
BÁRDOSSY ILDIKÓ A mentális Folyamatok 
modellezése, mint a meta- 
kognitív tanulás segítésé­
nek egyik lehetősége

„Az egyetlen igazi tanulás: a lényünkben szunnyadó tudás­
nak tevékennyé ébresztése”

(Weöres Sándor: Az ős tudás. In.: A teljesség felé.
Tericum Kiadó, Bp., 1995. 9. o.)

A tanuló gyermek, gondolkodó gyermek. Ahhoz, hogy tanulásában sikeres legyen, szüksé­
ge van a segítségünkre abban is, hogy a gondolkodás magasabb szintjeire jusson. Ezekre a 
magasabb szintekre jellemző a „metakognitív kontroll”.1
A metaismeret kutatásán alapuló tanulássegítési, tanulási stratégiák, technikák segítenek 
bennünket a „saját gondolkodásunkon való töprengésben”, a „saját gondolkodásunk fel­
ügyeletében”, egyfajta „belső kontroll” létrehozásában.2
Vannak olyan iskolák, melyek - hagyományosan - a tanulás végtermékére koncentrálnak, 
s kisebb hangsúlyt fektetnek azokra a tanulási folyamatokra, melyek során ezek a tanulási 
produktumok, eredmények, végtermékek létrejönnek.

Sajátos ellenpéldaként említhető - többek között - az egykori szentlőrinci kísérleti iskola 
munkacsoportjának kezdeményezése, mely a tanulás tervezésénél, megvalósításánál és érté­
kelésénél is kulcskérdésnek tartotta azt, hogy ne csak a tanulói végtermékre, hanem a folya­
matra is koncentráljon. A tanulási programok (curriculumok) tervezésénél, a tanulás segí­
tésénél egyaránt hangsúlyozták a következőket. Ha alapvető érték az önálló tanulás, ha fel­
adat tanulni is megtanítani a tanulókat, akkor nemcsak az „akkor” és „ott” benyújtott, le­
írt vagy elmondott tanulói „végtermék” lesz fontos, hanem az az út is érték lesz, ahogy a 
tanuló eljutott a „végtermékhez”. A tanulási célok (a követelmények) rendszerében nemcsak 
a „mit”, a „milyen szinten”, hanem a „hogyan” kategóriáinak is szerepe van. Fontosnak 
tartották, hogy átgondolják, megfogalmazzák, értelmezzék (is) a tudás elsajátításához, a 
teljesítendő feladatok elvégzéséhez szükséges tanulási módokat, s természetes visszajelzést is 
kapjanak (szóban vagy írásban, képekben vagy kazettán ...) egy-egy feladat 'megoldásának 
útjáról, támogatva azt, hogy a diákok maguk is tudatos részesei legyenek saját tanulásuk 
nyomon követésének. Hangsúlyozták, hogy a tanulási cél (a követelmény) sem pusztán az­
zal egyenlő, ami mérhető, hanem azzal, amit el kell sajátíttatni és sajátítani, amit értékel­
ni, önértékelni kell. Az alábbi feltevésüket a tanulási, tanulássegítési tapasztalatok meg is 
erősítették. Ha a tanulók beszámolnak tanulásukról, a feladat elvégzésének útjáról, a 
feladathoz, s a feladatvégzéshez való viszonyukról, akkor ők maguk is tudatosabban figyel­
nek saját tanulásukra, saját tanulásuk felelős tervezői, kivitelezői és értelmezői, értékelői 
lesznek, ugyanakkor a tanulótársak tapasztalatainak kicserélése is gazdagítja a tanulási 
stratégiák, technikák tárházát, alakítja az értelmes tanuláshoz való pozitív viszonyulást.
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A pedagógusok pedig pótolhatatlan információkat kapnak a további fejlesztésekhez, a szük­
séges beavatkozásokhoz.3

„Amennyiben a diákoknak az élethosszig tartó tanulásra kell berendezkedniük, és vállalni­
uk kell a felelősséget saját fejlődésükért, lényeges, hogy képesek legyenek irányítani, és 
nyomon követni ismeretgyarapodási és képességelsajátítási folyamataikat, vagyis önszabá­
lyozó tanulókká kell válniuk. (...) Ez a hatékony tanulás metakognitív jellegére utal. Tehát, 
míg a tudás- és képességelsajátítás önszabályozó folyamatai a hatékony tanulás első számú 
jellemzői, addig pontosan ezek a jellemzők alkotják a hosszú távra szóló tanulási folyamat 
tárgyát is, és mint ilyet, tanulásukat már korai életkorban kell elkezdeni.”4
A mentális folyamatok modellezésének, a tanulási folyamatban betöltött szerepének kér­
désköre - melyre többek között a Michigani Állami Egyetem kutatói is felhívják figyel­
münket - újabb töprengésre, értelmezésre, vitára ad módot nekünk, gyakorló pedagógu­
soknak és leendő pedagógusoknak egyaránt.s
A mentális modellezés olyan tanítási (tanulássegítési) technika, mely a tanulás folyamatát, 
a tanulási feladatok megoldását támogató, s az olvasás magvát képező, de láthatatlan men­
tális folyamatokra hívja fel a figyelmet. A kognitív tevékenységek modellálása során a tanár 
láthatóvá teszi saját gondolatmenetét diákjai számára, s egyúttal támogatja őket abban, 
hogy saját tanulási, gondolkodási folyamataikra is összpontosítsanak. A mentális modelle­
zés technikája az ún. „mentális próbákon” (Bandura) és a „hangos gondolkodáson” 
(Whimbey) végzett kutatásokon, valamint a megértést elősegítő oktatás kutatásán (Duffy 
és szerzőtársai) alapszik.6
A mentális modellezés célja nem az, hogy a tanulók tökéletesen megtanulják reprodukálni 
a tanár modelljét, hanem az, hogy a tanár olyan alapozást nyújtson számukra, amely az 
eredményes tanuláshoz szükséges „felépítmény” megkezdéséhez elengedhetetlen.7 Amint 
erre Duffy, Roehler és Herrmann8 felhívják a figyelmet, a mentális modellezés érdekében 
a tanárnak két dologra kell koncentrálnia. Egyrészt arra, hogy a diákokat is késszé és ké­
pessé tegye a metakognitív ellenőrzésre, másrészt, hogy a tanítás során a mentális folyama­
tokat modellálja, ne csupán a tanuláshoz, a feladatvégzéshez kapcsolódó „látható” lépése­
ket, eljárásokat.
A metakognitív ellenőrzés során a diákok tudatosan irányítják saját tanulási, gondolkodási 
folyamatukat. Ha a tanár például „csak” kérdéseket fogalmaz meg a tanultakkal, az olvasot­
takkal kapcsolatban, és úgy ellenőrzi a feladatok megoldását, a válaszok pontosságát, de 
nem világítja meg, nem értelmezi a feladatok megoldása, a kérdések megválaszolása során 
alkalmazott mentális folyamatokat, akkor a diákok - különösen a gyengébben teljesítők - 
nem jutnak el a metakognitív kontroliig. Ha a tanár például az olvasás előtt, alatt és után 
feltett kérdésekkel kívánja támogatni egy szöveg pontosabb megértését, az nem feltétlenül 
eredményezi a szöveg általános megértési folyamatának metakognitív ellenőrzését. Ekkor 
ugyanis a tanár dönti el azt, hogy a diákok milyen előzetes tudást aktiváljanak, milyen je­
lentésekre fordítsanak különös figyelmet, milyen jelentéseket tisztázzanak. A diákok a ta­
nári kezdeményezést követik. Ebben az esetben a tanár irányítja a gondolkodást. A diákok­
nak kell kikövetkeztetniük a tanári gondolatmenet lényegét. Duffy, Roehler és Herrmann 
kutatásai azt mutatják, hogy ez éppen a gyengén tanuló, a gyengén olvasó diákok számára 
okoz nehézséget. Ezért tartják fontosnak a tanórákon alkalmazott mentális modellezési



technikákat, amelyek explicitté teszik a tanulást, a megértést támogató lehetséges gondo­
latmeneteket. Az alábbi órarészlet a háttértudás aktiválását illusztrálja. A tanár a metakog- 
nitív kontroll kifejlesztését saját láthatatlan mentális folyamatainak láthatóvá tételével se­
gíti elő.

A tanár a gyerekekhez fordul: Most elmondom, mire legyetek különös figyelemmel, 
miközben megmutatom, hogyan használom az előzetes tudásomat az ésszerű feltevés kiala­
kításához. Amikor olvasni kezdek, először a főcímet olvasom el, amely így szól: Hatalmas 
vihar Guatemalában. Miután elolvastam, magamban így gondolkodom: „Rendben, a kulcs­
szó a vihar. Valamit tudok a viharokról, és ezt a tudásomat próbálom emlékezetemből elő­
hívni. Tudok viharokról: voltak felénk is nagy felhőszakadások, néha még áradások is. Azt 

jósolom, ebben a cikkben sok esőről, talán még áradásokról is szó lesz. Így tehát megtettem 
előzetes feltevésemet a vihar kulcsszó segítségével, s miközben olvasok, ellenőrzőm, hogy fel­
tevésem helytálló volt-e. A Guatemala szó már keményebb dió. Nem. igazán tudom, mit je­
lent - nincs az agyamban elég elraktározott tudás erről a szóról. De nagy kezdőbetűvel van 
írva, és a cím azt mondja, Guatemalában. Meglévő ismereteim alapján tudom, hogy ha egy 
szó nagy kezdőbetűvel van írva, és ha -bán a toldalék, akkor valószínűleg helyet jelöl. Te­
hát felteszem magamban, hogy Guatemala a hely, ahol a vihar volt. Miközben olvasok, fi­
gyelnem kell, hogy lássam: tanulhatok-e valamit Guatemaláról, elraktározhatok-e róla to­
vábbi ismereteket.9

Kontrasztként hozható az a példa, amikor a tanár a háttértudást aktiváló gyakorlat során 
szavak és képek kiemelése révén ad útmutatást, azonban nem világítja meg azt, miként hasz­
nálta háttértudását e szavakkal és képekkel kapcsolatban a szöveg megértése érdekében.

A tanár a gyerekekhez fordul: Először elolvasom a címet: Vidám jelbeszéd. A szerző­
je: Linda Bove. Megnézem a képeket. A képeken a Szezám utca szereplői láthatók, de lá­
tok egy képet egy nőről is, aki jelbeszéddel kommunikál, és van itt néhány szó, amely a ki­
adóról közöl bizonyos információt. Ennek alapján azt jóslom, hogy ez a könyv a jelbeszédről 
fog szólni. Most ti próbáljátok meg.10

A fenti órarészlet átírása azt illusztrálja, miként biztosít több információt a tanár a diákok­
nak, miként segíti őket a saját háttértudás aktiválásának folyamata feletti metakognitív 
kontroll kifejlesztésében.

A tanár a gyerekekhez fordul: Figyeljetek engem: hangosan fogok gondolkodni, mi­
közben megpróbálom megjósolni, miről is szólhat ez a történet. A címe: Vidám, jelbeszéd.
A tanár a képekre néz: A képeken a Szezám utca szereplői láthatóak, és egy nő, aki jel­
beszéddel kommunikál. A cím azt mondja, hogy a könyv a jelbeszédről fog szólni. Korábbi 
élményeim alapján tudok egyet s mást a Szezám utca szereplőiről. Nagyon mókás figurák. 
Tudom, hogy a szezám utca adásaiban az emberek gyakran tanítanak dolgokat a bábuk­
nak. Mivel a nő jelbeszéddel kommunikál, úgy gondolom, a Szezám utca szereplőit fogja 
megtanítani. Ezért azt jóslom, hogy a történet során a képen látható nő a jelbeszédre fogja 
őket tanítani.11
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Amennyiben soha nem hívjuk fel a figyelmet a tanulás, az olvasás folyamatának átgondolá­
sára, amennyiben soha nem tesszük, vagy éppen tetetjük explicitté a gondolatmeneteket, 
akkor kisebb lesz az esélye annak, hogy a diákok készek és képesek legyenek - különösen a 
gyengén tanulók, a gyengén olvasók, a gyengén írók - saját tanulási, saját olvasási, írási fo­
lyamatuk kognitív önszabályozásához.



A mentális modellezés láthatóvá teszi a láthatatlan mentális folyamatokat. A mentális mo­
dellezés azonban nem egyenlő a tanulási feladatok, eljárások modellálásával, vagyis azzal, 
amikor a tanár pusztán utasításokat vagy lépéseket ad meg a diákoknak arra vonatkozóan, 
hogyan hajtsanak végre egy-egy feladatot. Az alábbi példák arra vonatkoznak, amikor a ta­
nár nem a mentális modellezésre, hanem a tanulás, a feladat teljesítése során végrehajtan­
dó lépésekre koncentrál.

Tanár: Először nézzétek meg a baloldali képet: így, majd nézzétek meg, milyen betű tar­
tozik hozzá a jobb oldalon: így, majd kössétek össze a képet a hozzá tartozó betűvel: így.
Tanár: Először keressétek meg a szó tövét, és karikázzátok be: így, majd húzzatok vona­
lat a szótő és az előképző közé: így.12

A fenti példákban a figyelem a (véges számú, egymás után következő) végrehajtandó lépé­
sekre koncentrál, s nem a lépések végrehajtásához szükséges gondolatmenetre.
A kognitív önszabályozó stratégiához kötődő mentális folyamatok nem utasításhoz kötöt­
tek, nem redukálhatok véges számú lépésekre. A mentális modellezés abban nyújt támoga­
tást a diákoknak, hogy érzékennyé tegye őket saját értelmezési, saját megértési folyamatuk, 
saját tanulásuk, gondolkodásuk, megfigyelésére, nyomon követésére, s ezáltal is hozzájá­
ruljon a saját tanulási tudatosság, hozzáértés és felelősség növeléséhez.
Az alábbi órarészlet a mentális folyamatok modellezésére mutat egy lehetséges példát.

A tanár a gyerekekhez fordul: Szeretném megmutatni nektek, hogyan gondolkodom, 
amikor olyan szóval találkozom, amit nem ismerek. Hangosan beszélek majd, hogy meg­
mutassam, mi jár a fejemben.
A tanár olvas: A gőzölgő kakaónak csábító az aromája. Hmm., hallottam már azelőtt is 
az „aroma” szót, de nem tudom pontosan mit jelent. De az egyik szó, ami előtte áll, a „gő­
zölgő”. A szöveg „gőzölgő” kakaóról beszél. Megfigyeltem egyszer egy lábas forró vizet, 
amelyből gőz szállt felfelé. A víz főm volt, tehát a kakaónak is forrónak kell lennie. Rend­
ben, tehát a forró kakaó gőzölög. Ez azt jelenti, hogy gőzt áraszt, de ez még mindig nem 
magyarázza meg, mi az „aroma”? Hadd gondoljak még egyszer arra a tűzhelyen gőzölgő 
főm kakaóra, és használjam, kulcsként azt, amit a kakaóról tudok. A forró kakaó gőzölög, 
és illatot áraszt. A fim kakaónak finom illata van! Tehát „A gőzölgő kakaónak csábító az 
aromája” azt jelenti, hogy a kakaónak finom illata van! Es mire csábít a kakaó? Arra, hogy 
megigyuk. Miért? Mert jóízű! Az „aroma” tehát ízt és illatot jelent!
A tanár a diákokhoz fordul: A kakaóról tudottak végiggondolása segített az ismeret­
len szó értelmének kitalálásában.13

A szerző kontrasztként mutat be egy másik órarészletet. Ez a tanár - az előzőhöz hasonló­
an - szintén igen explicit. Ő azonban az eljárásbeli lépéseket fogalmazza meg explicit mó­
don, és nem a gondolatmenetet.

Tanár: Legelőször: Próbáljátok meg saját élményeitek alapján kitalálni, mit jelent egy 
adott szó. Tudjátok mi az a szó, hogy „élmény”? Ha meg tudjátok jósolni, mi ennek a szó­
nak a jelentése, akkor írjátok le magatoknak! Másodszor: Ha nem tudjátok kitalálni, 
akkor vizsgáljátok meg a szó szövegkörnyezetét? Nézzétek meg a szó előtt és után találha­
tó szöveget? Utal-e valami a szó jelentésére? Harmadszor: Vizsgáljátok meg, találtok-e 
szinonimát az adott szóra a szó előtt vagy után? Tudjátok, mi a szinonima? Amikor két 
szó ugyanazt jelenti, mint például a „kutya” és az „eb”. Negyedszer: Vizsgáljátok meg, ki



tudjátok-e találni az adott szó jelentését a szövegrész hangulata alapján? Ezen lépések se­
gíteni fognak egy szó jelentésének megtalálásában., és ez a módszer gyorsabb is lehet, mint
a szótározás.14

Az első tanár egyfajta rugalmasságot is közvetített saját gondolatmenetével kapcsolatban, 
miközben a kontextussal kapcsolatos kulcsokat és háttértudását alkalmazta az ismeretlen 
szó jelentésének kitalálása érdekében. A második tanár lépések követését magyarázta el.
A Michigani Állami Egyetem kutató-fejlesztő csoportjában részt vevő - elemi iskolai - ta­
nárok alábbi tanórai tevékenységei járultak hozzá ahhoz, hogy a „kísérleti osztályok” tanu­
lói magasabb eredményeket értek el, mint a kontroll osztályok diákjai.15 A tanárok beve­
zették az olvasandó szöveget, előolvasták azt.

Ahelyett, hogy fejest ugrottak volna a szöveg olvasásába, feldolgozásába, a tanárok expli­
cit kijelentéseket tettek arról, hogy milyen tanulási stratégia elsajátítására lesz szükség 
(deklaratív tudás), mikor kell azt a stratégiát használni a következő szövegben 
(kondicionális tudás), és felhívták a figyelmet a stratégia sikeres alkalmazására is 
(procedurális tudás).
A tanárok egyfajta modellt is szolgáltattak a diákoknak arra, hogy miként gondolkodja­
nak, amikor egy stratégiát használnak. Ez a mentális modellezés magában foglalta arról a 
mentális folyamatról való „hangos gondolkodást”, amit az ember akkor tesz, ha egy stra­
tégiát használ.
A tanárok olyan tanulási környezetet teremtettek, melyben a tanulók a tanári beavatko­
zás, segítség fokozatos csökkenése mellett gyakorolták a stratégiák használatát. Ezt a lé­
pést nevezték a kutatók reszponzív elaborációnak. A tanulásnak és tanulássegítésnek ez a 
szakasza különös rugalmasságot vár el a tanároktól. Ekkor a diákok mintegy „újrakonst­
ruálják” azt, miként értelmezik a vonatkozó stratégiák használatát.
A szöveg - tanulók általi - elolvasása, feldolgozása egyrészt a tartalom megértése, más­
részt az újonnan tanult stratégiák alkotó alkalmazása végett is fontos volt.
Az óra lezárása magában foglalt explicit kijelentéseket a stratégiákról, azok szövegértési, 
és más alkalmazásáról.

A kontroll osztályok tanárainak tipikus tanórai tevékenységei az alábbiak voltak:
0 A tanárok elolvasták a szöveget.
0 Megfogalmazták az olvasás célját.
0 Átnézték a szögben szereplő kulcsszavakat.
0 Elolvastatták a szöveget.
0 Irányították a szöveg megbeszélését.
0 Elvégezték a szöveghez kapcsolódó gyakorlatokat, feladatokat.
A mentális modellezés osztálytermi alkalmazásához rugalmasságra, az adott körülmények­
hez, diákokhoz való alkalmazkodásra, adaptálásra van szükség:
1. A tanárok előzetes oktatási, tanulássegítési tervei az osztálytermi történéseknek megfe­

lelően rugalmasan módosulnak a „dinamikus és gyors reakciót igénylő oktatási interak­
ciók” során.16

2. Az oktatás, tanulássegítés során magát a modellt is - szükség szerint - változtatni kell. 
Azok a pedagógusok eredményesebbek, akik alakítani tudják a modellezés folyamatát is
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a tanulók érdekei, szükségletei szerint.17



3. A mentális modellezés (is) leginkább életszerű problémák megoldásával működik. A leg­
kiemelkedőbb eredményt elért tanárok az önszabályozó tanulási stratégiák oktatását egy 
átfogóbb projekt, vagy komplex problémamegoldó feladatok kontextusába helyezik, me­
lyek megvalósítása hosszabb folyamatot, akár több hetet is igényel.18

Bármennyire is eredményes lehet adott esetben a mentális modellálás, arról természetesen 
nem szabad elfeledkeznünk, hogy ez mindössze egy lehetséges út a hatékony oktatás, tanu­
lássegítés útvesztőjében. A sikeres tanuláshoz a modellálást a diákok önkifejezéséhez bizto­
sított lehetőségek sokféleségének kell átszőnie.
A diákok a saját gondolataikat hozzák magukkal a tanórára arról, miként is működik az ol­
vasás, az írás, és egyéb tanulási tevékenység. Miközben a diákok a tanár mentális modelle­
zését hallgatják, összekapcsolják a hallottakat saját, már meglévő sémáikkal, és újrastruktu­
rálják e sémákat, hogy értelmezni tudják az oktatás során kapott információt. A hatékony 
mentális modellezést folyamatos tanár-diák dialógus keretében szükséges végrehajtani, így 
biztosítva, hogy a diákok ne értsék félre a modellezést, ne jussanak téves következtetések­
re. Fontos tehát, hogy a tanár figyelemmel kísérje a diákok értelmezésének, jelentésterem­
tésének folyamatát, hogy szükség esetén terelje, támogassa őket az értelmes tanulás folya­
matában, melynek egyik alapfeltétele a megértés.

„ ... vannak olyan új szituációk, melyekre nincsenek tartományspecifikus sémáink, mégis 
meg tudjuk érteni ó'ket, mert vannak viszont általános sémáink az entitások közötti téri, 
kauzális és intencionális érintkezésről. Vagyis vannak olyan sémáink, melyekről korábban 
nem tudtuk, hogy kauzális kapcsolat van közöttük. Ezekben az esetekben sajátos tudásrep­
rezentációkat, mentális modelleket alkotunk (melyek, ha tetszik, az általános sémák meg­
mutatkozásainak tekinthetők). ”19
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