésre vonatkozo metakognitiv tudasardl. Emellett a kérd6iv
megvalaszolasa tudatosithatja a kit6ltdben a sajat olvasasistratégia-hasznalatat tanulasi
célu szovegeken. Ezért elsé 1épésben nagyjabol 100, a jo olvasokra jellemzo stratégiat
gyujtottek 0ssze, elsdsorban Pressley és Afflerbach (1995, idézi: Mokhtari és Reichard,
2002) munkdja alapjan. Ezekbdl tovabbi szakértdk bevonasaval 40 stratégiat emeltek ki,
majd a pilot vizsgalat elemzései utdn 30 item maradt a kérddivben. Az egyes stratégiakat
egy-egy kijelentés reprezentalja. A kérddiv a stratégiahasznalatot atfogoan jellemzi.

Mokhtari és Reichard (2002) faktoranalizissel harom csoportot azonositott a MARSI
itemei kozott: atfogd (13 item), problémamegoldo (8 item) és tamogato (9 item) olva-
sasi stratégiakat. A stratégiacsoportok (atfogd, problémamegoldo, tdmogatd) elnevezése
készitik az olvasast, a szveg globalis tanulmanyozasat végzi az olvaso. PL.: ,,E16szor atfu-
tom a szoveget és megfigyelem olyan jellemzdit, mint a hossza és a felépités” (Molitorisz,
2009. 302.). A problémamegoldo stratégiak segitik az olvasét a szovegben vald tajéko-
zodasban, ¢s elakadaskor segitik tovabb az olvasoét. Pl.: ,,Amikor a széveg nehézzé valik,
elkezdek jobban odafigyelni arra, hogy mit olvasok™ (Molitorisz, 2009. 301.). A timogatd
stratégiak valamilyen olvasott szovegen kiviili forras bevonasat jelentik segitség gyanant,
mint pl. jegyzet készitése, szotar hasznalata. Pl.: ,,Aldhuzok vagy bekarikdzok informaciot
a szOvegben, mert ez segit, hogy emlékezzek ra” (Molitorisz, 2009. 301.).

A valaszadok otfoku skalan jelzik, hogy milyen gyakran hasznalnak egy stratégiat
(,,s0ha, szinte soha”, ,,esetenként”, ,,n¢ha”, ,,gyakran”, , mindig vagy majdnem mindig”).
A valaszok alapjan képezhetd mutatobol megallapithatd a stratégiahasznalat harom
szintje: magas (3,5 vagy felette), kozepes (3,4-2,5) vagy alacsony (2,4 alatt). Miel6tt
olvasasi stratégidikrol szamot adnanak a kitoltdk, a kérddiv rakérdez demografiai hat-
téradatokra, illetve arra, hogy gyenge, atlagos, jo, vagy kitiiné olvasoénak itélik meg
magukat. A kérddiv eredetileg 6—12. évfolyamosok vizsgalatara késziilt, és 10-12 percet
vesz igénybe a megvalaszolasa.

A MARSI kérddivet széles kdrben hasznaljak. Kiilonbozo kulturakban validaltak
tanulok (ter Beek és mtsai, 2019), egyetemistak (Guo, 2018) vagy iddsebb felndttek
(Jiménez-Taracido és mtsai, 2019) kdrében a stratégiahasznalat mérésére altalaban, de
bevontak fejlesztoprogramok mitkodésének vizsgalataba is (Adaba és mtsai, 2021).
Bar a méréeszkoz eredetileg L1 stratégiahasznalat vizsgalatara késziilt, alkalmazzak 1.2
mérésekben is. Ugyanakkor az L1 és L2 egyszerre torténd vizsgalata kevés kutatasban
jelenik meg (vo. Feller, Kopatich, Lech és Higgs, 2020). Mire a gyermek (7-8 éves
korban) eljut az olvasas elsajatitasaig az iskoldban anyanyelven, mar tobb éve hasznalja
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legalabb szoban a nyelvet. Ez oriasi nyelvi
elényt jelent ahhoz képest példaul, hogy a
magyar oktatasi rendszerben idegen nyelv-
vel eldszor tipikusan 4. évfolyamon (10
éves korban) talalkoznak a didkok (Nem-
zeti Alaptanterv, 2020). Tehat az L2 olvaso
lemaradassal indul az L1 olvaséhoz képest,
mert nem hasznalta még széban a nyelvet
— ¢és ha gyermekrdl van sz0, az anyanyelvre
vonatkozé eldzetes tudasa is sziikebb korti
az olvasas tanulasanak folyamatar6l (Koda,
2005). Emiatt tobb kontrollfolyamatra van
sziiksége — de amint az L2 szint kozelit az
L1-hez, a stratégiahasznalat hasonld lesz
(Abutalebi, 2008). Mivel az L1-et el0szor
halljuk és beszéljiik, az L2-nél viszont egy-
szerre tanuljuk az olvasast és a beszédet, az
L2-n sokkal tudatosabban olvasunk (Grabe
¢és Stoller, 2020). Vagyis ha magas szintii
az L2 nyelvtudas, akkor az olvasé hason-
léan tudja miikodtetni az olvasési stratégi-
akat, alacsonyabb szinttel rendelkezdknek
azonban tobb/gyakoribb stratégiahasznalatra
van sziiksége L2-n a megértési akadalyok
kikiiszobolésére (Alsheikh és Mokhtari,
2011; Verhoeven, Perfetti és Pugh, 2019).
A MARSI-val mért L1 és L2 stratégiahasz-
nalat eredményei nem konzisztensek (Xin
¢és mtsai, 2016), ami adddhat a nyelvi szint
kiilonbségeibdl a mintakban (Alsheikh és
Mokhtari, 2011).

Mokhtari és Reichard (2002) méréesz-
kozének eredményeirdl altalanossagban
elmondhato, hogy a kérdéiv eleji, a szo-
vegértés-képesség megitélésére vonatkozo
kérdés és az olvasasi stratégiak hasznalata
kozotti korrelacio vizsgalata alkalmas lehet a
mérdeszkoz validalasara. Aki tobb stratégiat
hasznal, azt jeldli, hogy jobb olvasasi képes-
séggel rendelkezik, mig a kevesebb straté-
giat hasznalok gyengébb olvasasi képessé-
get feltételeznek magukrol. A MARSI-val
végzett kutatasokban gyakori, a tanar szakos
hallgatok vizsgalataban is megjelend ered-

Bdr a mérdeszkoz eredetileg L1
stratégiahaszndlat vizsgdlatdra
kesziilt, alkalmazzdk L2 mére-
sekben is. Ugyanakkor az L1 és
L2 egyszerre t6rténd vizsgdlata
kevés kutatdasban jelenik meg
(vo. Feller, Kopatich, Lech és
Higgs, 2020). Mire a gyermek
(7-8 éves korban) eljut az olva-
sds elsajdtitdsdig az iskoldaban
anyanyelven, mdr t6bb éve
haszndlja legaldbb sz6ban a
nyelvet. Ez oridsi nyelvi elonyt
Jelent ahhoz képest példcdul,
hogy a magyar oktatdsi rend-
szerben idegen nyelvvel elo-
szor tipikusan 4. évfolyamon
(10 éeves korban) taldlkoznak
a didkok (Nemzeti Alaptan-
terv, 2020). Tehdt az L2 olvaso
lemaradcdssal indul az L1 olva-
sohoz képest, mert nem hasz-
ndlta még szoban a nyelvet -
és ha gyermekrol van szo, az
anyanyelvre vonatkozo elozetes
tuddsa is sziikebb korii az olva-
sds tanuldsdanak folyamatdrol
(Koda, 2005). Emiatt t6bb kont-
rollfolyamatra van sziiksége
- de amint az L2 szint kézelit
az L1-hez, a stratégiahaszndlat
hasonlo lesz (Abutalebi, 2008).

mény, hogy az L1 és L2 tdmogatd stratégidk haszndlata a legkevésbé jellemzd, de a
stratégiahasznalat mind a harom stratégiacsoportban legalabb kdzepes (2,5 feletti atlag)
(Asikcan és Saban, 2018; Iwai, 2016; Seifoori, 2015). Mindez bizakodasra ad okot, mivel
a sok tamogato stratégia hasznalata kevés olvasasi stratégia ismeretére utalna (Mokhtari
¢és Reichard, 2002). Bar a mérdeszkozt 12. évfolyamig ajanljak a kidolgozoi, tobb kuta-
tasban is hasznaltak id6sebb korosztalyban. Ugyanakkor gy tlinik, hogy a tanar szakos
hallgatok kevéssé bevont populacio a MARSI-val végzett kutatasokban.

60




Tary Blanka — Molnar Edit Katalin: A MARSI-R kérd6iv magyar adaptacioja

Mokhtari ¢s munkatarsai (2018. 223-224.) a MARSI-val végzett széleskorli vizs-
galatok eredményei, a kérdéivvel gyiijtott adatok statisztikai elemzése és hasznalat
soran gyujtott javaslatok alapjan atalakitotta a kérdoivet, és létrehozta a MARSI-R-t.
A valtoztatdsoknak harom célja volt: legyen a kérdéiv altalanosithato, legyen minél
konnyebben érthetd a kitoltok szamara, és legyen jobban értelmezhetd a kutatok/peda-
gbégusok szamara. Ezekbol kdvetkezden 1ényeges valtoztatasokat tettek az G1j valtozatban.
Koriiltekintd statisztikai elemzések alapjan a megcélzott stratégidkat megfelezték. A 15
item egyenlden oszlik meg a harom stratégiacsoport kdzott. A stratégidkat reprezentald
kijelentéseket leroviditették. Tovabbra is 6tfokt skalat hasznalnak, &m az mar nem a
hasznalat gyakorisadgat képezi le, hanem a tudatossag fokozatait, a kognitiv pszichologi-
aban targyalt szakértelem (expertise) novekedését jellemz6 kijelentésekkel:

1. Még sosem hallottam errdl a stratégiarol ezel6tt.

2. Mar hallottam errdl a stratégiarol, de nem tudom, hogy mit jelent.

3. Mar hallottam errdl a stratégiarol, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.

4. Ismerem ezt a stratégiat, és el tudom magyarazni, hogyan és mikor kell hasznalni.

5. Elég jol ismerem ezt a stratégiat, és gyakran hasznalom, amikor olvasok.

A mérbeszkozt 11-18 éves (6. osztalyostdl foiskolasokig) kitdltdkkel validaltak, ugyan-
akkor a stratégiaallitasok roviditésének és egyszerlsitésének koszonhetden ugy vélik a
szerzok, hogy mar 4. osztalyosok mérésére is alkalmas a méréeszkdz. A MARSI eredmé-
nyeihez hasonldan az atdolgozott valtozat esetében is szignifikdns a korrelacié akozott,
hogy milyen olvasonak latja magat a kitoltd (gyenge-kivald), és hogy milyen mértéki-
nek jeloli a stratégiahasznalatat (alacsony-magas). Tovabba van Ammel és munkatarsai
(2021) alapjan a MARSI-R esetében is a gyengébb szovegértésii, alacsonyabb iskolai
teljesitményti tanulok hasznalnak tobb tamogato olvasasi stratégiat. Ebben a kutatasban
ezt az eredményt erdsiti meg, hogy a pozitiv olvasasi énképpel rendelkez6 tanulok kevés
tdmogato stratégiat hasznalnak, ami azt jelentheti, hogy elég magabiztosak ahhoz, hogy
ne folyamodjanak kiilsd segitséghez a szoveg megértésében, vagyis tdamogatd stratégiak-
hoz. Sziilettek olyan eredmények is, ahol mas a stratégiacsoportok hasznalatanak atlaga,
viszont az is elmondhatd, hogy ezek joval alacsonyabb mintaclemszamu kutatasokbol
szarmaznak (25 < N < 115; pl. Rahimi és Babaei, 2021). A MARSI-R stratégiakijelen-
tései szovegértés-fejlesztd program alapjat is képezik (Amjadi és Talebi, 2021). Miutan
csak a kdzelmultban publikaltak Mokhtarick a MARSI-R-t, egyeldre kevés adat all ren-
delkezésre, ¢és ezek valtozatos eredményeket hoztak. Jellemzden kozépiskolasok vagy
egyetemistak voltak a kit6lték, de a szerzOk tudomasa szerint kimondottan tanar szakos
hallgatokat még nem vontak be MARSI-R-rel torténd vizsgalatba. Ahogy a MARSI
méroeszkozt, a MARSI-R-t is hasznaltak mar L1 és L2 olvasasi stratégiak felmérésére
is. Azonban tudomasunk szerint eddig az eredeti, angol nyelven tették ezt az L1 vagy L2
mérésekben. Masik nyelvre adaptalt valtozatot nem ismeriink.

A Kkutatas célja

Jelen kutatas célja kettds: a MARSI-R magyar valtozatanak validalasa tanar szakos hall-
gatdk korében és a tandr szakos hallgatok L1 és L2 sajat olvasasi stratégiahasznalatanak
megismerése. Magyar viszonylatban kevés, olvasasi stratégidkat jol mérdé kérddiv all
rendelkezésre (Csikos, 2008; Molitorisz, 2009). Kutatdi figyelem eddig kevéssé iranyult
olvasasi stratégiak felmérésére, kiilondsen idegen nyelven, tanar szakos hallgatok koré-
ben. A kutatasi kérdések a kovetkezok:

1. Megfelel6-e a MARSI-R magyar valtozata tanar szakos hallgatok L1 és L2 olvasa-

sistratégia-hasznalatanak jellemzésére?
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2. Milyen intenziven hasznaljak az olvasasi stratégiak csoportjait a tanar szakos hall-
gatdk a sajat megitélésiik szerint L1-en és L2-n?

3. Van-e kiilonbség a tanar szakos hallgatok L1 és L2 olvasasistratégia-hasznalata
kozott?

Moédszerek
Minta és adatfelveétel

166, a Szegedi Tudomanyegyetemen tanuld tanar szakos hallgato toltotte ki a kérddivet.
A tanarképzésben részt vevokre gondolhatunk egyszerre gy, mint didkokra és mint
tanarokra, akiknek a tanulmanyi feladatok teljesitésén til mar szakmai céljaik is lehetnek
(Daniels és mtsai, 2019) egy szoveg olvasasakor is. Ok a tanari tarsadalom kovetkezd
generacioja, akiknek sajat metakognitiv tuddsa a szovegértésrol hatassal lehet majdani
didkjaikra (Soodla és mtsai, 2017). igy fontos felmérni, hogy esetleg hol van még sziik-
ségiik segitségre — sajat fejlédésiik és a majdani diakjaik érdekében is.

Az SZTE-BTK tanar szakos hallgatoit oktatokat kerestiik fel emailben, akik tovabbi-
tottak az online kérddiv linkjét a hallgatdiknak. A részvétel anonim volt. Az adatgytijtés
két fazisban zajlott, 2021 oktdber-novemberben, majd 2022 marciusaban. A résztvevok
67%-a n0, életkoruk 19 és 36 év kozotti (m = 22).

A meéréeszkoz

Mokhtari és munkatarsai (2018) MARSI-R mérdeszkozét alkalmaztuk magyar nyelven,
online kornyezetben egy nagyobb projekt keretén beliil. A megfeleld magyar verzié meg-
alkotasa érdekében szakértdk leforditottak a kérddivet, majd egy masik szakértdt kértek
fel az itemek visszaforditdsara magyarrol angol nyelvre. Ez alapjan ismét attekintették az
itemeket, és atdolgoztak a megfogalmazast. Egy kismintas pilot mérést kvetden tovabbi
pontositasokra keriilt sor, majd 1étrejott a végleges verzio, amelyet a jelen kutatdsban
alkalmaztunk. Az L1-re vonatkoz6 kérddiv vizsgalt faktorszerkezetét az 1. abra, az L2-re
vonatkozo6ét a 2. abra mutatja. Feltételeztiik, hogy a magyarra adaptalt L1 és L2 kérd6iv
szerkezete koveti az eredeti kérddiv szerkezetét, illetve, hogy a SORS kérddivbal atvett
két stratégia is illeszkedik a tAmogaté stratégiak csoportjaba.

Arra kértiik a valaszadokat, hogy a kérdéiv itemeit L1 és L2 tanulasi célu olvasasra
vonatkoztatva is mérlegeljék. Az L2-re vonatkozo olvasasi stratégiak sorat kiegészitettiik
még két tovabbi, kimondottan idegen nyelvii szoveg olvasasara vonatkozo tdmogato stra-
tégiaval, amelyek Mokhtari és Sheorey (2002) SORS (Survey of Reading Strategies) kér-
déivében szerepelnek. Ez utdbbi kérdéiv az idegen nyelvil szovegek olvasasakor folyd
stratégiahasznalatot vizsgalja, az itemei egyszerlibb megfogalmazasuak, és kettd kivé-
telével szerepel benne minden MARSI stratégia. A fentieken tul felvettiink demografiai
adatokat (nem, életkor, szemeszter, tanari szakok, L2 nyelvtudas, tanitasi tapasztalat).
A vizsgalatba bevontunk tovabbi valtozokat is, amelyeket most nem elemziink (olvasasi
szokasok, az olvasas soran felmeriilé nehézségek, vélemény a magyar oktatasban zajld
L1 és L2 szovegértés-fejlesztésrol, olvasasi képesség megitélése).
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1. dabra. Az L1 kérddiv szerkezete 2. dbra. Az L2 kérddiv szerkezete

Megjegyzés: Az ellipszisekben a stratégiacsopor-
tok talalhatok (4 = atfogd, p = problémamegoldo,
t = tamogatd), a négyszogek a kérddiv egyes tételeire
utalnak, a nyilak pedig a csoportok kozti kapcsolatot

Megjegyzés: Az ellipszisekben a stratégiacsopor-
tok talalhatok (& = atfogd, p = problémamegoldo,
t = tamogat0), a négyszogek a kérdoiv egyes tételeire
utalnak, a nyilak pedig a csoportok kozti kapcsolatot

mutatjak. mutatjak.

Az 1. melléklet tartalmazza a MARSI-R magyarra forditott valtozatat, a kérdéiv atmu-
tatojat, a pontozas és értelmezés leirasat. Az értelmezés a tanaroknak szdl, ezért magazo
stilusban irodott. A 2. melléklet pedig az idegen nyelvi stratégiahasznalatra vonatkozd
itemeket tartalmazza. A melléklet az eredeti papir-ceruza kérdéivet koveti. A jelen vizs-
galatban online valtozatot készitettiink. Ebben a k6zolttdl eltéréen nem az item el6tti
vonalakra kellett irni a valasz szamat, hanem a valaszadonak minden item utan ra kellett

kattintania a skala azon fokara, amelyet magara jellemzonek itélt.
Eredmények
A kerdéiv pszichometriai jellemzdi
A kérdoéiv relibialitdsanak megallapitasdhoz a Cronbach alfa mutatokat vizsgaltuk meg

(1. tablazat). Ezek alapjan, és figyelembe véve a stratégiacsoportokhoz tartozé alacsony
itemszamokat is, a kérdéiv magyar valtozata megbizhatéan mér.
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1. tablazat. Az L1 és L2 stratégiacsoportokra és az daltalanos stratégiahaszndlatra
vonatkozo kérdéssorok reliabilitasa (Cronbach alfa)

dtfogs | PTODIMA- | o oeats | L1s L2 6
Vizsgdlat g megoldé g os’sz.es os,sz'es
strategia stratégia
L1 | L2 | L1 | L2 | L1 | L2
a jelen vizsgalat 0,65 0,71 | 0,70 | 0,60 | 0,75 0,81 0,86
Mokhtari és mtsai (2018) | 0,70 0,69 - 0,74 | - 0,85 -

Megerd6sitd faktoranalizissel megvizsgaltuk, hogy a magyar valtozatban megjelenik-e az
eredeti MARSI-R kérd6iv harom stratégiacsoportja. Az L1 olvasasistratégia-hasznalatra
vonatkozoan az illeszkedési mutatok értéke elfogadhatonak tekinthetd (¥ = 156; szabad-
sagfok = 87, p < 0,001). Az L2 olvasasistratégia-hasznalatra lefuttatott meger6sité fak-
toranalizis szintén elfogadhatd értékeket mutat. Az adatok modellhez valé illeszkedése
megfeleld (y> = 236; szabadsagfok = 116; p < 0,001). A 2. tdblazat mutatja a megerdsitd
faktoranalizis elmélet szerinti megfeleld értékhatarait (Hu és Bentler, 1999; Marsh és
mtsai, 2004). Emellett 6sszevetés céljabol szerepeltetjiik az eredeti kéréivre kapott ered-
ményeket is (Mokhtari és mtsai, 2018) a jelen kutatdsban kapott mutatok mellett.

2. tablazat. MARSI-R értékei osszehasonlitva a megerdsitd faktoranalizis két elméletének értékhatdaraival

Ertékhatarok: | Ertékhatarok: MARSI-R MARSI-R

Mutaté Hu és Bentler | Marsh és mtsai Mokhtari és jelen vizsgalat
(1999) (2004) munkatarsai (2018) | L1 L2

CFI (Comparative
Fit Index) > 0,95 >0,90 0,97 0.87 | 085
TLI (Tucker-Lewis >0,95 > 0,90 0.96 0.85 | 0.83
Index)
RMSEA (Root-
Mean-Square Error < 0,06 <0,08 0,4 0,06 0,07
of Approximation)

Hu és Bentler (1999) alapjan a kapott értékek nem jeleznek megfelelé modellilleszke-
dést. Mokhtari és munkatarsai (2018) javasoljak a Marsh és munkatarsai (2004) altal
javasolt értékhatarok alkalmazasat, mivel ezek kevésbé szigoruak, ugyanakkor széles
korben elfogadottak, gyakorlati célu felhasznalas esetén hasznosnak tekinthetdek. Emlé-
keztetnek arra is, hogy Hu és Bentler (1990) folyamatos adatokra értelmezték a kiiszo-
bértékeket, mig a MARSI-R valtozoinak értékei nem azok. A vizsgalatunkban kapott
értékek ezek alapjan arra utalnak, hogy a kérddiv elméleti faktorait jol elkiiloniilének
tekinthetjiik a magyar valtozatban is.

A kérdéiv szerkezetének Osszefliggéseit tovabb vizsgalva korrelaciot futtattunk le az
egyes stratégiacsoportokra, kiilon az L1 és az .2 szdvegek olvasasara. A 3. és 4. tablazat
alapjan elmondhato, hogy az L1 stratégiacsoportok kozott szamottevd, és minden csoport
esetén szignifikans (p < 0,01) a korrelacio.

3. tablazat. L1 stratégiacsoportok dsszefiiggései (r)

stratégiacsoportok atfogé problémamegoldé
problémamegoldo 0,58%*%* -
tamogaté 0,35%* 0,57**

Megjegyzés: ** =p < 0,01
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4. tablazat. L2 stratégia csoportok osszefiiggései (r)

stratégiacsoportok atfogo problémamegoldo
problémamegoldé 0, 64%%* -
tamogato 0, 53** 0, 61%*

Megjegyzés: ** =p < 0,01

Az 5. tablazat szemlélteti, hogy a korrelaciok szignifikansak a sajat szovegértési képes-
ség megitélése és az egyes stratégiacsoportok kozott mind L1, mind L2 tanulasi céli
szovegek olvasasakor, illetve a stratégiahasznalat dsszesitett mutatdit figyelembe véve is.
A tablazat tartalmazza az eredeti kérd6iv konvergens validitasra vonatkozo eredményeit
is. Az r értékek alapjan az eredmények jonak mondhatok, hiszen a magas korrelaciok
arra utalnanak, hogy ugyanazt a jelenséget képezné le a két valtozo. Emellett megalla-
pithatjuk, hogy az alskalak eltéréen miikddnek a jelen kutatasban és az eredeti kérdéiv
esetén. Ennek oka eredhet a minta tulajdonsagaibol (jelen kutatas: tanar szakos hallgatok;
Mokhtari és mtsai: 6-12. évfolyamos tanuldk és felsdoktatasban elsé évfolyamos hallga-
tok), vagy kulturalis okokbol.

5. tablazat. A szdvegértési képesség szintjének és az L1 és L2 stratégiahasznadlat megitélésének
osszefiiggése stratégiacsoportonként és az osszes L1 és L2 stratégidara vonatkozéan (r)

ﬁéz (;lss;zsam atfogo pll;loel;l:ll(r;z- tamogaté | L1 osszes | L2 osszes
- G g stratégia | stratégia
megitélése L1 L2 L1 L2 L1 L2

a jelen vizsgalat 0,28** 1 0,29%% | 0,25%* | 0,21%% | 0,29%** | 0,22%* |  (,33** 0,29%**

Mokhtari és mtsai
(2018)

0,31%** - 0,34%* - |0,16%* - 0.33** -

Megjegyzés: ** =p < 0,01

A tanar szakos hallgatok olvasasistratégia-hasznalata

Wilcoxon-proba tarta fel a MARSI-R harom stratégiacsoportja kozti kiillonbségeket. Az
L1 és L2 valtozdk dsszehasonlitasat a 6. tablazat mutatja. Az L1 és L2 stratégiahasznalati
tudatossagban eltéré mintazatot latunk.

Mind a harom L1 stratégiacsoport hasznalata szignifikansan eltér egymastol (p < 0,05).
Az atlagok alapjan a kovetkez6 sorrend allithato fel a stratégiak hasznalataban: leg-
intenzivebb a problémamegoldo stratégidk hasznalata, ezt kovetik az atfogd, majd a
tamogato stratégiak. Az L2 stratégiacsoportok szintén szignifikdnsan eltérnek egymastol
(p <0,05), am a sorrend eltérd: problémamegoldd, tAmogatd és atfogd stratégidk.

Az L1 és L2 stratégiahasznalat atlagait és szorasait a 6. tiblazat mutatja. A skalat
ordinalis valtozoként kezelve nem-paraméteres probakat futtattunk a stratégiahasz-
nalat kiilonbségeinek megallapitasara. A 7. tablazatban lathaté a Wilcoxon-proba L1
stratégiahasznalatra, a 8. tablazatban az L2 stratégiahasznalatra vonatkozé eredménye.
A 9. tiblazat az L1-L2 kiilonbségeket mutatja be. gy az egyes L1 és L2 stratégiacso-
portokat dsszehasonlitva szignifikans (p < 0,01) eltérés talalhatdo mind a harom esetben.
Az atlagok alapjan az atfogé stratégiat hasznaljak kevésbé L2-n, a masik két csoportot
erdteljesebben alkalmazzak, mint L1 szvegeken. A stratégiak valaszadok altal megitélt
hasznalata L1-en: az atfogo ¢és problémamegoldo stratégiak hasznalata magas, a tdmoga-
toé kdzepes. L2 esetében az atfogo stratégiak hasznalata kozepes, a problémamegoldo és
tdmogato stratégiaké magas.
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6. tablazat. L1 és L2 stratégiacsoportok hasznalatanak atlagai és szordsai

. atfogé problémamegoldé tamogaté
A szoveg nyelve - — " — " —
atlag Szoras atlag Sz0ras atlag SZOras
L1 3,81 0,71 4,26 0,63 4,13 0,50
L2 3,02 0,61 4,40 0,58 4,27 0,53

7. tablazat. Az L1 stratégiahasznalat kiilonbségei

L1 stratégiacsoportok T V4 p
atfogd — problémamegoldo 9024,50 -7,61 < 0,001
atfogd — tamogato 8105 -5,18 < 0,001
problémamegoldo - tamogatd 3333 -3,57 < 0,001

8. tablazat. Az L2 stratégiahasznalat kiilonbségei

L2 stratégiacsoportok T Z P
atfogd — probléma-megoldo 13200,50 -11,05 <0,001
atfogd — tdmogato 13023 -10,97 <0,001
probléma-megoldo - tiamogatd 3781 -3,94 < 0,001

9. tablazat. Az L1 és L2 stratégiahasznalat kiilonbségei

Stratégiacsoportok T V4 p
L1 atfogo6 — L2 atfogo 112 -10,96 <0,001
L1 problémamegoldd —
L2 problémamegoldo 3873,50 -3.99 < 0,001
L1 tamogato — L2 tdmogatd 8644 -4,46 < 0,001

Ismert, hogy az L2 szint befolyasolhatja az L2 olvasasi stratégiak hasznalatat (1d. Alsheikh
¢s Mokhtari, 2011). Azt feltételeztiik, hogy az egyetemi idegen nyelv tanari szakon foly-
tatott tanulmanyok (mint a magasabb szintli nyelvtudas indikatora) befolyasolhatjak a
stratégiahasznalatot, ezért ilyen elemzést is végeztiink. Az L2 stratégiahasznalat atla-
gértékeit és a Mann—Whitney U-proba eredményét a 10. tablazat mutatja. Szignifikans
kiilonbség az atfogo és a problémamegoldo stratégiak hasznalataban mutatkozott, mig a
tamogato stratégiakéban nem.

10. tablazat. Az L2 stratégiahaszndlat idegennyelv-szakossag szerint

. N atfogo problémamegoldé tamogat6
atlag szoras atlag szoras atlag szOras
van L2 szakja 87 3,21 0,54 4,57 0,38 4,35 0,40
nem L2 szakos 77 2,81 0,62 4,20 0,72 4,17 0,66
U 2065 2329 2704
Z -3,93 -2,93 -1,51
p <0,001 0,030 n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
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Megbeszélés

Az elsd kutatdsi kérdést megvalaszolva
a MARSI-R magyar valtozataval végzett
validitas- €s reliabilitas-vizsgalatok szerint
a méréeszkoz hasznalhaté magyar kontex-
tusban. Tovabbi vizsgalatokra van azonban
sziikség annak eldontésére, hogy az ere-
deti MARSI-R-hez képest tapasztalt eltérd
miikodésében milyen szerepet jatszanak a
mintak eltérd jellemzdihez, illetve a peda-
gogiai kultirahoz kapcsolodé kiilonbségek.

A masodik és harmadik kutatasi kérdésre
azt a valaszt kaptuk, hogy a tanar szakos hall-
gatdk stratégiahasznalata eltér anya- és ide-
gen nyelven. A problémamegoldo stratégiak
intenziv hasznalata arra utal, hogy a tanar
szakos hallgatok valoban figyelik magukat
olvasas kozben, észlelik és megprobaljak
kijavitani a szovegértésben ad6do problé-
makat. A j6 olvaso az atfog6 stratégidkat
hasznalja leggyakrabban; a jelen vizsgalat-
ban ezek az L1 kérd6ivnél a masodik, az L.2
kérddivnel az utolsé helyre kertiltek. Pozi-
tivum azonban, hogy a tamogatd stratégiak
hasznalata egyik esetben sem a leggyakrab-
ban hasznalt stratégia — ha ezt részesitené¢k
elényben, az arra utalna, hogy alacsonyabb
szintli gondolkodasi miiveletekre hagyatkoz-
nak olvasaskor. Az idegen nyelvi szovegek
feldolgozasa soran eldrébb keriiltek a tdmo-
gatd stratégiak, ami adddhat abbol, hogy ide-
gen nyelven tobb nehézséggel taldlkoznak a
valaszadok, gyengébben olvasnak. Az atla-
gok kovetik a szakirodalom altal felvazolt
tendenciat: L2-n jellemzdéen tudatosabbak
az olvasok. Az, hogy az atfogé stratégiakat
tobbet hasznaljak L1-en, és ugyanakkor ezek
a legkevésbé aktivizaltak L2-n, szintén arra
utalhat, hogy L2-n gyengébben olvasnak,
alacsonyabb szintli gondolkodasi miivelete-
ket vonnak be az olvasasukba.

Az L2 szakosok és a nem L2
szakosok L2 olvasdsistrate-
gia-haszndlatdt 6sszehason-
litva azt ldatjuk, hogy az elob-
biek haszndlnak tobb ctfogo
és problemamegoldo stratégicit
idegen nyelvii szévegek olva-
sdsakor. Az 6 L2 tuddsuk vel-
hetéen tanulmdnyaik kévet-
kezteben is tudatosabb. Azok,
akik nem L2 szakon tanulnak,
lehetséges, hogy L1-en ismernek,
haszndlnak stratégidkart, de
nem elég magas az L2 szintjiik
ahhoz, hogy ez a tudds transz-
Sferdlodhasson (ld. Alderson és
misai, 2016). Ezzel szemben az
L2 szakosokndl aktivizdlodik
ez a tudds. Emellett az is lehet
magyardzat a ktilonbségre,
hogy aki L2 szakos, annak valo-
sziniibb, hogy tanitottak mdr
L2 olvasdskor haszndlatos stra-
tégidkat. A tamogato stratégick
haszndlatdban nincs kiillénbség
szakossdg szerint, mindkét eset-
ben magas mértékil a hasznd-
latuk. Ezeknél a stratégicdkndil
a mdsik két csoporténdl alacso-
nyabb mutato lenne idedlis.

Az L2 szakosok és a nem L2 szakosok L2 olvasasistratégia-hasznalatat dsszehason-
litva azt latjuk, hogy az el6bbiek hasznalnak tobb atfogd és problémamegoldo stratégiat
idegen nyelvll szovegek olvasasakor. Az 6 L2 tudasuk vélhetden tanulmanyaik kovet-
keztében is tudatosabb. Azok, akik nem L2 szakon tanulnak, lehetséges, hogy L1-en
ismernek, hasznalnak stratégiakat, de nem elég magas az L2 szintjiikk ahhoz, hogy ez a
tudas transzferalodhasson (Id. Alderson és mtsai, 2016). Ezzel szemben az L2 szakosok-
nal aktivizalodik ez a tudas. Emellett az is lehet magyarazat a kiilonbségre, hogy aki L2
szakos, annak val6szinlibb, hogy tanitottak mar L2 olvasaskor hasznalatos stratégidkat.
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A tamogato stratégiak hasznalataban nincs kiilonbség szakossag szerint, mindkét esetben
magas mértékll a hasznalatuk. Ezeknél a stratégiaknal a masik két csoporténal alacso-
nyabb mutaté lenne idedlis. Példaul nem a szotarbdl keresnék ki az ismeretlen szavakat
(tamogatd stratégia), hanem megprobalnak kikovetkeztetni a szovegbdl (problémameg-
oldo stratégia). Ez utalhat arra, hogy az L2 szakosoknak is van még hely a fejlédésre L2
olvasas terén.

Osszegzés

A jelen tanulmany elsddleges célja a MARSI-R magyar valtozatanak vizsgalata volt tanar
szakos hallgatok korében. A kérdéiv megbizhatéan mér, tovabbi vizsgalatokra lenne
azonban sziikség, tobb okbol. Az adatfelvétel életkor szempontjabol az eredeti vizsga-
latnal iddsebb, illetve iskolazottsag szempontjabol viszonylag homogén mintan tortént
(ugyanazon az egyetemen tanuld tandr szakos hallgatok toltotték ki a kérddivet), mas
anyanyelvi képességfejlesztési hagyomdnyokkal jellemezhetd kultraban. A kényelmi
mintavétel befolyasolhatta a minta 6sszetételét. Bar dsszességében elfogadhatd a méro-
eszkoz validitasa és reliabilitasa, Hu és Bentler (1999) szigorbb értékhatarait nem éri el
minden esetben a modellilleszkedés.

Vizsgalatunk kiindulépontként szolgalhat tovabbi mérésekhez. A mellékletben meg-
talalhato a leforditott MARSI-R az utmutatéval, pontozassal és értékeléssel (1. mellék-
let), illetve az idegen nyelvi stratégiahaszndalatra vonatkozo itemek (2. melléklet), mely
tovabbi kutatasokat inspiralhat. A tanar szakosok mintajat vizsgalva arra a kovetkez-
tetésre juthatunk, hogy bar az eredmények jo iranyba mutatnak, a tanarképzésben (is)
nagyobb hangsulyt lehetne fektetni az olvasasi stratégiak tanitasara, gyakoroltatasara,
hogy a majdani tanarok sajat olvasasukat, stratégiahasznalatukat is példaként mutathas-
sak diakjaiknak.
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Absztrakt

A tanulasi céli szovegek olvasasa a gyakorlott olvasd szamara is jelenthet kihivast (Palincsar és Brown, 1984).
A nehézséget okozo szovegek megértésére, az azokban val6 tajékozodasra jo megoldas az olvasasi stratégiak
hasznalata. Mivel a tanarok is olvasok, és metakognitiv tudasuk a szovegértésrél hatassal van diakjaikra (Soodal
¢és mtsai, 2017), fontos felmérni, hogy a tanarok kovetkezd generacioja hogyan olvas, hol van sziiksége segit-
ségre. A tanar szakos hallgatokat azonban kevéssé vonjak be olvasasistratégia-vizsgalatokba, igy els6 1épésként
kell egy megbizhaté méréeszkoz. Ezért a jelen kutatas célja egyrészt a MARSI-R kérd6iv (Mokhtari és mtsai,
2018) magyar nyelvii valtozatanak elkészitése és validalasa, masrészt tanar szakos hallgatok anyanyelvi (L1)
¢és idegen nyelvi (L2) olvasasistratégia-hasznalatanak megismerése a kérdéiv segitségével. 166 tanar szakos
hallgato toltotte ki az anonim, online kérddivet. A méréeszkoziil a MARSI-R magyar valtozata szolgalt azzal a
valtoztatassal, hogy nem papiron, hanem online t61t6tték ki a résztvevok, illetve az L1 mellett L2 tanulasi céla
olvasasra vonatkoztatva is megitélték a résztvevok a stratégiakra vonatkozo kijelentéseket. Ez utobbi esetben
a SORS (Mokhtari és Sheorey, 2002) kérd6iv kimondottan idegen nyelven olvasasra vonatkozd két iteme is
szerepelt a kérdéssorban. A validitas és reliabilitas vizsgalata érdekében meger6sité faktoranalizist futtattunk,
korrelaciot és Cronbach alfat szamitottunk. Az eredmények azt tiikkrozik, hogy hasznalhato a magyarra forditott
mérdeszkoz, igy tovabbi olvasasistratégia-vizsgalatokat tesz lehet6vé. A tanar szakos hallgatok stratégiahaszna-
lata magas vagy kozepes szintll. L1-en leggyakrabban a problémamegoldd, majd az atfogo, legkevésbé pedig
a tamogatd stratégiakat hasznaljak. L2-n szintén a problémamegoldé stratégiakat hasznaljak leggyakrabban,
ezt kovetik a timogato, végiil pedig az atfogo stratégiak. Az eredmények alapjan pozitiv képet kapunk a tanar
szakos hallgatok stratégiahasznalatarol, am nyilvanvalova valt, hogy tovabbi fejlesztésbdl is profitalnanak.

Kulcsszavak: olvasasi stratégia, idegen nyelv, validalas, tanar szakos hallgatok
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1. Melléklet

A MARSI-R kérddiv (Mokhtari, Dimitrov, & Reichard, 2018) magyar valtozata
(A forditasban az eredeti demografiai kérdések nem szerepelnek).

Megitélésem szerint én ... (egyet jeloljon be)
— kivalo olvasé vagyok.
— jo olvaso vagyok.
— atlagos olvasé vagyok.
— gyenge olvaso vagyok.

MARSI-R: A KITOLTESHEZ SZUKSEGES INSTRUKCIOK

A kovetkezd listakon szerepld allitasok 15 stratégiat vagy cselekvést irnak le, melyeket
az olvaso tudomanyos vagy iskolai szovegek, mint példaul konyvfejezetek, folyoiratcik-
kek, torténetek stb. olvasasakor hasznal.

Utmutato:

1. Iépés: Olvass el minden egyes allitast, ¢s jeldld, hogy ismered és/vagy hasznalod-e
ezeket a stratégiakat, amikor olvasol.

2. 1épés: Hasznald a kovetkezd skalat annak jelzésére, hogy ismered és/vagy hasznéalod-e
az adott stratégiat:

1. Még sosem hallottam errdl a stratégiarol ezelott.

2. Mar hallottam errdl a stratégiarél, de nem tudom, hogy mit jelent.

3. Mar hallottam err6l a stratégiardl, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.

4. Ismerem ezt a stratégiat, és el tudom magyarazni, hogyan és mikor kell hasznalni.
5. Elég jol ismerem ezt a stratégiat, és gyakran hasznalom, amikor olvasok.

3. Iépés: Minden egyes stratégia-tétel elolvasasa utan irj egy szamot (1, 2, 3, 4, vagy 5)
a tétel eldtt kihagyott helyre, igy jelezd, mennyire ismered és/vagy hasznalod az egyes
stratégiakat.

Példa: Szavak hangos kimondasa olvasas kdzben. Jelold az 1-es szamot a tétel
el6tt, ha még sosem hallottal arrdl a stratégiardl ezeldtt; jeldld a 2-es szamot a tétel elott,
ha mar hallottal réla, de nem tudod, hogy mit jelent; és igy tovabb.

A lista tételeire nincs jo vagy rossz valasz. Nagyjabol 7-10 percet vesz igénybe a kérdéiv
ezen részének kitoltése.

Stratégiaskala:

1. Még sosem hallottam errdl a stratégiarol ezelott.

2. Mar hallottam err6l a stratégiar6l, de nem tudom, hogy mit jelent.

3. Mar hallottam errdl a stratégiarol, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.

4. Ismerem ezt a stratégiat, ¢s el tudom magyarazni, hogyan és mikor kell hasznalni.
5. Elég jol ismerem ezt a stratégiat, és gyakran hasznalom, amikor olvasok.

Minden egyes stratégia-tétel elolvasasa utan jelolj be egy szamot (1, 2, 3, 4, vagy 5) a
tétel eldtt kihagyott helyen igy jelezd, mennyire ismered és/vagy hasznalod az egyes
stratégiakat.

Kérlek, hogy anyanyelvi, tanulasi céla olvasasra vonatkozéan gondold at valaszod.

1. Kovetem a célt olvasas kozben.
2. Jegyzetelek olvasas kdzben.

/2




Tary Blanka — Molnar Edit Katalin: A MARSI-R kérd6iv magyar adaptacioja

Nk w

I

10.

11.

12.

13.
14.

15.

_ Elézetesen atfutom a szoveget, hogy lassam, mirdl szol, miel6tt elolvasnam.

____Hangosan felolvasom a szdveget, ezzel segitve, hogy megértsem, amit olvasok.

____ Ellen6rzém, hogy a szoveg tartalma illik-e az olvasasi célomhoz.

_ Megbeszélem masokkal az olvasottakat, hogy ellendrizzem a sajat megértésemet.

_ Visszatérek oda, ahol tartottam a szovegben, amikor elkalandozok vagy megza-
varnak.

_Aladhtzom vagy bekarikdazom a fontos informaciokat a szovegben.

. Hozzéigazitom az olvasasom tempdjat vagy sebességét ahhoz, amit éppen olva-

sok.

___ Haszndlok segédleteket, segédkonyveket (pl. szotar), hogy jobban értsem, amit
olvasok.

____ Maegallok idénként az olvasas soran azért, hogy elgondolkodjak azon, amit éppen
olvasok.

____ Téamaszkodok tipografiai segitségre, mint példaul a félkovér vagy a déltbetiis
kiemelések, hogy megtaldljam a f6 informaciokat.

_ Kiritikailag elemzem ¢és értékelem az olvasott informaciot.

___Ujraolvasom a szoveget, szovegrészt azért, hogy biztos lehessek abban: értem,
amit olvasok.

____Kitalalom ismeretlen szavak, kifejezések jelentését.

PONTOZAS ES ERTELMEZES
PONTOZAS:

crer

féle informaciot ad. Ezek a kovetkezok:
1. Kiilon pontszamok az egyes olvasasi stratégiakra. Ezek gyors attekintést adnak

arr6l, mely stratégiakat ismersz és hasznalsz, és melyek azok, amelyeket lehet, nem
ismersz, vagy nem hasznalsz.

. A stratégiak csoportjainak pontszama. Ezt ugy kapjuk meg, ha 6sszeadjuk a kije-

lentésekhez tartozo értékek a harom olvasasistratégia-csoportban (ezek: az atfogd
olvasasi stratégiak [1, 3, 5, 12, 13], a problémamegoldo olvasasi stratégiak [7, 9, 11,
14, 15] és a tamogato6 olvasasi stratégiak [ 2, 4, 6, 8, 10]). A stratégia csoportok pont-
szamait ugy szamold ki, hogy egyszertien add 6ssze mindegyik csoport esetében a
hozza tartozo kijelentések értékeit. Ezekkel meg tudod hatarozni, milyen szinten
ismered ¢és hasznélod az olvasasi stratégidk egyes csoportjait.

. Az Osszesitett pontszam. Ezt ugy kapjuk meg, hogy Osszeadjuk az dsszes kijelentés

pontszamat. Ezzel meg tudod hatarozni, milyen szinten ismered és hasznalod az
olvasasi stratégiakat a teljes kérddivet tekintve.

ird be az alabbi tablizatba az egyes stratégiak, stratégiacsoportok, és a teljes kér-
doéiv pontszamait:

/ftfogo’ olvasasi Problémamegoldo Tamogato olvasdsi Osszes olvasdsi

stratégiak olvasadsi stratégidak stratégiak stratégia

01 07 02

03 09 04 AoOS: atlag

05 11 06 PMOS: atlag

12 14 08 TOS: atlag

13 15 10

AOS atlag: PMOS itlag: TOS éatlag: Osszesitett atlag:
5= 5= 5= +15=
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ERTELMEZES:

Hasznalja a kovetkez6 itmutatot a MARSI-R kérd6iven elért pontszamok értelmezéséhez.
1. Magas szintli tudatossag (3,5 vagy magasabb)
2. Kozepes szintli tudatossag (2,5-3,4)
3. Alacsony szintli tudatossag (2,4 vagy alacsonyabb)

Altalanossagban az egyes stratégiak, stratégiacsoportok és az Gsszesitett olvasasi stra-
tégia magasabb pontszamai az olvasasi stratégidk magasabb szintli ismeretét €s észlelt
hasznalatat jelentik tanulasi célu olvasas soran. A kovetkezdket javasoljuk:

1. Az Osszesitett pontszamot és a stratégiacsoportok pontszamat hasznalja egyes
diakok vagy didkcsoportok profiljanak azonositasahoz. Ezek a profilok hasznosak
annak megértésében, milyen szintli a tanulok olvasasistratégia-ismerete €s -hasz-
nalata, tovabba hasznosak a szovegértéshez létfontossagu tanuloi olvasasistratégia-
ismeretet és -hasznalatot fejlesztd oktatasi folyamat megtervezésében. Példaul adott
stratégidkon vagy stratégiacsoportokon kapott alacsonyabb pontszamok jelezhetik
az ezeket célz6 stratégiatanitds sziikségességét a tanulok profiljanak jellemzéi alap-
jan.

2. Vizsgalja meg a stratégiatudatossagban mutatkozd csoportszintli pontszamok
kiilonbségeit példaul (de nem kizarolagosan) a nemek, illetve a hatékonyan és a
gyengén olvasok kozott.

3. Hasznalja a MARSI-R kérdéivet két-harom alkalommal egy-egy tanévben, hogy
figyelemmel kisérhesse a tanulok olvasésistratégia-ismeretének és -hasznalatdnak
fejlédését és fejlodési mintazatait az altalanos szovegértési teljesitményhez képest.
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2. Melléklet

Idegen nyelvi stratégiahasznalatra vonatkozo itemek

Kérlek, hogy idegen nyelvi, tanulasi céli szovegekre vonatkozéan gondold at valaszod.

1. Kdvetem a célt olvasas kozben.
2. Jegyzetelek olvasas kozben.
3. Elo6zetesen atfutom a szoveget, hogy lassam, mirdl szo6l, miel6tt elolvasnam.
4. Hangosan felolvasom a szoveget, ezzel segitve, hogy megértsem, amit olvasok.
5. Ellendrzom, hogy a szdveg tartalma illik-e az olvasasi célomhoz.
6. Megbeszélem masokkal az olvasottakat, hogy ellendrizzem a sajat megértésemet.
7. Visszatérek oda, ahol tartottam a szovegben, amikor elkalandozok vagy megza-
varnak.
8. Alahtizom vagy bekarikdzom a fontos informacidkat a szovegben.
9. Hozzéigazitom az olvasadsom tempdjat vagy sebességét ahhoz, amit éppen olva-
sok.
10.  Hasznalok segédleteket, segédkonyveket (pl. szoétar), hogy jobban értsem, amit
olvasok.
11. _ Megallok idénként az olvasas soran azért, hogy elgondolkodjak azon, amit éppen
olvasok.

12.  Téamaszkodok tipografiai segitségre, mint példaul a félkovér vagy a doéltbetiis
kiemelések, hogy megtalaljam a 6 informaciokat.

13.  Kritikailag elemzem és értékelem az olvasott informaciot.

14. _ Ujraolvasom a szdveget, szovegrészt azért, hogy biztos lehessek abban: értem,
amit olvasok.

15.  Kitaldlom ismeretlen szavak, kifejezések jelentését.

16.  Amikor olvasok, forditom az idegen nyelvet az anyanyelvemre.

17.  Amikor olvasok, a szovegbeli informaciokrol mind az idegen nyelven, mind az

anyanyelvemen is gondolkodom.
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