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Az olvasas is gondolkozas, s az iras is beszéd.

Babits Mihaly
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Bevezetés

Az olvasas diagnosztikus mérések tartalmi kereteit bemutatd kotet motto-
jaul egy Babits Mihalytol vett idézetet valasztottunk: ,,Az olvasas is gondol-
kozas, s az iras is beszéd.” Ha ennek igazsagat végiggondoljuk, azonnal
rajoviink, hogy a megismerd funkcidknak e két nagy teriilete mennyire
magatol értetdédOen hatarozza meg, hogy miként alakul az olvasas- és
irastanulas kezdete, mily Osszetett az irott szovegek megértésének fejlo-
dése, a tudasnak az olvasasra épiild0 megszerzése. Az olvasas és szovegér-
tés fejlodésének mérése ezeknek az Osszefliggéseknek a megértése és a
valtozasok természetének ismerete nélkiil aligha lehetséges. Lehet az
olvasasrol és szovegértésrol szerzett tanari tapasztalatok alapjan is vala-
milyen becslést adni arr6l, hogy miként is alakulnak ezek a készségek,
am a becslés pontossagat befolyasolod szubjektiv tényezoktdl soha nem
lehet megszabadulni.

A mai iskolakban az olvasastanitasi modszereknek, a szovegértés fej-
lesztésének, a tudasszerzés segitésének megbizhaté mérdeszkdzokkel
Osszegylijtott és elfogadott mddszerekkel elemzett adatokra kellene épi-
tenie. Az olvasas és szdvegértés problémainak egy részét a felkészilt
pedagogus meg tudja oldani, hiszen az ezekben alulteljesitd gyerekeknek
csak egy igen kis része tartozik a kiilonleges oktatasi és nevelési szlik-
ségletiieck kozé. Szubjektiv becslésekre hagyatkozva nem lehet valédi,
a probléma gyokerét kezeld iskolai fejlesztomunkat végezni, hiszen meg-
felel6 mérdeszkdzok nélkiil nem allapithatdo meg jol a tanulok fejlettségi
szintje, s az alkalmazott fejleszté beavatkozas eredményének meghataro-
zasa.

Az utébbi évtizedben vilagszerte megerdsodtek azok a kutatasok, ame-
lyek eredményeinek integralasaval, a gyakorlatba torténd atiiltetésével
jelentdsen javulhat az iskolai oktatas eredményessége. Az a program,
amelynek keretében ez a kotet 1étrejott, harom jelentésebb fejlodési ten-
dencia metszetében helyezkedik el. Egyrészt a nemzetkdzi felmérések
hatarozott lendiiletet adtak a pedagogiai értékelés, tesztelés fejlodésének;
masrészt a pedagogiai és pszichologiai kutatas eredményei nyoman mind
kifinomultabb tudaskoncepcio kidolgozasara nyilik lehetdség, igy jobban
meg lehet hatarozni, mi az, amit a fejlodés egyes szakaszaiban mérni érde-
mes; harmadsorban pedig az informaciés-kommunikacids technologiak
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fejlodése lehetové teszi, hogy a méréseket ugy, olyan gyakorisaggal vé-
gezziik el, ahogyan azokra az iskolai munkaban sziikség van.

Az oktatasi rendszerek fejlodésének kulcsa, hogy a rendszer kiillonb6z6
szintjein hatékony visszacsatolé mechanizmusok épiiljenek ki. Ezeket olyan
mérésekkel lehet megvaldsitani, amelyek a rendszer egyes szintjein objek-
tiv adatokat szolgaltatnak a kiilonb6z6 teljesitményekrol. A mérések teszik
lehetévé, hogy megallapitsuk, megfelel-e a rendszer miikodése a kitlizott
céloknak, vagy egy beavatkozas elérte-e a kivant eredményt. A kézoktatasi
rendszerben a visszacsatolas harom fontosabb szintje alakult ki. A nagy
nemzetkozi felmérések az ezredforduld utan valtak rendszeressé. Magyar-
orszag is részt vesz azokban a nemzetkdzi vizsgéalatokban (PISA, TIMSS,
PIRLS), amelyek eredményei lehetdvé teszik, hogy a magyar kdzoktatas
teljesitményeit mas orszagokéval dsszehasonlitva értékeljiik. Az adatok,
elemzések alapjan kdvetkeztetéseket vonhatunk le arra vonatkozoan, mi-
ként lehet az oktatast rendszerszintli valtoztatasokkal hatékonyabba tenni.
Az egymast kovetd felmérések eredményei visszajelzést adnak az esetle-
ges beavatkozasok hatasairdl is. A nemzetkdzi értékelési programok
megtervezésében és lebonyolitasaban a vilag legjelentdsebb kutatd-fejlesz-
t6 kdzpontjai vesznek részt. Az altaluk kidolgozott mérésmetodikai meg-
oldasok segitették a nemzeti értékelési rendszerek kialakitasat.

Sok orszagban, koztiik Magyarorszagon is kiépiilt a teljes korii, néhany
évfolyamon minden tanuldra kiterjed6 évenkénti felmérés. Ezek alapjan
az iskolak részletes visszajelzést kapnak sajat tanuldik eredményérol,
melynek elemzése révén javithatjak belsé folyamataikat, munkajuk haté-
konysagat. Az eredmények nyilvanossagra hozatala pedig 0sztonzést je-
lenthet a fejlodés lehetdségeinek keresésére. Ugyanakkor az ilyen jellegii
rendszereket hosszabb ideje miikodtetd orszagok gyakorlata azt is meg-
mutatta, hogy az iskoldkra gyakorolt nyomas csak egy bizonyos mértékig
javitja a hatékonysagot. Ha az iskolak vagy a pedagogusok szamara til
magas az egyes mérések tétje, az kiilonbozo torzulasokhoz vezethet. A ha-
tékonysagot tovabb javitani mar csak a pedagdégusok munkajat kdzvetle-
niil segité modszerek és eszkozok elterjesztésével lehet. Ezek kozé tar-
toznak azok a méréeszkozok, amelyekkel a pedagdgusok pontosan meg
tudjak hatarozni, hol tart a tanulok fejlodése a késébbi tanulds szempont-
jabol fontosabb teriileteken.

A hagyomanyos, papir alapu tesztek azonban nagyon koltségesek és
munkaigényesek voltak, igy azokkal nem lehetett megvalositani a kell6en
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gyakori méréseket. Ezért masodik fontos fejleményként az 0j informacios
¢s kommunikacios technoldgiak robbanasszert fejlodését emlitjiik, me-
lyek az élet minden teriiletén, igy a pedagogiai mérések terén is ujszer
megoldasokat kindlnak. Alkalmazasukkal korabban megvalosithatatlan
feladatok kényelmesen megoldhatova valnak az oktatasban is. Ez utobbiak
kozé tartozik a gyakori diagnosztikus visszajelzést biztositdo pedagodgiai
értékelés. A szamitogépek oktatasi alkalmazasa gyakorlatilag az elsé nagy-
méretli elektronikus szamitogépek megjelenésével megkezdddott, mar
évtizedekkel ezel6tt is sziilettek szamitogépes oktatoprogramok. Az infor-
matikai eszk6zok iskolai alkalmazasa azonban legtobbszor a technoldgia
feldl indult el, azzal a logikaval, hogy ha mar ott a lehetdség, alkalmazzuk
azt a tanitasban is. Az online diagnosztikus értékelés kidolgozasa ezzel
éppen ellentétes iranyu folyamat. Egy alapvetd jelent6ségli pedagogiai
feladat megvalositasahoz keressiik a megfeleld eszkozt. A tanuldk gya-
kori és részletes felmérése papir alapu tesztekkel megvalosithatatlan. Itt
az informacios-kommunikaciés technologia valoban massal nem potol-
hat6 eszkozt jelent, amely kiterjeszti a pedagogiai értékelés lehetdségeit.

A harmadik, €s e kotet targyahoz legkozelebb allo fejlemény a pszicho-
logia kognitiv forradalma, amely folyamat a mult szazad végén szamos
tertiletre kihatott, és 0j lendiiletet adott az iskolai tanulés €s tanitas kuta-
tasanak is. Uj, a korabbinal differencialtabb tudaskoncepciok kialakula-
sahoz vezetett, ami lehetové tette az iskolai oktatas céljainak pontosabb
meghatarozasat, tudomanyosan megalapozott standardok, kovetelmények
kidolgozasat. Ez a folyamat megnyitotta az utat a tanulok fejlédési folya-
matainak részletesebb feltérképezése elott is.

A kora gyermekkor meghatarozé szerepének felismerése nyoman
a figyelem kozéppontjaba keriilt az iskola kezd6 szakasza, kiilonoskép-
pen a nyelvi fejlodés segitése €s a gondolkodasi képességek fejlesztése.
Szamos vizsgalat bizonyitotta, hogy az alapvetd készségek elsajatitasa nél-
kiil a tanulok nem képesek a tananyag mélyebb megértésére, ennek hia-
nyaban pedig legfeljebb csak valtozatlan forméaban tudjak reprodukalni
a tananyagot, de nem képesek azt uj helyzetekben alkalmazni. A megfe-
lel6 alapok kialakitasa nélkiil a kés6bbi tanulasban stulyos nehézségek
jelentkeznek, az elsd iskolai években elszenvedett kudarc egész életre
meghatdrozza a tanuldshoz valé viszonyt.

Az olvasas sajatos szerepet tolt be a tanuldsban, amennyiben elfogad-
juk, hogy ennek megfeleld szintje minden tovabbi tanulas eléfeltétele.
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Biztos szovegértés nélkiil nem lehet elmélyiilni a matematikaban és nem
lehet kdvetni, értden feldolgozni a természettudomanyi szévegeket sem.
A gyenge szovegértés akadalya lehet a mas teriileteket felmérd tesztek
megoldasanak is, igy az olvasasi problémak eltorzithatjak azok érvényes-
ségét. Mindebbdl nyilvanvaldan kovetkezik, hogy az olvasasnak kiemelt
szerepet kell kapnia a tanitasban, mint ahogy az olvasas és szovegértés
szintjének, fejlodésének diagnosztikus felmérésére is fokozott hangsulyt
kell fektetni.

Az elézdekben attekintett fejlédési folyamatok nyoman inditotta el
a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja a ,,Diag-
nosztikus mérések fejlesztése” c. projektet. Ennek keretében harom fo
teriileten, az olvasas-szovegértés, a matematika és a természettudomany
tertiletén, az elsé hat évfolyamon keriil sor a diagnosztikus mérések tar-
talmi kereteinek részletes kidolgozasara. Ezekre épitve tobb szaz feladatot
tartalmazo feladatbankok késziilnek, melyeket majd egy online szamitogé-
pes rendszer tesz a tanulok szamara az interneten keresztiil hozzaférhe-
tové. Ez a rendszer — melynek teljes kiépitése sok egymasra épiild 1épés-
bol allo hossza folyamat — alkalmas lesz arra, hogy rendszeres, gyakori
tanuloi szintli visszajelzéseket szolgaltasson a tudas kiilonb6z6 dimenzioi-
nak valtozasarol.

A diagnosztikus tesztek mindenekel6tt azt elemzik, hol tart az egyes
tanulok fejlodése bizonyos viszonyitasi szempontokhoz képest. Miként
a rendszerszintli vizsgalatoknal, itt is természetes viszonyitasi alap lehet
a populécid atlaga: fontos informacid, hogy hol tart egy tanulé hasonlo
helyzetl tarsaihoz képest. A diagnosztikus teszteknek azonban ennél tob-
bet kell nyujtaniuk, kovetniiik kell a tanuldk fejlodésének idobeli valtoza-
sat, azaz egy adott teljesitményt 0ssze kell vetni a tanuldk sajat korabbi
eredményeivel is.

A mérdeszkozok tudomanyos alapossaggal kifejlesztett tartalmi kere-
tekre épiilnek, amit harom azonos szerkezetli kdtet foglal 6ssze. Ez a ko-
tet az olvasas teriiletén végzett munka eredményeit mutatja be, két ha-
sonld mii a matematika €s a természettudomany teriiletén végzett munka-
6l szamol be. A harom teriileten parhuzamosan folyt a fejlesztd munka,
ugyanazt a tagabb elméleti koncepcidt, azonos fogalmi rendszert alkal-
mazva keriilt sor a mérések részletes tartalmanak meghatarozasara. A ko-
tetek k6z0s szerkezetén tul e bevezetd és a negyedik fejezet is tartalmaz
mindharom teriileten megjelend kozos részeket.
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Bevezetés

Az itt bemutatasra keriild fejleszté munka épit a Szegedi Tudomany-
egyetemen a pedagogiai értékelés terén folyo tobb évtizedes kutatomunka
tapasztalataira, az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport eredmé-
nyeire, mindenekelott a tudas szerkezetével, szervezddésével kapcsolatos
vizsgalatokra, a pedagogiai értékelés, a méréselmélet, a fogalmi fejlodés,
a gondolkodasi képességek fejlodése, a problémamegoldas, az iskolaké-
sziiltség-felmérések eredményeire, tovabba a feladatiras, tesztszerkesztés,
tesztfejlesztés terén kialakitott technologidkra. Ugyanakkor a diagnosztikus
mérések megalapozasa olyan komplex feladat, amelynek megoldasahoz
széles kori tudomanyos 6sszefogasra van sziikség. Ennek megfelelden a
tartalmi keretek kidolgozasa hazai és nemzetkozi egyiittmiikodésben va-
losult meg, melyben részt vesznek a felmért teriiletek kutatdi is. Az egyes
kotetek elméleti fejezeteinek megirasaban tarszerzéként kozremiikddnek
az adott kérdések kiemelkedd specialistai, ezaltal a nemzetkozi szinten
elérheto legkiérleltebb tudomanyos tudasra épithetiink. A tartalmi keretek
részleteit tantervfejlesztésben, feladatirasban jartas kutatok és gyakorlati
szakemberek, pedagogusok dolgoztak ki.

A tartalmi keretek kidolgozasa egy haromdimenzios tudaskoncepcidra
épiil, kovetve azt a hagyomanyt, amely végigvonul a szervezett iskolazas
torténetén. A szervezett oktatassal egyidds torekvés az értelem kimtivelé-
se, a gondolkodas, az altalanos képességek fejlesztése. A modern iskolai
oktatas is szamos olyan célt tliz ki, amely magara a tanulé személyre vo-
natkozik. E célok megvalésitasaban mindenekel6tt az emberrel, a fejlodo
gyermekkel foglalkoz6 tudomanyok eredményei igazitanak el benniinket.
A fejlédéslélektan, a tanulasra vonatkozo pszichologiai eredmények,
ujabban pedig az agykutatas, a kognitiv idegtudomany eredményei lehet-
nek e célok pontosabb értelmezésének és a mérési tartalom koriilhataro-
lasanak forrasai.

A célok egy masik kore az iskolaban tanultak hasznossagaval kapcsola-
tos: a ,,nem az iskolanak tanulunk” figyelmeztetés ma talan aktualisabb,
mint korabban barmikor, hiszen a modern tarsadalmi kornyezet sokkal
gyorsabban valtozik, mint amit az iskola kovetni tud. Elengedhetetlen
tehat, hogy a diagnosztikus értékelés tartalmi kereteiben 6nalléan foglal-
kozzunk a tudas alkalmazasanak kérdéseivel. Ez egy masik szempontu
célrendszert jelent, annak meghatarozasat, hogy mit varunk el az iskolatél
annak érdekében, hogy felkészitse a tanulokat mindazoknak a szovegek-
nek az értelmezésére, amelyekkel a tanulas és a hétkoznapi élet kiilonb6zo
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szituacioiban taldlkoznak. Az olvasas funkcidi jelentdsen megvaltoztak,
a kiillonb6z6 szovegek feldolgozasa a hétkdznapi élet részévé valt. Ma mar
nemcsak a szépirodalom és a kiilonb6z6 folyamatos szovegek olvasasara
kell a tanuldkat felkésziteni, hanem arra is, hogy a kiillonb6z6 formaban,
szovegként, grafikusan, tdblazatosan reprezentalt informaciot hatékonyan
feldolgozzak, kritikusan értékeljék és alkalmazzak. A papirra nyomtatott
linearisan szervez6dd szovegek mellett mind tobb informaciot kell ki-
nyerniink az elektronikus informaciéforrasokbol.

Harmadsorban, fontosak azok a tartalmak, amelyeket az iskolak a tu-
domanyok és a mivészetek altal felhalmozott tudasbol kozvetitenek.
Nem csupan azért, mert ezek nélkiil az el6z6 célokat sem lehet megvalo-
sitani, hanem azért is, mert onmagaban is fontos, hogy a tanulok megis-
merjék a kultura adott teriiletét, a matematika, a természettudomanyok
altal 1étrehozott, és az adott tudomany belsé értékei szerint szervez6do
tudast. Az iskola a kozvetitend6 tudast tantervekké, tananyagga szervezi,
a fejlesztés mindig valamilyen konkrét tartalmak elsajatitasaval torténik.
A tanitas, a fejlesztés tartalmai, még ha esetleg tavlati, dnmagukon tul-
mutatd célokat szolgalnak is, nem k6zombds, milyen szovegeken, mely
tartalmakon keresztiil valosul meg a tanuldk ért6 olvasasanak fejlesztése.

Az utdbbi évtizedekben ezek a célok egymassal versengve jelentek
meg, hol egyik, hol masik valt divatossa. E projekt keretében feltételez-
ziik, hogy az oktatas a harom f6 célt egymassal integralva valdsitja meg,
ugyanakkor a diagnosztikus értékelésnek ezeket differencialtan kell ke-
zelni. A diagnosztikus értékelésnek konkrétan meg kell mutatnia, ha
egyik vagy masik dimenzioban lemaradas tapasztalhato.

A kotet elsd harom fejezete az el6zéekben emlitett harom dimenzio
elméleti hatterét, kutatasi eredményeit mutatja be. Az els6 fejezetben Leo
Blomert ¢és Csépe Valéria az olvasés tanitasanak és felmérésének foként
pszichologiai kérdéseivel foglalkozik. Attekinti a fejlesztést és mérést meg-
alapozo kognitiv idegtudomanyi kutatasokat, és épit az interdiszciplinaris
olvasaskutatasok legtjabb eredményeire. A masodik fejezetben Wolfgang
Schnotz és Molnar Edit Katalin az alkalmazas szempontjait, az olvasassal
kapcsolatban megfogalmazhato kiils6 igényeket tekinti at. Ez az a szem-
pont, amelynek jelentdségére a PISA-vizsgalatok is felhivtak a figyelmet,
¢és a kiilonb6z6 hazai olvasasfelméréseknek is egyik kiemelt kérdésévé
valt. A harmadik fejezetben Jozsa Krisztian €s Steklacs Janos az olvasas
tanitasanak és tanulasanak tartalmait, tantervi kereteit mutatja be, és meg-
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Bevezetés

fogalmazza a mérésekre vonatkozo6 kovetkeztetéseket. Mindharom fejezet
gazdag szakirodalmi hattérre épiil, s a szerkesztés idGpontjaban napra-
kész, részletes irodalomjegyzékek alapozzak meg, s segithetik tovabb a
késobbi fejlesztomunkat. A negyedik fejezetben Csapo Bend, Jozsa
Krisztian, Stekldcs Janos, Hodi Agnes és Csikos Csaba a tartalmi keretek
kidolgozasanak elméleti kérdéseivel és a diagnosztikus felmérések saja-
tos igényeivel foglalkozik, majd kifejti a kovetkezd részben bemutatasra
keriil6 részletes tartalmi leirdsokra vonatkozo kovetkeztetéseket, a munka
gyakorlati részére vonatkozo megfontolasokat.

A kotet 6todik, leghosszabb fejezete része a diagnosztikus értékelés
részletes tartalmi kereteit fejti ki. Ennek a résznek az a funkcidja, hogy
pontosan koriilhatarolja a mérendd tartalmakat, megalapozza a mérdesz-
kozok kidolgozasat, a feladatok elkészitését. A diagnosztikus felmérés
soran az iskola els6 hat évfolyamat egy egységes fejlesztési folyamatnak
tekintjiik. Ennek megfeleléen a mérési eredmények egységes, a hat évfo-
lyamot atfogé skalakon helyezik el a tanulokat aktudlis fejlettségi szint-
jiilk alapjan. Igy lényegében a feladatok tartamainak leirasa is egyetlen
folyamatos egységet alkothatna. Az attekinthet6ség érdekében és az okta-
tasi standardok hagyomanyait kovetve azonban a folyamatot harom, hozza-
vetSleg két évet atfogo szintre bontottuk. fgy mutatjuk be a harom dimen-
zi6 mentén az 6sszesen kilenc tartalmi blokkot.

A tartalmi kereteknek azt a formajat, amelyet ebben a kotetben Gssze-
foglaltunk, csak egy hosszabb fejlesztési folyamat kezdd 1épésének te-
kinthetjiik. Meghataroztuk, hogy a ma rendelkezésre all6 tudas alapjan
milyen irdnyban érdemes elindulni. Az attekintett teriileteken azonban
nagyon gyors a fejlodés, ezért idordl idore integralni kell az {1j tudoma-
nyos eredményeket. A feladatbank kidolgozésa soran nyert tapasztalatok,
majd kés6bb a diagnosztikus rendszer miikodése soran keletkezo adatok
elemzése lehetdséget nyujt a tartalmi leirasok folyamatos finomitasara.
A feladatok bemérése, majd az adatok 0sszefiiggéseinek elemzése lehetd-
séget ad arra, hogy az elméleti modelleket az empirikus eredmények fé-
nyében értékeljiik. Néhany év mulva pedig azt is elemezni lehet, hogy a
korai fejoédés egyes teriiletei milyen Osszefliggésben allnak a késébbi
teljesitményekkel.

A kotet elkészitésében tobb kollégank meghatarozoé szerepet jatszott,
koziilik is kiemelkedik Jozsa Krisztian, Steklacs Janos, Hodi Agnes és
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Csikos Csaba hozzajarulasa. A munkaban a szerzékon kiviil szamos to-
vabbi munkatarsunk mikodott kozre, akiknek ez(ton is kdszonetet mon-
dunk. Kiilon is koszonjiik a projektet iranyitd €s szervezd team, Molnar
Katalin, Kléner Judit és Turi Diana munkajat. A tartalom kidolgozasa-
hoz és végso formaba ontéséhez sok segitséget kaptunk szakmai lektora-
inktol, koszonjik Horvath Zsuzsanna, Nikolov Marianne és Toth Dénes
értékes kritikai észrevételeit és javaslatait.

Csapo Bend és Csépe Valeria
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Az olvasas fejlodése kognitiv szempontbol

Az emberi beszéd az agy fejlodésének és a gége folyamatos leereszkedé-
sének koszonhetéen néhany szazezer évvel ezeldtt alakulhatott ki, s mai
ismereteink szerint ett6l kezdve valt elvileg lehetové a tagolt beszéd
megjelenése (Liberman, 1996). A beszédnél sokkal frissebb kulturalis
»talalmany” azonban maga az irott nyelv, amely kortilbeliil 6tezer évvel
ezelott jelent meg (Rayner és Pollatsek, 1989), s amelyet par szaz évvel
ezel6tt csak a vilag népességének egy toredéke birtokolhatott, mint ki-
valtsagot. Mindebbdl az is kovetkezik, hogy agyunkat az evolucid
feltehetéen nem készitette eld az olvasas és az iras elsajatitasara. A bio-
logiai és a kulturalis evolucid kdzotti szakadék ellenére egyre tobb olyan
bizonyiték lat napvilagot, amely arra utal, hogy az irott nyelv a beszélt
nyelvnek az evolucids szempontbodl idésebb idegi mechanizmusain ,,&10s-
kodik” (pl. Van Atteveldt és mtsai., 2004), mégpedig olyannyira, hogy
az irastanulas megvaltoztatja még a beszédhangok agyi feldolgozorend-
szerének miikodését is (Castro-Caldas, Petersson, Reis, Stone-Elander
és Ingvar, 1998). Mivel az agy nem természettdl fogva alkalmas az iras
elsajatitasara, meglepd is lehet akar, hogy a betiiket (alfabetikus) és
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a jeleket (nem alfabetikus) hasznalo irasrendszert elsajatitdé gyerekek
csaknem 90%-a kiilondsebb probléma nélkiil képes megtanulni folyéko-
nyan irni és olvasni. Ez a csodalatos és meglepd tény az emlitett evolu-
cios eltérést is figyelembe véve csak uigy lehetséges, hogy az agy régeb-
bi evolicidos mechanizmusait hasznositjuk az olyan 1j célokra, mint az
olvasas €és iras.

Két tovabbi, kiilon figyelmet igényld jelenség is kiséri az irds- és ol-
vasastanulast; el0szor, a folyamatos olvasas adott szintjének eléréséhez
hosszabb id6n at tartd explicit tanuldsra van sziikség, masodszor, a gyere-
keknek egy viszonylag kicsi, am allando csoportja, lathatdéan nem képes
az alfabetikus irds alapjait elsajatitani. Mivel a folyékony olvasas és iras
készségének hianya a mai modern, technologia alapt tarsadalomban olyan
komoly zavarnak minésiil, amely nemegyszer az iskolabol torténd kima-
radashoz, a munkahely megszerzésének €s megtartasanak problémaihoz,
s mindezek kovetkezményeként gazdasagi hatranyokhoz és sulyos érzel-
mi problémakhoz, folytonos stresszhez vezethet, ezért alapvetden fontos
megérteniink azt, hogy miként alakul ki az olvasasi készség, és miért kiiz-
denek sokan a megfelel6 oktatas, elégséges intelligencia és normal szenzo-
ros funkcidk ellenére az olvasas- és iraskészségek elsajatitasakor allando
nehézségekkel (fejlodési diszlexia).

Most térjiink vissza az irds- €s olvasastanulas mar fentebb emlitett
masik szembetlind sajatossagara, vagyis arra a tényre, hogy hosszabb
1don at explicit instrukcidkra van szilikségiink. Ez hatarozottan ellentét-
ben all azzal, amit a tobbé-kevésbé folyékony olvasas mitkddésérol tu-
dunk: gyakran egy 0j sz6 egyszeri bemutatasa is elegend6 ahhoz, hogy a
szoforma képviselete (ortografikus reprezentacio) kialakuljon (Reitsma,
1983). Ezért joggal kérdezhetjiikk magunktol, hogy mi is oly kiilonleges az
olvasas ¢és az iras kezdeteinél. Egy dolog szinte azonnal szembetiinik;
a betlik, vagy pontosabban a grafémak beszédhangokat jelolnek (repre-
zentalnak), jollehet e hangok egyetlen kozos tulajdonsagaban sem osz-
toznak. Mas szoval, az alfabetikus irds meghatarozé alapjat a beszéd-
hang-betli megfeleltetéseknek egy olyan viszonylag kicsi egyiittese al-
kotja, amely az iras kontextusan kiviil egymassal kapcsolatban nem allo
elemekbdl all. Az olyan természetes asszociaciok megtanulasa, mint pél-
daul az a tény, hogy a kutya ugat, sokkal konnyebb, &m masfajta tanulasi
problémanak tlinik, mint amilyen a betliknek és a beszédhangoknak az a
tetszéleges, s egyben 6nkényes megfeleltetése, amely alapjat jelenti e meg-
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feleltetések végtelen szaml kombinacidinak, azaz a szavaknak. A természe-
tes tanulas kétségkiviil mas, mint az olvasastanulas, abban az értelemben,
hogy nem kiildjiik a gyermekeinket iskoldba azért, mert explicit tanitasra
lenne sziikségiik ahhoz, hogy tarsitani tudjak kornyezetiik természeti je-
lenségeit. Az olyan 0j ,.kulturalis taldlmanyok”, mint az irni-olvasni és
szamolni tudas mindségileg masok, mint azok a tobbnyire implicit tanu-
las soran szerzett készségek, amelyekre napi tevékenységiink minden
percében tamaszkodunk a kornyezetiinkkel folytatott interakciokban. Az
elmult években az a tudomanyos kozosségben egyre inkabb elfogadott
felismerés, miszerint a kulturalis talalmanyok megtanulasa kiilonleges
természetli, egy uj tudomanyteriilet, az oktatasi idegtudomany megjele-
néséhez vezetett (pl. Varma, McCandliss és Schwartz, 2008).

Jelen fejezet elsd részében a folyékony és eréfeszités nélkiili olvasas-
¢s iraskészség kialakulasaban és fejlédésében szerepet jatszo kognitiv
mechanizmusok ,,mikor” és ,,hogyan” kérdéseit vessziik sorra. Ennek
érdekében sziikségesnek tartjuk azoknak a meghatarozo alapoknak a be-
mutatasat, amelyekre az olvasas és az iras épiil. Bar néhany nyelv, példaul
a kinai, szimbolumokkal jeloli a szotagokat és/vagy a teljes szavakat (lo-
gografikus iras), a legtobb modern nyelv azt a fajta betiiirast hasznalja,
amelyben minden 6nallé beszédhangot (absztrakt reprezentacidja a foné-
ma) egy vagy tobb irott szimbolum (absztrakt reprezentacidja a graféma)
jelenit meg. Minden irasrendszer alaktanadban (ortografia) korlatozott
betli-beszédhang megfeleltetési egység talalhato, am ezek kombinacidi-
bol kvazi végtelen szamu szo6 alkothatod (Perfetti és Maron, 1998). Ezek
szerint ahhoz, hogy megtanuljuk, hogyan lehet elolvasni egy alfabetikus
irast, els6 fontos 1épésként azt kell megérteniink, hogyan lehet ezeket
a szimbolumokat a beszédhangoknak megfeleltetni; a leirt sz6 minden
grafémajat (betli vagy betlicsoport) at kell forditani, azaz megfeleltetni
az adott fonémanak (részletesen lasd Ehri, 2005). Ez az Gigynevezett
fonologiai dekddolas a kezdd olvasonal még rendkiviil idéigényes és
komoly eréfeszitéssel jar. A folyékony, készség szintli olvasas kulcsa az
az automatikusan, azaz konnyedén és eréfeszités nélkiil megvalosulo
dekodolas, amelynek soran az egész szavakat és morfémakat kdzvetlentil
tudjuk Osszekapcsolni fonoldgiai és szemantikai parjukkal (Perfetti,
1985). Konnyen belathatd tehat, hogy a folyékony (fluens) olvasas fejlo-
dése soran a feldolgozas a munkaigényes fonologiai dekddolasrol a teljes
szoformak automatikus felismerésére tolodik at.
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Ennek az olvasasi stratégiaban megjelend eltolodasnak a magyaraza-
tara tobb olyan, az olvasasfejlédés szakaszait, illetve szintjeit taglalo
modell sziiletett, amely azt feltételezi, hogy a gyerekek olvasasi készsé-
gei tobb — mindségileg eltérd — szakaszban fejlodnek (Ehri, 1995; Frith,
1985; Marsh, Friedman, Welsh és Desberg, 1981). Frith (1985) példaul
az olvasasfejlédésnek harom szintjét hatarozza meg: a logografikus szin-
tet, amelyet a szavaknak a vizualis jelzéingerek alapjan torténd felisme-
rése jellemez; az alfabetikus szintet, amelyben mar a graféma-fonéma
megfeleltetési szabalyra tAmaszkodva torténik a szavak és alszavak deko-
dolasa; és az ortografikus szintet, amelyen a szavaknak egységes egész-
ként torténd felismerése torténik. Linnea Ehri (1995, 2005) a szintek
helyett inkabb a fazisok kifejezést hasznalja, mégpedig abbdl kiindulva,
hogy ez kevésbé sugall merev hatarokat, s jobban kifejezi hogy a hatar-
vonalak allandé valtozasban vannak. Ehri modellje négy olvasasfejlodé-
si fazist tlintet fel: (1) a prealfabetikus fazisban a gyerekek csak néhany
szot ismernek fel a vizualis jelzdingerek alapjan; (2) a részleges alfabeti-
kus fazisban a mar ismert betii-beszédhang megfeleltetésekre, egyes fo-
netikai kddokra s a kontextus alapjan torténé talalgatasra tamaszkodva
ismerhetok fel a szavak; (3) a teljes alfabetikus fazisban az alfabetikus
irasrendszer alapjainak ismerete teljes, igy a gyerekek teljesen 11j szava-
kat is képesek kiolvasni, (4) végiil a konszolidalt alfabetikus fazisban
a morfoldgiai egységek (pl. szavak, morfémak, szokezdd beszédhangok)
¢s ezek fonoldgiai, szemantikai megfeleldi kozott teljes a kapcsolat.
Ezeknek az elméleteknek kozds tulajdonsaga annak feltételezése, hogy
a gyerekek az egyik szintrdl vagy fazisbol a kovetkezdbe l1épnek, és ezek
mindegyikét egyetlen olvasasi stratégia uralja.

A szintmodellektdl [ényeges eltérést mutat Share (1999; 2008) elmélete,
amely az atmenetekre és az egységekre helyezi a hangsulyt. Share ,,0n-
tanitasi” modellje szerint (Jorm és Share, 1983; Share, 1995) a hatékony
¢s automatikus szofelismerési készség fejlodése meghatarozoan a szavak
sikeres fonoldgiai ujrakodolasatél fiigg. Ezért az, hogy egy szo6 elolvasa-
sakor a gyerek a fonoldgiai dekodoladsra vagy az automatikus szofelisme-
résre tamaszkodik-e, nem elsdsorban attdl fiigg, hogy az olvasasfejlodés
mely szakaszaban tart. A sikeres dekodolas sokkal inkabb attol fligg te-
hat, hogy az adott egység (szotag, szd, stb.) ismerds-e vagy sem. Minden
alkalommal, amikor egy szot sikerlil megfeleléen kiolvasni, lehetoség
nyilik egy szospecifikus ortografikus reprezentacio kialakitasara (Ehri és
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Saltmarsh, 1995; Reitsma, 1983), ennélfogva az egyre nagyobb olvasasi
tapasztalattal (ijabb és Ujabb ismeretlen szavak valnak ismerdssé. Mivel
a gyerekek tobbnyire olyan szavakkal taldlkoznak, amelyek irott alakja-
nak eléforduld gyakorisaga magasabb, ez az ismerdsségi valtas idoben
korabban kovetkezik be a magasabb gyakorisagl szavaknal, mint az ala-
csony gyakorisagtiak esetében. A gyakorlott olvasok akar egyetlen pillan-
tas alatt is felismerhetik a viszonylag leggyakoribb szavakat, am a ritka
és az Gij szavak az 6 esetiikben is fonologiai dekodolast igényelnek. igy
ahelyett, hogy az olvasas fejlodését a fonologiai szintrdl az ,,ortografikus”
szintre torténd tovabblépésként hataroznank meg (pl. Frith, 1985), helye-
sebb, ha ma mindezt ugy képzeljiikk el, mint egy olyan dinamikus, az
»ismeretlentdl az ismerdshoz / a kezd6tdl a szakértéhoz” vezetd folyamat-
nak a keretét (Share, 2008, 592. 0.), amely annak a szényegnek a forma-
jat és mintazatat adja, amely a kognitiv olvasasfejlodés varazslatos vila-
gaba vezet.

A kognitiv faktorok hozzajaruldsa az olvasashoz

Ziegler ¢s Goswami (2005) attekinté tanulmanya harom alapvetd kogni-
tiv készséget kapcsol az olvasashoz: a fonoldgiai tudatossagot, a betliis-
meretet és a vizualis elemek gyors automatikus megnevezését.

Fonoldgiai feldolgozas

Az egyik legfontosabb €s az olvasashoz kapcsolodoan legelterjedtebben
tanulmanyozott kognitiv feldolgozasi folyamat a fonologiai tudatossag
(phonological awareness — PA), vagyis az a képesség, amelyre a beszéd-
hangoknak a szavakon beliili felismerése, azonositasa és az ezekkel vég-
zett miiveletek sora tamaszkodik (pl. Bradley és Bryant, 1983; Goswami
¢és Bryant, 1990). Feltehetd, hogy a beszélt nyelv szegmentalt szerkezeté-
nek alapvetd implicit megértése sziikséges ahhoz, hogy elkezdhetd legyen
az olvasastanulds, s ez igy is van mar az dvodaban, amikor a nagyobb
gyerekek a beszéd hangszerkezetének bizonyos szintli megértését mutat-
jak, mégpedig gyakran a szavaknal kisebb egységek esetében is (Ziegler
és Goswami, 2005). Tény ugyanakkor, hogy a fonoldgiai tudatossagnak
az irni-olvasni tudast megel6zo jeleit a szotag alatti szinten, kiilondsen
pedig a beszédhangok szintjén alig-alig lehet megfigyelni (pl. Liberman,
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Shankweiler, Fischer és Carter, 1974). Tény az is, hogy azok az egészsé-
ges felnéttek, akik soha nem tanultak meg olvasni, nyilvanvald nehézséget
mutatnak a fonoldgiai tudatossagot mérd feladatokban (Morais, Bertelson,
Cary és Alegria, 1986; Morais, Cary, Alegria és Bertelson, 1979). Ugy ti-
nik tehat, hogy a beszédhangok szintjéhez valé hozzaférés, azaz a fonéma-
tudatossag, eltéréen az olyan nagyobb hangegységektdl, mint amilyenek
a szotagok, az irni és olvasni tudas elsajatitasahoz kothetd, azaz csak
annak kezdete utdn jelenik meg (Ziegler és Goswami, 2005). Az olvasni
tanulds igy nem csupan raépiil a szavak hangszerkezetére, hanem cserébe
serkenti, azaz facilitalja is a szavak hangszerkezetének megértését, ezzel
erds reciprok kapcsolat kialakulasahoz vezet a fonoldgiai tudatossag ¢€s
az olvasas kozott (Perfetti, Beck, Bell és Hughes, 1987; Wagner €s Torgesen,
1987; Wimmer, Landerl, Linortner és Hummer, 1991). A fonologiai fel-
dolgozasnak az olvasastanulasban betdltdtt kiemelkedd szerepét tovabb
hangsulyozza az a tény, hogy a specifikus olvasasi zavart, azaz a diszle-
xiat a fonologiai tudatossag bizonyitott zavara jellemzi (Snowling, 2000).
Mindezek miatt az olvasas- €s irasfejlodés kognitiv dinamikajanak vizs-
galataban figyelmiink fokuszaban elsédleges jeloltként kell szerepelnie
a fonoldgiai tudatossagnak.

Bet(i-beszédhang feldolgozas

Az alfabetikus irasrendszerek esetében az olvasas- €s irastanulas soran
az els6 legfontosabb 1épés annak elsajatitasa, hogy melyik betli melyik
beszédhangnak felel meg, hiszen a sikeres hang-betli, majd betii-hang
dekodolas alkotja a kés6bbi folyékony olvasas alapjat. Szamos tanul-
many igazolta az 6vodaskori betliismeret €s az 1. osztalyban mutatott ol-
vasasi teljesitmény kozotti erds prediktiv kapcsolatot (Lyytinen és mtsai.,
2001; Lyytinen és mtsai., 2004; Pennington és Lefly, 2001; Scarborough,
1990; Wimmer és Hummer, 1990). Az is igaz viszont, hogy az ismert
betii-beszédhang megfeleltetésnek a sikeres olvasasra gyakorolt hatasat
a késobbi fejlodési szakaszokban kevésbé vizsgaltak. Ennek feltehetéen
az a széles korben elterjedt feltételezés az oka, hogy a gyerekek mar az
olvasastanitas kezdete utan révid idon beliil ismerik, hogy melyik betii
melyik hangnak felel meg. A kutatok ugy becsiilik, hogy a betii-hang
megfelelés teljes elsajatitasdhoz sziikséges id6 sekély, vagy ugynevezett
transzparens ortografia esetében a néhany honaptol (Ziegler és Goswami,
2005) az egy évig terjed (Aarnoutse, van Leeuwe ¢és Verhoeven, 2000),

22



1. Az olvasastanulas és -mérés pszichologiai alapjai

mig kevésbé transzparens ortografidk esetében ez altalaban két év (Hardy,
Stennett ¢s Smythe, 1973).

A legtijabb agykutatési adatok alapjaiban rengették meg e fenti, széles
korben elfogadott ,,igazsagot”. Az adatok arra utalnak, hogy a tipikus
olvasd szamara évekig tart, mire teljesen automatizalni és koordinalni
képes az altala hasznalt ortografia valamennyi betii-hang megfeleltetési
szabalyat (Froyen, van Atteveldt, Bonte és Blomert, 2008; Froyen, Bonte,
van Atteveldt és Blomert, 2009). Ezenkiviil az is igazolast nyert, hogy a
diszlexids olvasok feltehetéen soha nem tudjak megtanulni, miként is
kell a betli-hang asszociaciokat megfelelden feldolgozni (Froyen, Willems
és Blomert, 2011; Blau, van Atteveldt, Ekkebus, Goebel és Blomert, 2009;
Blau és mtsai., 2010). Ez azért is olyan meglepd, mivel az ezekben
a vizsgalatokban részt vevo minden vizsgalati alany, a diszlexiasok ¢€s a
normal olvasok is az adott ortografidban hasznalt graféma-fonéma meg-
feleltetés megfeleld szintli ismeretét mutattak az elsd tanitasi év végétdl
kezdve, s ez az, ami latszolag megerdsitette az altalanosan elterjedt, s
fentebb bemutatott véleményt. Ez a betli-hang szabalyok ismerete és
aktualis automatizalasuk kozotti eltérés arra a természetes és az onké-
nyes megfeleltetés tanuldsa kozotti, korabban bemutatott megkiilonboz-
tetésre emlékeztet, amelynek Iényege, hogy az utobbihoz explicit inst-
rukciok sziikségesek. Ebbdl méltan kdvetkeztethetiink arra, hogy annak
ismerete, hogy az ,,a” betli az ,,a” hanghoz tartozik, messze nem ugyan-
az, mint ennek az ismeretnek a hatékony alkalmazésa a folyékony olva-
sasban, hiszen ekkor egy deklarativ emlékezeti tény gyors és automati-
kus folyamatta alakitando at. Ezek az adatok, egyiitt azzal a ténnyel,
hogy az abnormalis bet{i-hang integracio a gyenge olvasasnak a felnott-
korig elhuzodo és allandosuld megjelenése lehet, megerdsitik azt az el-
képzelést, hogy a betii-hang kapcsolatok feldolgozasa a folyékony olva-
sas ¢és iras fejlodésében szerepet jatszo kognitiv tényezok vizsgalataban
a masodik legfontosabb jeldlt.

Gyors automatikus megnevezés (rapid automatized naming — RAN)

Az olyan jol ismert vizualis elemeknek, mint a betiiknek, szamoknak,
targyaknak és szineknek a gyors, automatikus megnevezése (RAN) je-
lenti azt a harmadik kognitiv faktort, amelyet gyakran tarsitanak az olva-
saskészséggel és az olvasasi zavarokkal. Szamos tanulmany igazolta,
hogy a RAN (kiilondsen az alfanumerikus RAN) a fonoldgiai tudatossag
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hatasan feliil is hozzajarul az olvasasi képesség alakulasahoz (Bowers és
Swanson, 1991; Felton és Brown, 1990; Manis, Doi és Bhadha, 2000; Wolf,
1999). Mi tobb, szdmos diszlexias teljesit igen rosszul a RAN feladatok-
ban (0sszefoglaloként lasd Wolf, Bowers és Biddle, 1999). Mig a fonolo-
giai tudatossag legerésebben az olyan fonologiai dekodolast igényld ol-
vasasi feladatokkal all kapcsolatban, mint az alszavak olvasasa (Bowers,
Sunseth, és Golden, 1999; Cornwall, 1992; Manis, Doi és Bhadha, 2000),
a RAN elsdsorban az olyan feladatokkal mutat 6sszefiiggést, amelyekben
a feltételezések szerint a vizualis szofelismerés hatarozza meg a teljesit-
ményt. Ilyen feladat példaul a kivételes alaku szavak olvasasa (Bowers
és Swanson, 1991; Clarke, Hulme és Snowling, 2005; Wile és Borowsky,
2004). Meg kell jegyezniink ugyanakkor, hogy ez az utdbbi a legtobb
ortografidnak nem része, és leginkabb az angol nyelv ortografiajara jel-
lemz6. Bar szamos probalkozas tortént a diszlexiasok gyenge RAN telje-
sitményének olyan altaldnos kognitiv diszfunkcioként torténd magyara-
zatara, amely mind az olvasasi, mind az olyan nem-nyelvi folyamatokat
befolyasolja, mint az altalanos feldolgozasi sebesség (Kail és Hall, 1994),
vagy altalanos id6i feldolgozasi zavar (Bowers és Wolf, 1993; Wolf,
1999). A jelenlegi vizsgalatok tobbsége a RAN nyelvspecifikus interpreta-
cidjat tamasztja ala (6sszefoglaloként lasd Savage, 2004).

Néhany kutatd szerint a RAN a fonoldgiai kédnak az emlékezetbol
torténd eldhivasat jelzi, igy ennek értelmében fonologiai készségként
kellene értelmezniink (Vellutino, Fletcher, Snowling és Scanlon, 2004).
Masok szerint viszont a RAN a vizualis ortografikus mintazatok tarolasa-
nak ¢€s el6hivasanak képességét jelzi (Bowers, Golden, Kennedy és Young,
1994; Levy, Bourassa és Horn, 1999; Savage, Pillay és Melidona, 2008).
A gyenge RAN eredmények elméleti igazolasdnak hidnya a tartalmirél a
feladatspecifikus értelmezésre helyezte at a hangsulyt. A RAN feladat,
miként az olvasas is, a nyomtatott mintazat és a hang gyors megfelelte-
tését koveteli meg. Ennél fogva a RAN feladatokban mutatott teljesit-
mény vagy a vizualis/ortografikus és fonoldgiai informacidk hatékony
megfeleltetési képességének megnyilvanuldsaként (Berninger, Abbott,
Billingsley és Nagy, 2001; Bowers ¢és Ishaik, 2003; Vaessen, Gerretsen és
Blomert, 2009; Wimmer, Mayringer és Landerl, 2000), vagy a mintazat
¢s hang konvencionalis megfeleltetési képességeként értelmezhetd
(Manis, Seidenberg és Doi, 1999). A RAN ¢s az olvasas kapcsolatanak
pontos természetérdl jelenleg is folyo vita ellenére a RAN egy olyan
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készségnek tekinthetd, amely meghatarozoan és egyediilalléan jarul hoz-
74 a tipikusan és atipikusan olvaso gyermekek olvasasi teljesitményéhez,
ezért ez a harmadik legfontosabb jeloltiink a folyékony irni-olvasni tudas
kognitiv fejlodését meghatarozo faktorok felkutatdsaban.

A kognitiv készségek szerepe az olvasas
és az iras fejlodésében

Most, hogy azonositottuk az iras- és olvasasi teljesitményben szerepet
jatszé legfobb kognitiv faktorokat, elérkezett az ideje annak, hogy ezek-
nek a fejlodésben betoltott szerepére dsszpontositsunk. A folyékony
(fluens) olvasasi készség fejlodését a feltételezések szerint a lassu, szek-
vencialis fonologiai dekddolastol a gyors, automatikus széfelismerés ira-
nyaba torténd Iépcsdzetes eltolodas, s valtasok sora jellemzi (Ehri, 1995,
2005; Share, 1999, 2008). Mivel varhato, hogy az olvasastanulas, azaz a
folyékony olvasas elsajatitasa az alkalmazott olvasasi stratégiaban is val-
tast jelent, feltételezhetjiik azt is, hogy a meghatarozo kognitiv folyama-
tok relativ szerepe is valtozik a fluens olvasasi készség kialakulasa soran.
Ez igy is van, a szavak betlinkénti dekodolasi képességében szerepet
jatszo kognitiv készségek még fontosabbak lehetnek az olvasas elsajati-
tasanak abban a kezdeti szakaszaban, amelyben az irott szavak tobbsége
még ismeretlen. Ugyanakkor a szavak ortografiai mintdzatdnak automa-
tikus felismerési képességéhez kapcsolodd kognitiv készségek csak az
olvasastanulas késébbi szakaszaiban valhatnak meghatarozoan fontossa.

A transzparens ortografidk tanulmanyozasara végzett szamos — €s né-
hany, az angol nyelvre vonatkozé — fejlodési vizsgalat valoban arra utal,
hogy mig a fonoldgiai tudatossag erds hatasa az olvasasra viszonylag
gyorsan alabbhagy, a RAN hatasa allando6 szinten marad vagy erdsddik
(pl. Badian, 2001; Bast és Reitsma, 1998; De Jong és Van der Leij, 1999;
Landerl és Wimmer, 2008; Lervag, Brdten és Hulme, 2009). Lehetséges
ugyanakkor, hogy a fonoldgiai tudatossagnak és az olvasasnak a beszamo-
10k szerinti egyre gyengiilo, rovid é€letii kapcsolata csupan modszertani
problémak (részleges) kovetkezménye. El9szor, a transzparens ortografia-
ju irasrendszerekben olvasni tanul6é gyerekek mar rovid idejii olvasasta-
nitds utan is igen nagy pontossagot érnek el a fonologiai feladatokban,
csokkentve ezaltal az ilyen feladatok statisztikai erejét (Patel, Snowling
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¢és de Jong, 2004), illetve ennek kdvetkezményeként gyengitve a fonold-
giai tudatossag €s az olvasas kozotti korrelaciot is. Masodszor, lehetsé-
ges, hogy a transzparens ortografia esetében a fonoldgiai tudatossagnak
az olvasasaban betdltott szerepét szisztematikusan alabecsiilik, hiszen a
fonologiaitudatossag-feladatoknal hagyomanyosan pontossagi mutatokat
hasznalnak, az olvasasi teljesitmény vizsgalatanal viszont mindig a va-
laszsebességet mérik (Georgiou, Parrila, Kirby és Stephenson, 2008;
Share, 2008).

Egy kozelmultban elvégzett vizsgalatnak koszonhetden ismét reflek-
torfénybe keriilt ez a kérdés azzal, hogy a szavak folyékony olvasasaban
egyarant szerepet jatszd6 RAN-t és fonoldgiai tudatossdgot egy nagy
(n>1 400) holland mintan, 1—-6. osztalyos gyerekeken vizsgalva, minden
valtozo esetében sebességet mérve, a kutatok (Vaessen és Blomert, 2010)
meglepd eredményre jutottak. Ez annak is kdszonhetd volt, hogy a vizs-
galatban hasznalt olvasasi feladatok haromféle ingert, azaz gyakori és
ritka szavakat, valamint alszavakat tartalmaztak. Mindez a fluens szo6ol-
vasas kognitiv fejlédésének arnyalt kovetésére nyujtott lehetdséget, azaz
arra, hogy olyan, az ,ismeretlentdl az ismerdsig / a kezd6tdl a szakérto-
ig” olvasasi keretet alkalmazzanak, amelyet az olvasas fejlodési vizsga-
lata megkivan (lasd az elézdekben; Share, 2008). Az eredmények feltar-
tak, hogy eltéréen a legtobb irodalmi beszamold adataitdl, mind a PA,
mind a RAN egyediilallo és meghatarozé mddon jarul hozza a folyékony
szoolvasas fejlodéséhez, s ez végigkiséri az altalanos iskola elsé hat oszta-
lyat. Ezen tulmenden megallapitottak azt is, hogy a szoolvasas gordiilé-
kenységének (fluencia) meghatarozasaban (az alszavak kivételt jelentenek)
a PA és a RAN szerepe fokozatosan valtozik; mig a PA a kezd6 olvasok-
nal a legfontosabb, a RAN szerepe a gyakorlott olvasoknal, mégpedig a
szoolvasas sebességében sokkal fontosabb. Rdadasul a szoolvasasi fluen-
ciat eldrejelz6 mutatok (prediktorok) relativ fontossagaban bekdvetkezo
eltolodas eldbb jelentkezett a nagyobb gyakorisagu (high-frequency — HF),
mint a ritkdbban eléfordulo, azaz alacsony gyakorisagu szavak (low-fre-
quency — LF) esetében. A 3. és 4. osztalyban mar a RAN volt a HF szavak
olvasasi fluenciajanak legfontosabb prediktora, am az LF szavak fluen-
cidgjanak elérejelzésére csak az 5. és 6. osztalyban valt alkalmassa a RAN.

A folyékony alszéolvasas legmegbizhatébb prediktora, eltérden a sza-
vak olvasasi fluencidjanal tapasztalttol, a PA volt (kivéve a 4. és az 5.
osztalyt, ahol a PA és a RAN hozzajarulasa egyforman kifejezett volt).

26



1. Az olvasastanulas és -mérés pszichologiai alapjai

Ennek a vizsgalatnak az eredményei azt jelzik, hogy a PA teljesitmény
egyéni kiillonbségei erésebben és hosszabb idon at hatottak az olvasasi
teljesitményre, mint ahogy azt a transzparens ortografidkban végzett
vizsgalatok eredményei altalaban jelezték (pl. Landerl és Wimmer, 2008,
az 1. osztaly utan nem talaltak szignifikdns hozzajarulast, lasd fent). Ez
a kiilonbség annak a ténynek is tulajdonithatd, hogy ebben a vizsgalatban,
ellentétben a korabbi vizsgalatok tobbségével (egy figyelemre mélto ki-
vétellel: Patel és mtsai., 2004), csak sebességmérést alkalmazo fonologiai
feladatokat hasznaltak a PA-nak az olvasasi fluenciaban betoltott szere-
pét feltarando, igy az inkompatibilis mérési paramétereknek kdszonhetd
értelmezési zavarok elkeriilhetévé valtak. Csak ilyen feltételek mellett
volt megfigyelhetd az olvasasi stratégiaban megjelend egyértelmii kogni-
tiv valtas. Az olvasasi folyamat mindségében bekovetkezd valtas, gy
tlinik, tikr6zodik a kognitiv funkciokban bekovetkezo relativ és fokoza-
tos valtasban, az olvasasfejlodés vizsgalt hat évfolyaman keresztiil. Mig
a PA hatasa a szoolvasasra fokozatosan gyengiilt, és a RAN valt fonto-
sabba a szoolvasasban, figyelemre méltd, hogy az alszavak olvasasanak
folyamatossagaban mind a PA, mind a RAN fontos szerepet jatszott mind
a hat osztalyban. Ezek az eredmények nem konnyen illeszthetok a kétutas
(Dual Route) olvasasi modell kereteibe (Coltheart €s mtsai., 2001), de
ugy tlinik, hogy annak a valamennyi szotipus esetében egy €s ugyanazon
olvasasi haldzatnak a fejlédését jelzik, amelyben a feldolgozasi terhelés
vagy a feldolgozas tipusa az ingertulajdonsagok €s az olvasasi tapaszta-
lat fiiggvényében kiilonbozhet.

Az olvasas mellett az irni-olvasni tudas masik legfontosabb készsége
a helyesiras. A helyesiras (spelling) kifejezéssel arra az dsszetett képessé-
gekre tamaszkodo készségre utalunk, amely lehetové teszi, hogy a foné-
ma-graféma megfelelésre, a helyesirasi, morfologiai vagy szospecifikus
szabalyokra vonatkozé tudasunkat alkalmazni tudjuk annak érdekében,
hogy a szavakat helyesen és pontosan le is irhassuk. A helyesiras megta-
nulésa a feltételezések szerint még az olvasastanulasnal is nagyobb kihi-
vast jelent. Mig az olvasashoz ,,csak” a szavak vagy betlimintazatok felis-
merése szlikséges, az irds a betlik, és szavak aktiv megalkotasat igényli.
Réadasul a legtobb alfabetikus nyelv sokkal inkabb konzisztens az ,,iras-
tol a beszédhangokig” iranyban, mint forditva, igy sokkal tobbféle mo-
don lehet fonetikailag helyesen leirni egy szot, mint elolvasni (Bosman
¢és Van Orden, 1997; Ehri, 1997).
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Mivel az olvasashoz ¢€s az irashoz is szlikséges a beszéd és az iras
megfeleltetése és vice versa, valdszinli, hogy ezek a készségek legalabbis
részben ugyanazokra a megosztott kognitiv mechanizmusokra tdmasz-
kodnak. S6t, néhany kutatoé ugy véli, hogy az olvasas és az irds ,,ugyan-
annak az érmének a két oldala” (Ehri, 1997, 2000; Perfetti, 1997). Masok
viszont természetesnek tartjak, hogy az iras és az olvasas, bar részben
ugyanazokra a kozos kognitiv folyamatokra épiilnek, tovabbi unikalis
kognitiv készségekre timaszkodnak (pl. Berninger, Cartwright, Yates és
Swanson, 1994; Nikolopoulos, Goulandris, Hulme és Snowling, 2006;
Shanahan, 1984).

Az iréds- és olvasastanulés kezdeti szakaszaban mindkettd er0sen tAmasz-
kodik a fonoldgiai dekddolasi és ujrakodolasi készségekre (Ehri, 1997).
Ezzel a nézettel 6sszhangban szamos tanulmany igazolta, hogy a PA és
a betli-beszédhang (letter-speech sounds — LSS) megfelelésre vonatkozo
tudas eldre jelzi az irasi teljesitményt, legalabb olyan mértékben, ahogy
eldre jelzi az olvasasi teljesitményt e kezdeti szakaszban (Lander! és
Wimmer, 2008; Leppanen, Niemi, Aunola és Nurmi, 2006; Nikolopoulos
¢s mtsai., 2006; Stage és Wagner, 1992; Strattman és Hodson, 2005;
Wimmer és Hummer, 1990).

Azonban ezeknek a kognitiv készségeknek az olvasasi és/vagy irasi
teljesitményre gyakorolt hatasa a fejlodés soran valtozhat. Ahogy azt mar
korabban megallapitottuk, az olvasasfejlédés elméletei azt feltételezik,
hogy a gyerekek novekvé mértékben tamaszkodnak az automatikus vizua-
lis szofelismerésre, ezaltal csokkentve a fonologiai dekodolési készség
jelentdségét a gyakorlott olvasasban. Hasonloan, az iras szintmodelljei
(Ehri, 1992; Frith, 1980; Marsh, Friedman, Welch és Desberg, 1980) azt
feltételezik, hogy a helyesirdsban gyakorlatot szerzett olvasni tudék tal-
nyomorészt a szospecifikus ismeretre vagy a morfémaismeretre tdmasz-
kodnak egy sz leirdsa kozben. Ez valoszintileg arra utal, hogy a fonolo-
giai Ujrakodolas képességeiben meglévo egyedi kiillonbségeknek alig van
hatasa a helyesirasi teljesitményre az iras elsajatitasdnak késébbi szaka-
szaiban. Ezzel szemben a helyesiras interaktiv elméletei azt feltételezik,
hogy az iras elsajatitasanak kezdeti fazisaitol kezdve a gyerekek az irasi
stratégiak széles korét alkalmazzak, és a fejlodés soran mindvégig adap-
tiv moédon és folyamatosan hasznaljak ezeket a stratégidkat (Keuning és
Verhoeven, 2008; Snowling, 1994; Varnhagen, McCallum és Burstow,
1997). Az interaktiv modellek ezzel azt is sejtetik, hogy az olyan kogni-
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tiv készségek, mint az iras elsajatitasanak kezdeti fazisaiban oly fontos
PA és LSS tudas, a helyesiras fejlédésének késobbi szakaszaban is hatas-
sal vannak annak fejlédésére. Bar néhany tanulméany szerint a PA és a
helyesirasi teljesitmény kozott a fejlodés soran egyre gyengiil a kapcso-
lat (Jongejan, Verhoeven és Siegel, 2007), a legtdbb vizsgalat arrol sza-
mol be, hogy a PA éveken at stabilan hat a helyesirasi teljesitményre (pl.
Caravolas, Hulme és Snowling, 2001; Landerl és Wimmer, 2008). Isme-
reteink szerint egyetlen olyan vizsgalat van, amely az LSS-nek a helyes-
irasra gyakorolt hatasaval foglalkozott az irastanulas els6 szakaszat ko-
vetd idoszakban (Caravolas és mtsai., 2001), és azt bizonyitotta, hogy az
ovodaban a betiik nevének és hangjanak ismerete elére jelzi a helyesirasi
teljesitményt legalabb a 3. osztalyig.

Az elébbiekben leirtakhoz — a helyesirasi hibak elemzésébdl szarmazo
adatok szerint — hozzaadodik még az is, hogy a betii-beszédhang atalaki-
tasi stratégidkra a 3. osztalyosok még gyakran tdmaszkodnak (Waters,
Bruck és Seidenberg, 1985), de igy tesznek a felnéttek is (Perry és Ziegler,
2004). Mindez arra utal, hogy a beszédhangok és a betiik hatékony meg-
feleltetése még a helyesirasban nagy gyakorlatot szerzett felndtteknél is
erds hatassal van a helyesirasi teljesitményre. Mivel a helyesiras fejlodé-
sére vonatkoz6 adatok meglehetdsen ritkdk, egy, a kdzelmultban befeje-
zett vizsgalat (Vaessen és Blomert, 2010) az 1. és 6. osztaly kozotti korosz-
talyt reprezentald nagy mintan kivanta feltarni, hogy melyek azok a kog-
nitiv készségek, amelyeken az olvasas és a helyesiras kozosen osztozik,
s melyek azok, amelyek egyediilalloan csak az egyiket jellemzik. Az ered-
mények szerint a fonologiai feldolgozasi és a betli-beszédhang megfelelte-
tési készségek az elsé hat iskolaévben mindvégig hatassal vannak a he-
lyesirasi teljesitményre. Ez az eredmény meggy6z6 empirikus igazolasa
annak a nézetnek, hogy az iras soran a tanulok a helyesirasi stratégiakat
(beleértve a fonoldgiai Gjrakodolast is) az irasfejlodés teljes idotartama-
ban adaptivan alkalmazzak. Ezenfeliil gy tiinik, hogy a szdolvasas folyé-
konysagnak (fluencia) és a helyesirasi készségnek a kapcsolatat medialo
kognitiv mechanizmus nem mads, mint a fonoldgiai feldolgozas. Ugyan-
akkor a RAN, mindezzel ellentétben, egy olyan folyamat megnyilvanu-
lasa lehet, amely egyediilallo kapcsolatban van az olvasasi sebességgel.
A helyesiras €s az olvasas tehat csak részben tamaszkodik olyan k6zos
kognitiv mechanizmusokra, mint a fonologiai feldolgozas, a megszerzett,
egyre nagyobb tapasztalatnak koszonhetden pedig a gyerekek egyre ke-
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vésbé tamaszkodnak a kozds, és egyre inkabb az egyedi, az adott teriilet-
hez kothetden unikalis kognitiv mechanizmusokra.

Ortografiai konzisztencia és kognitiv olvasasfejlodés

Az alfabetikus ortografidk erésen kiilonboznek abban, hogy a betliik meny-
nyire kovetkezetesen kapcsolhatok a megfeleld beszédhangokhoz. A tel-
jesen transzparens ortografidkban, mint amilyen a finn irasrendszer is,
minden betli (graféma) egy beszédhangnak (fonémanak), és minden fo-
néma egy grafémanak felel meg. Ettdl eltér az angol ortografia, amelyet
a betli-beszédhang megfelelések szélsdséges tobbértelmisége jellemez,
azaz ugyanazt a betiit sokféle modon lehet kiejteni (pl. az ,,a”-t a /cat/, /
saw/, /made/ és a /car/ szavakban lehet ’e’, ’0’, ¢’ és ’a’) és vice versa.
Bar az angol ortografiat lehet akar a tipikustol eltéroként, kiviilesoként
(outlier) is cimkézni (Share, 2008), az eurdpai ortografidk sem unformi-
sak, azaz igen nagy valtozatossagot mutatnak. Mig a francia és a portu-
gal nyelv példaul kevésbé transzparensnek tekinthetd, a magyar, a finn és
az olasz nyelv irdsmddja erésen transzparens (Borgwaldt, Hellwig és De
Groot, 2005; Seymour, Aro és Erskine, 2003).

A transzparens ortografidk esetében igen konnyli megtanulni a beti és
hang megfeleltetéseket, igy a szavak mar egy viszonylag rovid olvasas-
tanitast kovetden is hibatlanul dekddolhatdéak. Tény viszont, hogy ameny-
nyiben egy adott nyelv ortografidja mindkét irdnyban tobbértelmi, azaz
eseti bizonytalansagot hordoz, az olvasas alapelveinek elsajatitasa sokkal
tobb idot és erdfeszitést igényelhet. Egy 14 eurdpai orszagra kiterjedo,
az olvasas elsajatitdsanak jellemzoit 6sszehasonlitdo EU kutatasi program
eredményei szerint a transzparens ortografidkban (pl. olasz, német, gorog,
spanyol, finn) olvasni tanul6 gyerekek mar az olvasastanitas elsé évében
elérték a szoolvasas pontossaganak felsé hatarat (Seymour, Aro és Erskine,
2003). Ezzel szemben az olvasasi pontossag alacsonyabb (a szavaknak kb.
80%-a helyes az els6 év végén) volt a kevésbé transzparens ortografiak
(pl. portugal, francia, dan nyelv) esetében. Az angolban, amelyet az orto-
grafia legszélsGségesebb atlatszatlansaga jellemez, a gyerekek az olvasas-
tanulas els6 évének végére is a szavaknak kevesebb mint 40%-4t tudtak
helyesen kiolvasni, és az olvasas pontossagaban a mas ortografidk esetében
megfigyelhetd plafonhatds még kétéves olvasastanitas utan sem jelent
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meg. Hasonlo eredményt hozott tobb mas nyelvkozi dsszehasonlitd vizs-
galat is (pl. Bruck, Genesee, Caravolas, 1997; Frith, Wimmer és Landerl,
1998; Goswami, Gombert és De Barrera, 1998; Goswami, Ziegler és
Richardson, 2005).

Feltételezték ezért, hogy egy nyelv ortografiai konzisztencidja nem
csupan az olvasasfejlodés titemét befolyasolja, hanem alapvet6 hatast gya-
korol az olvasasi rendszer kognitiv szervezédésére is. gy példaul az
ortografiai mélység hipotézis (Frost, 2005; Katz és Frost, 1992) azt felté-
telezi, hogy az olyan kevésbé transzparens ortografiak esetében, amelyek-
nél igen sok szo6 helyes kiolvasasa nem lehetséges csupan a graféma-
fonéma dekodolas alapjan, a gyakorlott olvasé a szobalakra, azaz az orto-
grafiai szofelismerésre tamaszkodik. Ettdl eltérd a gyakorlott olvasdknak
a transzparens ortografiakban hasznalt alapstratégiaja, 6k ugyanis legin-
kabb a fonoldgiai dekodolasra tamaszkodnak. Ez egyben azt is jelentené,
hogy az ortografiai konzisztencia modulalja az olvasast alapoz6 kognitiv
készségek relativ fontossagat.

Az a tény, hogy az angol nyelven olvasni tanulokkal végzett vizsgala-
tok a PA-nak erds és konzisztens, a RAN-nak viszont csekély mértékii
hatasat igazoltak (pl. Cardoso-Martins és Pennington, 2004; Wagner,
Torgesen és Rashotte, 1994), azt a feltevést latszik alatdmasztani, hogy
az olvasas kognitiv dinamikéajat az ortografiai konzisztencia befolyasolja.
Azonban az angol nyelvii és a transzparens ortografiak tanulmanyozasa-
ra végzett vizsgalatok adatainak direkt 6sszehasonlithatdésagat erésen
korlatozza az a tény, hogy az angol vizsgalatokban szinte kizardlag az
olvasasi pontossagot, a transzparens nyelvek esetében viszont elsdsorban
az olvasasi fluenciat (pontossag és sebesség egy mutatoban) mérik. Ebbol
az is kovetkezik, hogy mig a pontossagi mutatokkal jellemzett PA szere-
pe a transzparens ortografidk esetében lehet alulbecstiilt amiatt, hogy itt
az olvasasi sebességet mérik, a kevésbé transzparens ortografiakban a
valaszsebességet kiemelten érvényesité RAN szerepével torténhet meg
ugyanez amiatt, hogy itt viszont az olvasas pontossaga az 0sszevetéshez
hasznalt f6 mutatd (Georgiou, Parrila, Kirby, Stephenson, 2008; Share,
2008). fgy annak értékeléséhez, hogy az olvasas elsajatitisanak kognitiv
dinamikajat miként befolyasolja, moduldlja maga az ortografiai konzisz-
tencia, nélkiilozhetetlen az ortografiai mélység szerint eltéré nyelveknek
az azonos, egybevethetd mérési paraméterekkel torténd direkt dsszeha-
sonlitasa.
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A kérdésben néhany korabbi nyelvkdzi 6sszehasonlitd vizsgalat hozott
egymasnak ellentmondo6 eredményeket. Mann és Wimmer (2002), valamint
Georgiou, Parrila és Papadopoulos (2008) eredményeik alapjan tgy
vélték, hogy mig a PA-nak nagyobb a jelentdsége, ha angol nyelven tanu-
lunk olvasni, a RAN a fontosabb, ha valaki németiil vagy gorogiil tanul
olvasni. Patel és munkatarsai (2004), valamint Caravolas, Volin és Hulme
(2005) viszont azt allapitottdk meg, hogy a PA és a RAN egyforman
fontos szerepet jatszik az olvasastanulasban mind a transzparens, mind
a kevésbé transzparens ortografiak esetében. Egy a kozelmultban e vita-
tott eltérések feltarasara végzett vizsgalat az ortografiai konzisztencianak
az olvasas kognitiv dinamikajara gyakorolt modosité hatdsat igazolta.
Az elemzésben szerepld 6t nyelv esetében az ortografiai transzparencia
kontinuum egyik sz€lsé pontjat, az erésen transzparens finn és magyar
képviselte, ezt kovette a kdzepes transzparenciaji holland, s az ortografiai
mélység masik végpontjat a legkevésbé transzparens portugal €s francia
jelentette (Ziegler és mtsai., 2010). Az eredmények azt a feltevést igazol-
jék, hogy az olvasastanulasnak és -dekodolasnak minden ortografiaban a
PA a kulcseleme, jollehet hatasa gyengébb a transzparens, mint a kevésbé
transzparens ortografidk esetében. A RAN hatasa sokkal gyengébb, és
Iényeges Osszefliggést csak az olvasas sebességével mutat. A szerzok azt
a kovetkeztetést vontak le, hogy bar az olvasasi teljesitményt eldre jelez-
ni képes faktorok, legalabbis az alfabetikus nyelvek esetében viszonylag
univerzalisak, pontos sulyuk az ortografiai transzparencia fiiggvényében
szisztematikusan valtozik. Ziegler és munkatarsainak (2010) ezen eredmé-
nyei, egylitt Georgiou és munkatarsai (2008), valamint Mann és Wimmer
(2002) eredményeivel, azt jelzik, hogy az ortografiai konzisztencianak
valdban hatasa van arra, hogy milyen erds a PA hozzajaruldsa az olvasas-
hoz, am valtozatlanul nyitva hagyjak azt a kérdést, hogy hat-e az ortog-
rafiai konzisztencia az olvasas kognitiv fejlddésére, s ha igen, miként.

Ez utobbi kérdésre kereste a valaszt az a nemrégiben publikalt vizsga-
lat, amely harom olyan ortografiat (magyar, holland, portugal) helyezett
a kdzéppontba, amelyet mar Ziegler és munkatarsai (2010) is elemeztek,
am amelyek esetében itt az altalanos iskola elsd négy osztalyara terjedt
ki az adatok Osszehasonlitasa (Vaessen és mtsai., 2010). Az eredmények
azt mutattak, hogy a szavak folyékony (fluens) olvasasanak (alfabetikus
irds esetében) kognitiv fejlodése a betii-beszédhang eltérd konzisztencia-
ju megfelelését mutatd ortografidk esetében egyarant ugyanazt a mintat
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koveti. Mindharom vizsgélt ortografiaban a PA, a betili-beszédhang
(Letter-Speech Sound — LSS) feldolgozas és a RAN szerepének sulya az
olvasasi tapasztalat, valamint a szotipus és -gyakorisag fliggvényében
valtozott, tolodott el, &m az ortografiai konzisztencia nem modositotta
ezt az altalanos hatast. Tény ugyanakkor, hogy a PA és az LSS hozzaja-
rulasa az olvasasi fluencidhoz a kevésbé transzparens ortografiak eseté-
ben hosszabb id6n keresztiil jelentds, s ez arra utal, hogy az ortografiai
konzisztencia valoban befolyasolta az olvasasi rendszer fejlodésének iite-
mét. Fontos azonban megjegyezniink, hogy az ortografiai transzparencia
kiilonbségei nem vezetnek ahhoz, hogy az egymast kovetd fejlodési fa-
zisokban eltérd kognitiv funkciok vonodnanak be az olvasasba. Ez egy-
ben azt is jelzi, hogy az alfabetikus olvasasi teljesitményt el6jelz6 fakto-
rok (prediktorok) ugyancsak univerzalis fejlédési mintat kdvetnek.

Olvasasfejlédés a transzparens ortografiakban

Transzparencia és fonoldgiai tudatossag

Amint arrél elézdleg mar sz6 volt, az olvasas olyan készség, amely a be-
széd nyomtatott szoveggé torténd atalakitasanak kulturalis konvencidkon
alapulo hallasi-vizualis tarsitasabol ered. Tény ugyanakkor, hogy t6bb
alapvet6 kiilonbség is van a beszéd és a leirt szoveg kozott. E16szor, jol
ismert, hogy mig a beszélni tanulds természetes folyamat, s nem igényel
barmilyen formalis oktatast, az olvasashoz olyan készségek kialakitasa
sziikséges, amely tanitassal, az olvasastanitashoz sziikséges specifikus
instrukciok alkalmazasaval lehetséges. Masodszor, mig a beszéd egyfajta
szerialis gyarapodas soran jelenik meg, az olvasas szamos parhuzamos
folyamatra épiil. Harmadszor, a beszéd a befogadd szamara a nyelvi jelek
egymast kovetd sorozatabol all, hiszen ezek visszajatszasa természetes
helyzetben nem lehetéses, az olvasd barmikor visszatekinthet a szovegben
arra a szora, amelyet nem sikeriilt megfeleléen feldolgoznia. Negyedszer,
a beszéd magaban foglalja a prozddiai informaciokat is, &m ez a nyomta-
tott szovegbdl hianyzik, ez pedig hozzdadodik azokhoz a nehézségekhez,
amelyekkel a kezdd olvasonak, akinek az els6 feladata az, hogy a kiejtett
szavakat az ujonnan elsajatitott jeleknek, betliknek betlikombindcidknak
megfeleltetendd hangokra bontsa, meg kell kiizdenie. Végiil, az adott or-
tografiara jellemzo kiilonb6zo betii-hang megfeleléseket és a gyors sz6-
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képekhez vald gyors hozzaférést kell magas szinten elsajatitani és 0ssze-
hangoltan alkalmazni ahhoz, hogy a szoveget érteni tudjuk.

Miként az a szamtalan agykutatasi tanulméany alapjan jol ismert, az
olvasas elsajatitasa szamos kiilonleges feldolgozasi funkciora tamaszko-
dik, s ez az olvasasban részt vevo agyi halézatok finomhangolasat igény-
li. A beszédhangok mentalis reprezentacioja kiillondsen nagy jelentéségii
az olyan transzparens ortografidkban, mint a magyar, amelyben a leirt
szavak olyan betlikb6l allnak, amelyek szinte egy az egyben megfeleltet-
hetdk az egyes beszédhangoknak. Azt, hogy ez miként torténik, s foként,
hogy milyen a szavak legfébb épitdelemeihez torténd hozzaférés fejlodé-
se, a mély ortografidkhoz képest 1ényegesen ritkdbban vizsgaltdk a
transzparensek esetében. Az alfabetikus iras olvasasanak tanulasi jellem-
z0it feltarni kivano kutatasok kdzéppontjaban évtizedeken at az angolul
olvasni tanul6 gyerekek alltak. Csupan csak akkor, s ez az 1990-es évek
kezdete, figyelhetd meg valddi valtozas a kutatasok fokuszaban, amikor
egyre tobb empirikus kutatas indult el, azzal a céllal, hogy megismerje
az azokon az alfabetikus ortografiaju nyelveken olvasni tanulo gyerekek
olvasasi képességeit, amelyek az angolnal transzparensebbek. A német
(Wimmer €s Hummer, 1990), olasz (Cossu, Shankweiler és Gugliotta,
1995), tordk (Oney és Durgunoglu, 1997), finn és magyar (Csépe, 2003)
nyelven olvasni tanul6é gyerekek olvasastanulasanak jellemzo6it feltard
vizsgalatok szamos 0j eredményt hoztak. Ezen nyelvek irasrendszerei
egytol egyig a transzparens vagy sekély ortografidk kozé tartoznak, s
alapvetd jellegzetességiik a konzisztencia, azaz a kdvetkezetes és egyér-
telmi graféma-fonéma kapcsolat, valamint a kivételes szavak korlatozott
szama. Mindebbdl egyértelmiien kdvetkezik az is, hogy az ilyen transz-
parens ortografidk pontosan az ellentétei az angol nyelvnek, amelyben az
erdsen valtozd graféma-fonéma megfelelések mellett a kivételes alaku
szavak is jelentds aranyban fordulnak eld.

A transzparens ortografiak tanulmanyozasara végzett vizsgalatokrol
késziilt beszamolok mind arra utalnak, hogy a szoéfelismerési készség a
transzparens ortografidk esetében nagyon gyorsan fejlodik az els6 iskolai
években, és a gyerekek mar a formalis iskolai oktatas els6 évének végé-
re igen kevés hibat ejtve olvasnak. Ez azt jelenti, az iskolaban megfeleld
tanitasi modszerekkel és helyes olvasastanulasi instrukcidkkal tanitott
gyerekek tobbsége egyarant kevés hibaval képes az ismerds €s ismeret-
len szavakat, valamint az alszavakat kiolvasni. Kovetkezésképpen, az
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elsé osztaly végére idozitett felméréseknek a gyerekek dekodolasi telje-
sitményére kell dsszpontositaniuk.

A dekddolés fejlodése erdsen tamaszkodik a gyerekek egyik altalanos
képességére, a fonoldgiai tudatossagra (PA). A PA és az olvasasi készség
szoros kapcsolatat leird elsé kdzlemény (Bradley és Bryant, 1993) 6ta
rendkiviil sok olyan vizsgalati eredmény latott napvilagot, amelyeknek
mindegyike megerdsiti a PA fontossagat és szoros kapcsolatat az olvasas-
ban ¢és az olvasassal. Ennek ellenére nem egy gyakorld szakembernek
az a benyomasa, s mérési adatok hijan elsésorban véleménye, hogy a
transzparens ortografidkban a PA-nak kisebb a jelent6sége, mint a kife-
jezett ortografiai mélységgel jellemezhetd irasrendszerekben. Az elsd
mérfoldkonek szamitoé tanulmany eredményei azonban a PA-nak az olva-
sasban a fentiektdl kissé eltérd szerepére utalnak (Wimmer, 1993). A ki-
sérleti adatok alapjan Heinz Wimmer mindenekelGtt arra kovetkeztet,
hogy a transzparens ortografidk esetében, dsszehasonlitdsban az olyan
kevésbé transzparens ortografidkkal, mint az angol vagy a francia, az
irds- és olvasastanulast a dekodolasi készségek 1ényegesen gyorsabb fej-
16dése jellemezheti. Ez a felvetés kiillondsen fontos amiatt, hogy elséként
vonja kétségbe azt az uralkodé és altalanos felfogast, amely a PA-nak
kizar6lagos szerepet, a logografikus stratégianak pedig kiilonleges fon-
tossagot tulajdonit az olvasas elsajatitasaban.

Ndslund és Schneider (1991), valamint Wimmer és Hummer (1990)
olyan német anyanyelvli gyerekeket vizsgaltak, akiket a németben fejlett
dekodolasi stratégia jellemzett, de nem mutattak az angol nyelvre jellemzd
logografikus stratégidknak semmilyen jelét sem. Wimmer és Hummer (1990)
56 osztrak, német ortografia szerint olvasni tanul9, els6 osztalyos tanulot
(atlagos életkor 7 év 5 honap) vontak be a vizsgélatokba. Azt talaltdk, hogy
latszolag valamennyi vizsgalt kisiskolas birtokaban volt annak az alfabeti-
kus stratégianak, amely a németben a betiisorok pontos fonetikus dekddo-
lasat teszi lehetové. Azt is megallapitottak, hogy még a gyengén olvasok
is helyesen betlizték ki és olvastak 0ssze a szavakat, jollehet ez naluk
hosszabb ideig tartott. Mig az angol nyelv esetében a formalis olvasasta-
nitas soran az olvasasi készség allando fejlodése mellett sok gyerek sza-
mara folyamatosan problémat jelent a szavak megfeleld kiolvasasa, a
transzparens ortografiak esetében ez a fajta olvasasi szakasz sokkal rovi-
debb. Eppen ezért az 6vodasoknal és az els6 osztalyosoknal a PA megfe-
leld fejlettsége szintje az olvasastanulas kezdetén lehet dontéen fontos.
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Ugyanakkor azt is figyelembe kell venniink, hogy az angol nyelven
olvasni tanulé gyerekek otéves koruk koriil kezdenek iskolaba jarni, azaz
lényegesen fiatalabbak, mint azok, akik transzparens ortografiaji nyelven
kezdenek el olvasni tanulni. A németek, az osztrakok, a finnek és legujab-
ban a magyarok is (a sziilék donthetik el, hogy a hatéves kor betoltésekor
gyermekiik azonnal iskolaba menjen vagy csak késobb kezdjen) 7 éves
korban kezdenek iskoldba jarni. Ezért nagyon fontos annak feltarasa,
hogy a transzparens ortografiaju irasrendszerben olvasni tanuld gyere-
keknél melyek az olvasasi készség gyors fejlédésének a valodi Gsszete-
voi. Lehetséges ugyanis, hogy az olvasasi készségeknek ez az els6 isko-
lai évben megfigyelheté meglehetésen gyors fejlodése az iskolakezdetre
jellemzo életkori kiilonbségnek és az ortografiai transzparencia eltérései-
nek is koszonheto.

Szerencsére vannak olyan, az olvasasfejlodést transzparens és kevésbé
transzparens ortografidk esetében dsszehasonlitod vizsgalatok, amelyeknek
terepe ugyanaz az orszag €s ugyanaz az iskolarendszer. Ellis és Hooper
(2001), valamint Spencer és Hanley (2003) kisiskolasok olyan azonos
koru csoportjait tanulmanyozta Walesben (UK), akik angol nyelvii isko-
laban angolul, vagy walesi iskolaban walesi nyelven tanultak olvasni.
A walesi nyelvrdl érdemes legalabb annyit tudni, hogy irasrendszerét egy
olyan transzparens alfabetikus ortografia jellemzi, amelyben a graféma-
fonéma megfeleltetések csaknem annyira konzisztensek és megbizhatéan
josolhatok, mint a magyar nyelvben. Az Ellis és Hooper szerzdparos
vizsgalataban (2001) azt sikeriilt igazolni, hogy a walesi nyelven olvasni
tanulo gyerekek a walesi szavak listajabol aranyaiban sokkal tobb szot
tudtak helyesen kiolvasni, mint az angolul beszéld kontrollcsoport az
angol szavakat tartalmazo listarél. Egy késobbi vizsgalatban Spencer és
Hanley (2003) még azt is kimutatta, hogy a walesi szavak és alszavak
esetében a gyerekek kiemelkedd olvasasi teljesitményt mutattak, s az
olvasni tanul6 6-7 éves gyerekek jobban teljesitettek a fonéma tudatos-
sagi feladatokban. Ez az olvasas és a PA olyan kodlcsonhatasa mellet szol,
amelyet mar Goswami (2003) is javasolt.

Annak ellenére, hogy igazolddott a PA fontossaga a kialakul6 irni-ol-
vasni tudasban, szamos tényez6 maradt még hosszl ideig tisztazatlan.
Nagyon fontos lenne ismerniink azt, hogy a PA és mas, a mentélis lexi-
konnal kapcsolatos tényezok miként befolyasoljak az olvasas elsajatita-
sat, és azt, hogy a PA prediktiv erejét befolyasoljak-e a kognitiv és nem
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kognitiv, valamint a kornyezeti tényezok. Egy, a kdzelmultban elvégzett,
hat eurdpai nyelvre (holland, finn, francia, német, magyar, portugal) ki-
terjedd vizsgalat fényt deritett az olvasas és kiilonbdzo kognitiv valtozok
kozotti kdlcsonhatasra (Ziegler és mtsai., 2010), beleértve a PA-t is. A nem-
zetkOzi szerzOcsapat statisztikai elemzés céljabol egy olyan kétszintes,
hierarchikus linearis modellt alkalmazott, amely a szovegentropianak
(részletesen lasd Borgwaldt és mtsai., 2005), és 6t mért komponensnek
az olvasasra (vagy dekodolasra) gyakorolt hatasat vette figyelembe. Kimu-
tattak, hogy a fonoldgiai tudatossag, a gyors megnevezés (RAN) és a fo-
noldgiai rovid tdv memoria (phonological short term memory — PSTM)
pozitiv kapcsolatban all az olvasasnak mind a sebesség-, mind a pontos-
sagmutatoival. A regresszios egyiitthatok alapjan a fonolégiai tudatossag
az olvasasi sebességet €s a pontossagot meghatarozé tényezok legfonto-
sabbika. Ezenfeliil az entropianak statisztikailag szignifikans pozitiv ha-
tasa van a fonoldgiai tudatossag és az olvasds, valamint szignifikansan
negativ a szokincs és az olvasasi pontossag kapcsolatara. Ezek az eredmé-
nyek arra utalnak, hogy a fonologiai tudatossag hatasa az olvasasra sok-
kal jelentdsebb a magas (az ortografia inkonzisztens), mint az alacsony
entropidju (konzisztens ortografia) irdsrendszerek esetében. Ettdl eltér,
mégpedig forditott irdnyban, a szokincsnek a hatdsa az olvasasra; erdsebb
az alacsony entropia és gyengébb a magas entropia esetében.

Ez az elég nagy mintan (1 265 masodik osztalyos tanuld) elvégzett vizs-
galat lehetdséget ad arra is, hogy szamos tényezOnek az ortografidhoz ko-
tott kolcsonhatasa mellett érveljiink. Fontos persze azt is hangsulyoznunk,
hogy bar a megnevezési sebesség (RAN) és a fonologiai tudatossag kozotti
gyenge korrelacié a RAN feladatokban bennfoglalt fonologiai komponens
viszonylagos kicsinységére utal (pl. Swanson ¢és mtsai., 2003), ugy tlnik,
hogy ez a mérési adat képes a legjobban elére jelezni az olvasasi teljesit-
ményt (részletesen lasd fent, Vaessen és mtsai., 2010). Kiilon is szamitasba
kell venniink mindezt akkor, ha a PA mutatok az elégségesnél kevésbé
érzé¢kenyek, vagy plafonhatast mutatnak. Ez utébbival a magyar nyelven
végzett PA mérések gyakran talalkozunk. Ez azt is jelenti, hogy a k6zos
szoras nagy részét a RAN teszi ki, igy ez valik a dominans prediktorra.

Bar a finn és a magyar nyelvl adatok sokféleképpen eltérnek, kozos
benniik az, hogy a székincs az olvasassal és a dekddoléssal is korrelal.
Fontos ugyanakkor azt is figyelembe venniink, hogy az olvasas, dekodo-
las és a szokines kozotti korrelacio mindkét iranyban érvényesiil a finn
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mintaban. Ez azt jelenti, hogy a masodik osztalyba jar6 finn gyerekek
jartassaga az olvasasban az olvasason keresztiil huzza a szokincs fejlodé-
sét. Bar a magyar gyerekeknél is hasonl6é tendencia figyelhet6 meg,
a hatas a finn mintanal gyengébbnek bizonyul. Tény viszont, hogy a két
nyelv kozott meghatarozo kiilonbségek lehetnek az ortografiai €s morfo-
logiai komplexitas tekintetében, mégpedig, abban, hogy a kettd koziil a
finn nyelv a szélsdségesen szabalyos. Ebbdl kovetkezden megallapithato,
hogy a magyar nyelvben is a fonologiai tudatossag az olvasastanulas €s
a dekodolas kulecskomponense, jollehet hatasa csak rovid ideig tart. Ez az
eredmény egyben azt is sugallja, hogy a PA nem tisztan fonoldgiai, hanem
olyan komplex valtoz6, amelyet ugyancsak befolydsol maga az olvasas-
tanulas és a nyelvi transzparencia (Castles és Coltheart, 2004).

Amint azt mar Goswami (2003) is javasolta, a PA-nak két szintje van,
s ezek az eltérd fejlédésmenet szerint alakuld szotag- és fonémaszintl
PA. A szavak és alszavak szotagszerkezetének manipulalasat igénylo
feladatokban vizsgalhato szotagmiiveleti PA szintje mar az 6téveseknél
jol fejlett, s a masodik osztalyosoknal mar tobbnyire plafonhatast mutat
(lasd Csépe, 2006). Ez egyben azt is jelenti, hogy a PA szétagmiiveleti
szintjének kialakuldsa az érés €s fejlodés eredménye, spontan megnyilva-
nulasait pedig az 6vodaban és az elsé iskolaévekben kiilonbozo felada-
tokkal eldsegitve a PA az olvasas alapozasaban meghatarozo épitékoként
alkalmazhatd. A viselkedés- és idegtudomanyi adatok (Csépe, 2006) mind
arra utalnak, hogy a szoétagszintli manipulaciok és a szotagszintii 6sszeol-
vasasi feladatok felgyorsitjak és megerdsitik a kezdeti olvasasi készsége-
ket. A transzparens ortografidkban barmilyen olvasastanitasi és korrekcios
modszernek erre kell(ene) fokuszalnia.

A PA masodik szintje a fonémamiiveleti szint. Ez a szint azonban, mi-
ként Goswami (2003) is javasolja, az olvasas kovetkezmeénye. A fonémami-
veleti szintli PA nem része az olvasni még nem tudo gyerekek (Wimmer
¢és mtsai., 1991) és az irastudatlanok (Loureiro és mtsai., 2004) fonoldgiai
készletének. Ezek az eredmények azt sugalljak, hogy az irni-olvasni tudék
jol definialt fonémakategoriai nagyrészt az olvasasi tapasztalat eredmé-
nyei, azaz a beszédhang-kategoridknak az olvasastanulas soran bekovet-
kez6 atformalodasa tipikus példaja a multiszenzoros természetli mecha-
nizmusok kulturdlisan bedgyazott finomhangolasanak (Lewkowich és
Ghazanfar, 2009). Ez azt jelenti, hogy a fejlodo agy egy az olvasas altal
kikényszeritett atalakitason megy at, az elkiiloniild fonémakategoriak
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biztos feldolgozasat a hallokéreg lassu és fokozatos athangolasa alapozza
meg. Kovetkezésképp ugy tlinik, hogy az alfabetikus nyelvekben az olva-
sasi teljesitmény egyik legfontosabb prediktora a PA, jollehet ez az dvo-
daskorban nem vonatkozik a fonémaszint(i PA-ra. Tovabba, mint azt tobb
europai nyelvre vonatkozé sajat vizsgalataink (Ziegler és mtsai., 2010)
megmutattak, az olvasastanulas a PA, a szokincs és a fonologiai rovid
tava memoria kozotti kolcsonhatast aktivalja. Bar ezek a tényezok elég
univerzalisak, a pontos stulyuk az adott irasrendszer transzparenciaja és az
olvasasi tapasztalat fiiggvényében valtozik. Minél transzparensebb egy
irasrendszer, annal er@sebb az olvasasi teljesitményre gyakorolt hatasa,
s ennek kovetkezményeként a boviilo szokincsnek az olvasasra gyakorolt
hatasa is egyre erdsebbé valik. Kovetkezésképpen a 2. és 4. osztaly ko-
z0tt az olvasas fejlédésének kovetésére végzett valamennyi mérésnek
figyelembe kellene vennie azt a komplex kapcsolatrendszert és kdlcson-
hatast, amely a fonoldgiai 6sszetevok, a szokincs, az olvasasi sebesség és
pontossag kozott lathato.

A beszédpercepcid és a fonologiai feldolgozas ismert komplexitasanal
fogva sokkal 1ényegesebbnek tiinik megvizsgalni a munkamemoria, a szo-
kincs és a PA kolcsonhatasat. Annak ellenére, hogy ez a komplexitas mar
sok orszag meghatarozé szakirodalmaban (ideértve a magyart is) régota
ismert ténynek szamit, az olvasasi vagy tanulasi zavarok kockazatanak
mar 6vodaskorban megragadhat6 felmérése évekig a beszédhang-diszkri-
mindacios teljesitmények értékelésére tamaszkodott. Ezzel a megkozelités-
sel els6sorban az a probléma, hogy ennek a mutatonak meglehetésen
gyenge a predikcios ereje. A diszlexianak abban az Eurdpaban legnagyobb-
nak szamitd kovetéses vizsgalataban (Jyvdskyld Longitudinal Dyslexia
Study), amelyben olyan finn gyerekek vettek részt csecsemokoruktol
kezdddden, akiknek a csaladjaban halmozottan fordult el¢ a diszlexia,
a kozelmultban mérték fel a masodik osztalyban mutatott olvasasi telje-
sitményt. Puolakanaho és munkatarsainak (2008) vizsgalata igencsak
elgondolkoztatd eredményt hozott annak igazolasaval, hogy a kés6bbi
olvasasi fluencianak nincs az 6vodaskorban szignifikansnak szamité fono-
logiai vagy beszélt nyelvi prediktora. Ez az eredmény kiillondsen megle-
p6 azért, mert az olvasasfluencia az irni-olvasni tudas egyetlen relevans
mérdeszkdze az olyan teljesen transzparens ortografidban, mint a finn.
Egy masik tanulmény (Boets és mtsai., 2007) hasonlé eredményekrdl
szamolt be: az 6vodaban és az elsd osztalyban az olvasasi zavarok magas
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¢s alacsony kockazataval jellemezhet gyerekeknél a mért beszéd- és
fonologiai valtozoinak egyike sem mutatott szisztematikus teljesitmény-
mintazatot. Ez az eredmény egyben azt is jelenti, hogy az olvasas eldtti
gyenge fonoldgiai készségek nem jelzik eldre a késdbbi olvasasi teljesit-
ményt; igy az o6vodaskori és a korai iskolai felmérések csupan érintenek
egy joval Osszetettebb problémat, és képtelenek feltarni az olvasasi zavarok
valédi kérdéseit. Kovetkezésképpen, sziikséges lenne a betli-hang meg-
feleltetés, valamint az olvasni tanulas eredményekét megjelend audiovi-
zualis betli-hang integracid és fonémaszintli PA viselkedéses mutatoinak
mérése. E célbol mérni kellene a betii-beszédhang megfelelés felismerési
¢s megkiilonboztetési pontossagat és sebességét ahhoz, hogy jo prediktiv
érvényességet és megbizhatd eredményeket kapjunk. A diszlexia korszerii
diagnodzisahoz kifejlesztett 1j, szamitogéppel tamogatott neuropszicholo-
giai teszt (Blomert és Vaessen, 2009) alkalmazasaval sikeriilt kimutatni
azt is, hogy az olvasastanulas sikerének legfobb 1ényege az automatikus
betii-hang integracié kialakulasa.

A kozelmult valamennyi vizsgalati eredményének egybevetésével arra
a kovetkeztetésre kellett jutnunk, hogy az olvasas fejlédése egy olyan 1ép-
csbzetes folyamat, amely magaban foglalja a feldolgozasnak a betii-hang
megfeleltetésrdl arra az automatikus integraciora torténd valtasat, ame-
lyet a kérgi halozat ugy szolgal ki, hogy kozben maga is athangolddik
¢és atformalédik. Az iskolai gyakorlat szamara ez egyben azt is jelenti,
hogy mig az 0sszetett betli-hang integracios feladatok csupan a dekodolas
megfeleld fejlodésének feltarasara alkalmasak, az alszo- és szoolvasasi
készségek — a magyar nyelvben ezek a pontossag- és fluenciaparaméte-
rekkel jol mérhetdek — az ortografiai feldolgozas fejlodésével hozhatok
kapcsolatba. A beszédpercepcid €s a betliismeret mérésével a kognitiv
funkciok eltérd tartomanyai ragadhatok meg, prediktiv erejiik pedig leg-
alabbis megkérddjelezhetd.

A magyar nyelv agglutindlo természete és kbvetkezményei az olvasdsban
Amint azt e fejezet korabbi részeiben megallapitottuk, az olvasast és
szOvegértést a transzparens ortografidkban sokkal ritkabban tanulma-
nyoztak, mint a mélyekben. Ennek kovetkezményeivel az olvasaskutatas
szamos teriiletén szembesiiliink. Amint az sokak szdmara jol ismert, a fo-
lyékony olvasas altalaban sokaig tartd €s alapos gyakorlasnak kdszonhe-
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téen alakul ki (7an és Nicholson, 1997). Ugyanilyen jol ismert viszont az
is, hogy a transzparens ortografiakban — ilyen a német, az olasz, a finn, a
g0rog és a magyar — az ortografiai szabalyszeriiségek megtanulasa vi-
szonylag konnyii, mindenekelott az egyértelmii graféma-fonéma megfe-
leltetéseknek koszonhetden (lasd Landerl és mtsai., 1997; Csépe, 2003)
az olvasasfluencia megfeleld szintje joval gyorsabban kialakul. Ugyan-
akkor meglehetdsen kevés publikacid jelent meg arrél, hogy milyen az
olvasas és kiilonosen a szofelismerés fejlodése az agglutindlé morfologia-
ju, ortografiailag transzparens nyelvekben. Az emlitett nyelvek aggluti-
nalo természetének kdszonhetden (lasd Durgunoglu, 2006) az olvasonak
meglehetésen hosszu szavakat kell kiolvasnia (példaul a magyarban a
viragszirmaikrol kifejezés egy szo, az angolban viszont 6t részre [from
their petals of flower] tagolodik).

A transzparens ortografidkban a gyors és pontos olvasas 7 €s 9 éves kor
kozott alakul ki, mégpedig az ortografiai konzisztencia szintjétél €s az
olvasastanitasi modszertdl fiiggden (Ziegler ¢s Goswami, 2005). A transz-
parens ortografidkban olvasni tanul6é gyerekek gyors eredményt érnek el
mindenekel6tt annak kdvetkeztében, hogy a kdvetkezetes graféma-foné-
ma megfeleltetési szabalyok viszonylag konnyen elsajatithatéak. Vagyis
nyilvanvalonak tlinik, hogy az automatikus olvasas elsajatitasanak jel-
lemz6 életkorat az a konzisztencia hatirozza meg, ahogyan az abécé a
grafémak kozvetitésével a fomémakat reprezentalja (Aro és Wimmer,
2003). Példaként emlithetok a német gyerekek, akik mar az els6 osztaly
végén kiilondsebb nehézség nélkiil tudjak a szavakat és az alszavakat
kiolvasni, azaz viszonylag gyorsan mutatnak plafonhatast az olvasasi
kompetencia tekintetében (Wimmer és mtsai., 2000). Ugyanakkor nem art
megjegyezniink, hogy mindez csak a sz6 szinti olvasasra érvényes, s igy
van ez a magyar nyelv esetében is.

A szofelismerés soran alkalmazott olvasasi stratégiak fejlodésének
vizsgalataban két allandd hatas vizsgalata tartozik az elterjedt eljarasok
soraba, ezek a gyakorisagi és a hosszusaghatas. A gyakorisagi hatas arra
a tényre utal, hogy a ritka szavakat lassabban olvassuk el, mint a gyako-
riakat, ezért a gyakorisag a szoazonositas folyamatanak igen jo indikato-
ra. A gyakorisagi hatds még erdsebb, ha az ismerds szavaknak a mentalis
lexikonon beliil igen erds a reprezentacidja. Abban az életkorban, amikor
a gyerekek megkezdik az olvasni tanulast, a transzparens ortografidkban,
példaul a portugal nyelvben (Alegria és Mousty, 1996) és a mély ortogra-
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fiakban is, példaul az angol nyelvben (E//is, 2002), igen erdsen érvényesiil
a szogyakorisagi hatas. A szohosszusagi hatas azt jelenti, hogy a hosszabb
szavakat lassabban olvassuk ki, mint a révideket, és ez azt jelzi, hogy
milyen mértékben alkalmazzuk a dekddolasi stratégiat. A fejlédési vizs-
galatok azt mutattak, hogy ez a hatas az életkor novekedésével csokken,
ez pedig nem mas, mint a betiz6 olvasasi stratégiarol az automatikus
szoaktivacios stratégiara torténd valtas egyértelmi jelzése (Bijelcac-Babic
€s mtsai., 2004). Ezenfeliil ez a hatas kiilon0sen erds az olyan szélsdsége-
sen konzisztens graféma-fonéma megfeleltetéssel jellemezhetd transzpa-
rens ortografiaju nyelven olvasni tanulo gyerekeknél is, mint amilyen a
spanyol (Acha és Perea, 2008; Acha és mtsai, 2010). [gy a gyakorisagi
¢és hosszusagi hatas egyforman megbizhato jelz6i a sz6azonositasi folya-
matok fejlédésének, valamint annak, hogy milyen mértékben sikerl ta-
maszkodni az olvasas soran a graféma-fonéma megfeleltetésekre.

A nyelvi tudatossag korai szakasza, azaz a nyelvi kozlésnek a szavak-
bol torténd felépiilésére vonatkozo tudas Osszefiigg a szavaknak mint
nyelvi alkotoelemeknek a felismerési képességével. Ennek az az oka, hogy
az adott nyelv szoszerkezetére vonatkozo korai tudas segiti a szospecifikus
ortografiai reprezentacid megalapozasat, legalabbis igy van ez az angol
vagy mas, nem agglutinal6 nyelvekben. Felmeriil tehat a kérdés, hogyan
fejlédik mindez azokban az agglutinal6 nyelvekben, amelyekben a mon-
datokban hasznalt szavak sz6tobdl, és egy vagy tobb ehhez csatolt mor-
fémabol allnak. Ebbdl az kovetkezik, hogy a széfelismerés fejlodésének
eltéronek kell lennie azokban a nyelvekben, amelyeknek transzparenciaja
¢s konzisztencidja hasonld, am morfologiajuk tipologiai tulajdonsagai-
ban kiilonbozé.

A finn és a torok gyerekek, hasonléan a magyarokhoz, mar nagyon
koran képesek akar dsszetett alszavak dekodolésara is, és igen rovid ido
alatt érzékennyé valnak a szovégi fonéma-graféma valtozatokra. Ez az
érzékenység kozvetitd szerepet tolthet be a dekodolastol az automatikus
olvasasig tarté fejlodésben. Példaként emlithetjiik azokat a 7 éves finn
gyerekeket, akik mar az elsd iskolai évben jol alkalmazzak a graféma-
fonéma megfeleltetéseket a finn szavak kiolvasasakor (Holopainen és
mtsai., 2002). Meglepé lehet, am tény, hogy ezek a gyerekek 3. osztalyos
korukban (koriilbeliil 9 évesen) a morfoldgiailag komplex szavakat job-
ban és gyorsabban képesek elolvasni, mint az egymorfémas szavakat,
kiilondsen akkor, ha azoknak magas gyakorisagu a szotove (Bertram és
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mtsai., 2000). Ugyanezt a mintazatot sikertilt megfigyelni a 6. osztalyo-
soknal (koriilbelill 12 évesek) is. Mindezek az eredmények arra utalnak,
hogy a finn olvasék megtanuljak a nyelviikben eléfordulé szavak morfé-
maszerkezetét az ezekben el6fordulo szotdvek és morfémak felismerésén
keresztiil azonositani. Ezenfelill a Lyytinen és Lyytinen szerzoparosnak
(2004) sikertilt azt is kimutatnia, hogy azoknal a finn gyerekeknél, akik-
nek az olvasastanulas kezdetén problémadja volt a morfémak azonositasa-
val, nagyobb volt a diszlexia késobbi el6forduldsanak kockazata. Ez azt
is jelenti, hogy az agglutinalé nyelvekben a morfolégiai diszkriminacio
jobban jelezheti az olvasasi zavar kockazatat, mint az egyszer(i szoolva-
sasi feladatok. Ezt érdemes tehat figyelembe venni a 12 évnél fiatalabb
magyar kisiskolasok olvasasi készségeinek vizsgalatanal.

Az olvasas atipikus fejlédése: diszlexia

Jol ismert, hogy néhany gyereknek allando nehézséget jelent a megfeleld
olvasasi és irasi készségek megszerzése, mégpedig annak ellenére, hogy
intelligencidjuk a normal 6vezetbe tartozik, atlagos, megfeleld tanitasi
modszerrel oktatjak, és szenzoros funkcioik épek (Lyon, Shaywitz és
Shaywitz, 2003). Ezeket a gyerekeket, akiket fejlodési diszlexiasoknak
neveziink, a lassu, pontatlan széolvasas és/vagy az elégtelen helyesirasi
készség jellemzi. Egy igen nagy, 150 ezer 6. osztalyos altalanos iskolai
tanuléra kiterjedd orszagos epidemiolodgiai vizsgalat eredményei szerint
a diszlexia populacios prevalencidja a konzervativ becslés szerint 4-5
szazalékra tehetd Hollandiaban (Blomert, 2005).

Szamos vizsgalat iranyult ezért annak a kérdésnek a tisztazasara, hogy
milyen kognitiv deficit allhat a diszlexias olvasasi és helyesirasi zavarok
hatterében. Eredetileg az a hit uralkodott, hogy a fejlddési diszlexia vi-
zualis percepcios deficit eredménye (,,velesziiletett szovaksag”; Morgan,
1896). A vizualis percepcids deficitnek ezt a széles korben elfogadott
nézetét elsoként Frank Vellutino kérddjelezte meg abban az uttdéronek
szamito konyvében (Diszlexia: Elmélet és kutatas,; Vellutino, 1979), amely-
ben ugy érvelt, hogy a legtobb, ha nem az 0sszes tanulmany, amely
vizualis percepcios deficitrdl szamolt be (feltehetéen 1975-ig), nyelvi
informaciot hordozd vizudlis ingereket hasznalt. A nyelvi informacio
eredménytorzitd hatasat igazoljak azok a hivatkozott eredmények, ame-
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lyek azt mutatjak, hogy a diszlexidsoknak a nyelvi kontextustél mentes
vizualis ingerekre mutatott teljesitménye nem tért el a jol olvasokétol.
Vellutino mindebbdl azt a kovetkeztetést vonta le, hogy a nyelvi és nem
a vizualis deficit a diszlexia lehetséges oka. Ugyanebben az idészakban
alakitottak ki Elizabeth Liberman és Donald Shankweiler azt az elméletii-
ket, amelynek meghatarozoé tétele szerint a fonoldgiai tudatossag az olva-
sastanulas elofeltétele (Liberman, 1973; Liberman, Shankweiler, Fischer
és Carter, 1974). A diszlexiat jellemz6, Vellutino altal még verbalis defi-
citként leirt zavar hamarosan mint fonoldgiai tudatossag deficit terjedt el
a szakirodalomban (pl. Wagner és Torgesen, 1987).

Ezek a fonologiai feldolgozasi problémak a feltételezések szerint azért
vezetnek olvasasi problémakhoz, mivel a szuboptimalis fonoldgiai rep-
rezentacio negativ hatassal van a betii-beszédhang megfeleltetés kialaki-
tasara (Snowling, 2000). BOséges bizonyiték latszik alatdmasztani ezt a
»fonologiai deficit” hipotézist. El0szor, a diszlexidsok gyenge teljesit-
ményt nyujtanak a kiilonb6zo fonoldgiai feladatokban (Beaton, 2004;
Brady, 1997; Ramus és mtsai., 2003), még az olvasasi szint szerint illesz-
tett, igy fiatalabb (pl. Sunseth és Bowers, 2002) és a nem diszlexias gyen-
gén olvaso kontrollcsoportokhoz képest is. Rdadasul a korai fonoldgiai
hianyossagok elore jelzik a késébbi olvasasi és helyesirasi zavart (Bradley
¢€s Bryant, 1983; Gathercole, Willis és Baddeley, 1991; Wagner és Torgesen,
1987). Masodszor, a fonoldgiai tudatossagot fejleszté programok elényo-
sen hatnak az olvasasi és helyesirasi képességekre, jollehet ez csak akkor
érvényesiil, ha a beti-hang ismeret oktatasaval 6tvozik (Bus és van ljzen-
doorn, 1999; Byrne és Fielding-Barnsley, 1993, 1995; Hatcher, Hulme ¢és
Snowling, 2004). A diszlexiasoknal nem csupan a fonologiai tudatossag-
gal kapcsolatban jelentkeznek problémaik, hanem a vizudlisan bemuta-
tott targyak és szimbolumok gyors megnevezésével is (6sszefoglaloként
lasd Wolf és mtsai., 2000). Bar ez utobbi deficit elméleti értelmezése még
mindig a vitak kereszttiizében all, a legvaldsziniibb magyarazata a fono-
logiai feldolgozasi deficitnek azt a megkdzelitését részesiti elonyben,
amely szerint ezt az eleve meglévd zavart erdsiti fel a feladatok altal ki-
valtott keresztmodalis megfeleltetési probléma (ismertetésként lasd
Vaessen, Gerretsen és Blomert, 2009).

Mivel az olyan 6sszetett kognitiv funkciok, mint amilyen az olvasas,
leginkabb a nagyobb kiterjedésii neuronalis haloézatokra épiilnek, s nem
az er6sen lokalizalt folyamatokra (Engel és mtsai., 2001), meglepd lenne,
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ha csupan egyetlen olyan fonolégiai feldolgozasi deficit l1étezne, amely a
diszlexias gyerekek olvasasi zavaraiért felelds. Ezt az elgondolast tovabb
bonyolitja az a sok kutatasi eredmény, amely szerint a fonoldgiai tudatos-
sag feltehetéen kovetkezménye és feltétleniil az elofeltétele az olvasastanu-
lasnak (lasd Perfetti és mtsai., 1987). Mar Heinz Wimmernek és kollégainak
(1991) sikeriilt kimutatniuk, hogy az iskolakezdetet megel6zden, tehat az
eldtt, hogy az olvasastanulas elkezd6dott volna, a legtdbb gyereknél nem
figyelhetd meg a fonologiai tudatossag készségrendszere. Egy kozelmult-
ban elvégzett vizsgalat eredményei ezt még kiegészitik azzal, hogy a
diszlexia kialakulasa szempontjabol genetikailag veszélyeztetettnek sza-
mitd gyerekek fonoldgiai feldolgozasi készségei az 6vodaskorban, azaz
mieldtt még olvasni tanulnanak, ugyanolyan, mint a tobbi, genetikai kocka-
zatot nem mutatd gyerekeké (Blomert és Willems, 2010), és csak akkor je-
lennek meg a fonoldgiai problémak, amikor az olvasaszavar is kialakul.

Bar a fonologiai feldolgozas problémai mindig az olvasaszavarral
egylitt jelentkeznek, s ezért diagnosztikai értékiik van, nem tul valészinti,
hogy maguk a fonoldgiai problémak okozzak a diszlexids olvasasi zavart.
Eppen ezért érdekes ehhez azt is hozzafiizniink, hogy mig a fenti vizsga-
latban szerepld diszlexiaveszélyeztetett gyerekeknek problémat okozott
a betli-beszédhang megfeleltetések megtanuldsa, valamennyi tipikusan
fejlodo gyerek profitalt a betli-hang megfeleltetési tréningekbdl. Ez a
probléma ramutat egy olyan alapfeltételre, amelynek megléte az olvasas-
tanulas megkezdésekor sziikséges: a vizualis szimbolumokat, azaz a be-
tiiket, betlikapcsolatokat még azt megeldzden kell tarsitani a beszédhang-
okkal, miel6tt barmilyen olvasas elkezdddhet. A diszlexiaveszélyeztetett
gyerekek vizsgalata éppen ezért felfedi mindazokat a problémakat, ame-
lyek a beszéd és a vizualis targyfelismerés neuralis hal6ézatainak 6ssze-
kapcsolédasaban megjelenhetnek.

Ez a feltételezhetd keresztmodalis megfeleltetési probléma komoly
megerdsitést nyert a legujabb, modern képalkotd eljarasokkal végzett
vizsgalatokban. A kisérleti eredmények azt igazoltak, hogy a diszlexidsok
agya nem tesz kiillonbséget a kongruens (az egyszerre bemutatott betli és
beszédhang megfelel egymasnak) ¢s inkongruens (az egyszerre bemuta-
tott betli és beszédhang) betii-hang parok kozott, jollehet a viselkedéses
tesztekben mért pontossagi mutatok plafonhatast mutattak, ha azt kellett
eldonteniiik, hogy melyik betli melyik beszédhanghoz tartozik (Blau és
mtsai, 2009; 2010). Egy tovabbi elektrofiziologiai vizsgalat is kiegészitet-
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te ezeket az eredményeket, feltarva, hogy a diszlexiasok az automatikus
betli és beszédhang-integracionak semmilyen jelét sem mutattak, még
négyéves olvasastanitast és specifikus intervencids tréninget kovetden
sem (Froyen, Willems és Blomert, 2011). A fenti eredményekre tdmaszkod-
va egy a kozelmultban elvégzett elméleti attekintés éppen ezért az orto-
grafiai-fonoldgiai kapcsolatképzés problémait a diszlexids olvasaszavar
elsédleges okaként jeloli meg (Blomert, 2011). A betliknek és a beszédhan-
goknak ez a specialis modalitaskdzi kapcsolodasi problémaja zavarhatja
¢és/vagy lassithatja az akusztikus kéregnek és a multiszenzoros agykérgi
terileteknek azt az egyre er6sebb athangolasat, amely elengedhetetlen a
hoz, tovabba negativan hathat és/vagy késleltetheti a betlisorok és szavak
felismeréseéért felelos fuziform kéregnek az e feladatra specializal6do
atalakulasat. A specifikus audiovizualis kapcsolatzavar igy nem csupan a
diszlexias olvaséaszavar legfobb okat jelenti, hanem feltételes magyaraza-
tot is adhat a diszlexias olvasas legmakacsabb problémajara, az olvasasi
fluencia hianyara.

Kovetkeztetésként megallapithatjuk, hogy harom olyan alapvetd, a
problémak lényegét megragadni képes kognitiv valtozd van, amely alta-
laban az olvasassal, a helyesirassal és az olvasasfejlédéssel kapcsolatos,
s egyben az olvasasi zavarok hatékony eldjelzéjének is tekinthetd. Mind-
chhez javaslatként még azt is hozzaflizhetjiik, hogy az ortografiai és fono-
logiai egységek multiszenzoros kapcsolatalakuldsat az olvasasi zavarok
egy uj prediktiv valtozojaként érdemes szamitasba venniink.

A tipikus és atipikus olvasasfejlodés mérése

A fejezet els részében azt vizsgaltuk, meg, hogy a kognitiv funkcidknak
milyen a hozzajarulasa az olvasashoz és a helyesirashoz, tovabba ezek-
nek a funkcidknak milyen dinamikus valtozésa figyelhetd meg a fejlodés
soran. A kognitiv tényezok viszonylagos fiiggdségi €s fliggetlenségi min-
tazata, valamint ennek a novekvd tapasztalat hatasara szisztematikusan
valtozé kapcsolata az olvasasi és helyesirasi teljesitménnyel szilard elmé-
leti és empirikus keretet biztosit ahhoz, hogy megfogalmazzuk az irni-
olvasni tudas mérésének alapelveit, s javaslatot tegylink az erre alapozo
mérési eljarasok lényegére vonatkozdan. Az irni-olvasni tudas mérése
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kiilonbozo célokat szolgalhat, és a mérési eszkozok alkalmassaga, meg-
felelése a mérés céljatol is fiigg. A két altalanos cél egyike az altalanos
iskolai oktatasban a tanuldi eléremenetel megbizhato felmérésének sziik-
ségessége, mig a masik leginkabb a gyenge olvasasi teljesitmény valo-
szinl okainak megbizhato és érvényes értékelése. Amennyiben a méré-
sek eszkdzeként nem pszichometriai szempontbo6l elfogadhato eljarasok
kertilnek felhasznélasra, az 4ltalanos oktatasi teljesitmény megbizhato
értelmezése és értekelése sem lehetséges, sot szlikségszeriien a gyerekek
egyedi teljesitményének értelmezése is tobbnyire szubjektiv marad.
Kezdjiik talan azzal, hogy kozelebbrol szemiigyre vessziik azt a hagyo-
manyos iskolai mérést s értékelést, amely a legtdobb orszagban az egyet-
len olyan standard felmérés, amely az olvasas és helyesiras, valamint
ezek zavaranak egyetlen elérhetd mérési lehetdsége.

Az olvasds mérése a normal oktatasban

Oktatasi értelemben a legtobb orszagban bevett gyakorlatnak szamit az
olvasasi €s helyesirasi készségek méroeszkozeinek az a fajta fejlesztése
¢s kalibralast szolgalo bemérése, amely kozvetleniil timaszkodik az irni-
olvasni tudas kialakitasat szolgald iskolai tananyagra. A tanarok és/vagy
gyogypedagogusok azt szeretnék megtudni, hogy a gyerek a megfeleld
mértékben sajatitotta-e el az adott iskolai szakaszban tanitottakat. Ameny-
nyiben a gyerek tudasa nem éri el az elégséges tudashoz megallapitott
atlagos szintet, akkor a szakemberek szeretnék felbecsiilni, hogy mekko-
ra a megszerzendd tudashoz képest a lemaradas, amelyet aztan gyakran
egy olyan mérdszam jelez, amely a lemaradast a tanitas honapjainak
szamaval fejezi ki. A mérésnek ez a valtozata, amennyiben standardizalt
eszkozokkel végzik, értékes informacioval szolgal a tanarok, a sziilok és
a tanulok szamara az adott tananyag elsajatitasainak mértékérdl, illetve
egy adott didk elérehaladasarol vagy eredménytelenségérél. Az egyéni
olvasasi képesség tanéven beliili vagy azon atnyuld ismételt mérése az
egyetlen olyan forras, amely valodi betekintést enged az egyén ¢és az
egyes iskolakban elért olvasasi teljesitménybe. Ezek az ismételt mérések
teszik lehetové az egyének, az iskolak, a foldrajzi korzetek, orszagok
sajat és egymas kozotti értelmesen hasznalhat6 és értelmezhetd osszeve-
tését. A rendszeres iskolai mérés azt is lehetové teszi (vagy tehetné),
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hogy a gyenge iras- és olvasastanulasi teljesitmény fejlédésérol informa-
ciot nyerjiink, s ezzel megnyilna az it ahhoz is, hogy a kiilonleges okta-
tasi és nevelési sziikségletli gyerekek (a magyarorszagi hivatalos elneve-
z¢és szerint sajatos nevelési igényliek = SNI) a figyelem kozéppontjaba
keriiljenek.

Az olvasas diagnosztikai célti mérése

Az elterjedt gyakorlat szerint amennyiben a rendszeres iskolai szlrés
soran egy olyan gyereket talalunk, aki ismételten nem teljesiti az eléme-
netelben a megfelelés eldirt kritériumait, sziikkséges lehet megismerniink,
hogy mi lehetett ennek az olvasasi és/vagy helyesirasi zavarnak az oka.
Ha vannak olyan jelek, amelyek arra utalnak, hogy az alulteljesités hat-
terében specifikus tanuldsi probléma huzodhat meg, és az okok nem a
tanul6 kornyezetében keresenddk, specialis diagnosztikus mérésre lehet
sziikség. Sajnos az iskolai sziirések mérdeszkozeivel szerzett informaci-
ok nem teszik lehetévé azt, hogy kozvetlen vagy kozvetett kovetkeztetést
vonhassunk le arra vonatkozoéan, hogy az adott tanul6 esetében miért is
alakultak ki az olvasasi és/vagy helyesirdsi problémak. Az iskolai szlir6-
vizsgalatok, egyébként helyesen, elsdsorban az elsajatitandd tananyag
Osszefiiggésében Osszpontositanak az olvasasi és helyesirasi teljesit-
ményre.

A gyenge helyesirasi és olvasasi teljesitmény oktatasi célu iskolai
anamnézise megkeriilhetetlen kiindulopontja a specialis sziikségletek
(SNI) vizsgalatanak, jollehet, ez dnmagaban nem alkalmas és nem ele-
gendd ahhoz, hogy a feltarandd kognitiv jellemzdk alapjan meghozando,
diagnosztikara épiilé szakvélemény sziilethessen. Az olvasasi és helyes-
irasi teljesitmény hibaelemzése informaciot nyujthat az elsajatitando is-
meretek megszerzésére vonatkozoan, am a specifikus tanulasi problémak
esetében kudarcot vallhat, hiszen az olvasasi és a helyesirasi hibak és az
ezekhez vezetd kognitiv diszfunkcidk kozott nincs egy az egyhez megfe-
lelés. Az olyan specifikus tanulasi zavaroknak a diagnosztikus értékelése,
mint amilyen a diszlexia is, az adott tanulo egyéni kognitiv profiljanak
meghatarozasat igényli, mégpedig olyan specidlisan erre a célra kifej-
lesztett tesztek alkalmazasaval, amelyek erre a specifikus diszfunkciora
érvényes kognitiv funkciok mérését teszik lehetové.
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Az olvasds felméréséhez sziikséges kognitiv mérési eljarasok

Vegylik a fejlédési diszlexia esetét, mint illusztrativ példat arra, hogy a
kognitiv funkciok mérése mennyire sziikséges az irni-olvasni tudas fel-
mérése soran, mivel ez a sulyos olvasasi zavar az irni-olvasni tudas ati-
pikus fejlédésének mintaértékii esete. Itt azonban szembesiiliink egy ta-
gadhatatlan problémaval minden olyan esetben, amikor megtalalni vagy
éppen diagnosztizalni szeretnénk az olyan jol ismert specifikus olvasasi
¢és/vagy helyesirasi zavartol szenvedd gyerekeket, mint a diszlexia. A 1é-
nyege pedig az, hogy e zavar nem ragadhatd meg tisztan olvasasi és/vagy
helyesirasi elmaradasként, s ezt a problémat ugyszoélvan minden tanar
igen jol ismeri. Nincs egyetlen olyan idealis, a diszlexiasok tesztelésére
késziilt olvasasi és helyesirasi teszt sem, amely dnmagéaban és 6nmagatol
lehet6vé tenné a diszlexia azonositasat és osztalyozasat. Ez elsdsorban
azért van igy, mert a diszlexidsok nem mutatnak egyetlen olyan jellegze-
tes olvasasi és helyesirasi hibat sem, amely kizarolag a diszlexiara lenne
jellemz6. Vannak példaul olyan gyengén olvasok is, akik akar tobb isko-
laéven at rosszabbul teljesitenck, am akiket mégsem lehetne (vagy nem
kellene) diszlexiasként diagnosztizalni.

Az a tény, hogy a diszlexias olvasasi zavart gyakran kiséri fonologiai
deficit, tigy tiinik, nagyban segiti a pontos besorolast, mégis zavart okoz-
hat, hogy az altalanos tanulasi zavart mutat6 tanulok is éveken at kiizde-
nek olvasasi zavarokkal. Sajnos ebbdl az kovetkezik, hogy a fonoldgiai
zavarok a diszlexidsokat nem kizarélagosan jellemzik, amint azt a speci-
fikus nyelvi karosodasban (zavarban) szenvedd (Specific Language
Impaired — SLI) gyerekek nem ritkan el6forduld fonoldgiai zavarai is
jelzik, jollehet ez naluk gyakran jar egyiitt olyan szemantikai/szintaktikai
feldolgozasi problémakkal (lasd Bishop, 2006), amelyek a diszlexias
gyerekeknél nem fordulnak eld (Ziegler és mtsai., 2010). Ezért nyilvan-
valonak latszik, hogy egy adott kognitiv teriilet (domain) specifikus za-
varat az ahhoz kapcsolddo kognitiv teljesitménnyel egyiitt kell értékelni
¢és lehet megbizhatoan értelmezni. A kognitiv problémak 6sszehasonlit-
is megfogalmazhatdak, mikozben feltétleniil sziikséges egy olyan diffe-
rencialdiagnosztikai eljaras kialakitasa, amely a pozitiv (jo teljesitmény)
¢€s a negativ (gyenge teljesitmény) diagnosztikus jegyek mintazatara 6ssz-
pontositva a specifikus tanulasi problémakhoz kotheté kognitiv profil
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megalkotasat teszi lehetévé. Az olvasas és helyesiras fejlodésében megha-
tarozoan fontos kognitiv tényezOknek e fejezet elsd részében bemutatott
elméleti attekintése itt valik a mérés szempontjabol relevanssa, hiszen ott
elemeztiik és hataroztuk meg azokat a legfontosabb kognitiv tényezdket,
amelyek kiemelten fontos szerepet jatszanak az olvasas ¢és helyesiras
fejlédésében, ennélfogva kiindulasi pontként szolgalhatnak a gyenge ol-
vasasi €s helyesirasi teljesitmény kognitiv differencialdiagnosztikajanak
megalkotasahoz.

Egy hasonlo érvelés is kifejthetd, amennyiben didhéjban 6sszefoglal-
juk azokat a diszlexia meghatarozasat célul kitliz6 nemzetkdzi probalko-
zéasokat, amelyek a diszlexias olvasok és a mas okbdl gyengén olvasok
megkiilonboztetésére iranyulnak. A diszlexia becsiilt el6fordulasa az al-
kalmazott kritériumoktdl fiiggden altalaban 5 és 10 szazalék kozé tehetd
(Blomert, 2005). Ez egyben azt is jelenti, hogy a gyengén olvasdknak az
a 10 szazaléknal magasabb eléforduldsi ardnya, amely egyes régidkban
vagy varosi iskolakban a 20, sot akar a 30 szazalékot is eléri, azt jelzi,
hogy a gyengén olvasok nagy csoportja nem diszlexias, hanem mas okok
miatt szenved olvasasi és/vagy helyesirasi zavarban. Eppen ezért egy-
értelmiien sziikséges a diszlexianak a gyengén olvasni és irni tudoktol
torténd megkiilonboztetése, mégpedig mindenekeldtt azért, mert rehabi-
litaciojuk eltérd megkozelitést igényel. A diszlexianak a multban és a je-
lenben sziiletett nemzetk6zi meghatarozasai jol jellemzik ezt a problémat.
Az eddigiekben kifejtett érvek fényében érdemes most mar azt is szamba
venniink, hogy az évek soran miként alakult at a diszlexia meghataroza-
sa, s vette at a teriilet altalanos definici6 helyét a sokkal specifikusabb
kognitiv leiras. Amennyiben a diszlexia eltéré definicidit egyfajta mun-
kahipotézisként fogadjuk el, igencsak tanulsdgos lehet az aldbbiakban
ismertetend6 harom meghatarozas alaposabb atgondolasa.

(1) ,,A fejlodési diszlexia olyan, az olvasas zavaraiban megnyilvanulo
rendellenesség, amely a hagyomanyos olvasastanitas, megfeleld
intelligencia és megfeleld szociokulturdlis feltételek ellenére ala-
kul ki. Olyan alapvetden meghataroz6 kognitiv zavarokra épiil,
amelyek gyakran velesziiletettek.” (World Federation of Neurology,
1968)

(2) ,,A diszlexia a szamos, jol elkiilonithetd tanulasi képességzavar
egyike. Egy olyan biologiai eredetii, specifikus nyelvi alapokon
nyugvo rendellenesség, amelyet a szavak elégtelen fonologiai fel-
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dolgozasi képességét tiikr6zo dekodolasanak zavara jellemez. Az
onalloan, szovegkontextus nélkiil bemutatott szavak dekodolasanak
zavarai gyakran az életkor és mas kognitiv és tanulasi képességek
alapjan meglepetésszeriien jelentkeznek, azaz nem valamilyen al-
talanos mentalis hidny vagy érzékszervi karosodas kovetkezmé-
nyei. A diszlexia a kiilonbdz6 nyelvi formak valtozatos zavaraiban
nyilvanul meg, s ehhez az olvasasi probléma mellett az irds és a
helyesiras megfeleld szintl elsajatitdsanak stlyos problémai is
gyakran tarsulnak.” (Orton Dyslexia Society Research Committee,
1994)

(3) A diszlexia neurobiologiai eredeti specifikus tanulasi zavar. A pon-
tos és/vagy folyékony olvasas, foleg a szofelismerés nehézsége,
valamint a gyenge helyesirasi és dekodolasi képességek jellemzik.
A zavar kialakulasahoz a nyelv fonologiai komponensének olyan
jellegzetes deficitje vezet, amely gyakran varatlanul jelentkezik,
figyelembe véve a tobbi kognitiv képességet és a hatékony iskolai
tanitasi modszereket (Lyon, Shaywitz és Shaywitz, 2003).

Bar a legtobb ilyen meghatarozas mar a multé, kozelebbi szemiigyre-
vételiik segithet tisztazni az irds- és olvasastudas fejlédésének és zavara-
inak alapvetd mérési kérdéseit. Sajnalatos tény, hogy a fent bemutatott
elsd meghatarozasnak nem vart hatasa is volt a nyugati vilagban, mivel
az intelligencia—olvasasi teljesitmény diszkrepancia igen széles korben a
diszlexia diagnozisanak egyediili meghatarozé kritériumava valt. Mindez
elsésorban azért torténhetett igy, mert az intelligencia szerepelt egyediili
kognitiv mutatoként a definicioban. A diszkrepancia kritérium azt fejezi
ki, hogy azok mindsithet6k diszlexiasként, akiknél elégségesen nagy az
eltérés az aktualis és az 1Q-ja alapjan elvarhatd olvasasi szint kozott.
Mivel az olvasasi technika és az IQ ugyszolvan alig mutat egyiittjarast,
ez a kritérium eltiint (Stanovitch és Siegel, 1994; Fletcher és mtsai.,
1994), bar nem egyszertiien, hiszen csaknem egy évtizeden at felfokozott,
nemegyszer heves érzelmektdl sem mentes vitak kisérték e kérdést (1asd
Stanovitch, 2000). A legels6 nemzetkdzi meghatarozasnak ez az azonnali
¢s az egész vilagon gyorsan terjed6 hatasa egyértelmiien azt példazza,
hogy milyen oriasi igény van a gyenge irni-olvasni tudas valtozatainak
egyértelmi elkiilonitésére. Az 1Q és az olvasasi teljesitmény kozotti elté-
rés kritériumként torténd alkalmazasanak elhagyasa azonban sok orszag-
ban nemkivanatos kovetkezménnyel jart, azaz a gyakorlo szakemberek a
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»gyereket is kiontottek a flirdovizzel egyiitt”, amikor ugy dontottek, hogy
a differencial-diagnosztikabol kihagyjak az altalanos intelligencia méré-
sét. Az a tény, hogy az I1Q nem érvényes a diszlexia meghatarozasaban,
nem jelenti azt, hogy az IQ-mutatok nem segithetnek az irni-olvasni tudas
kiilonb6zd problémainak differencialasaban.

A diszlexia masodik nemzetkdzi meghatarozasa egyenes kovetkezmé-
nye a diszkrepanciavitaknak, igy nem véletlen, hogy ez a meghatarozas az
olvasas €s mas tanulasi (akadémiai) képességek nem vart eltéréseire, és
nem a kognitiv mutatok eltéréseire 6sszpontosit. Bar az olvasaszavar de-
finicidja itt mar egyértelmiien a szoolvasas zavarara vonatkozik (a szin-
taktikai deficitet kizdrva a mondatolvasas zavarainak okai koziil), és ebbe
még a helyesiras is, bar igen 6vatosan, bekertil, a legfontosabb eldrelépés,
hogy a fonologiai feldolgozas mint specifikus kognitiv probléma explici-
ten is megemlitésre keriil.

Az utolsd és legujabb meghatarozas mar egyértelmi fejlodést mutat
abban, hogy a diszlexiat kognitiv természetli zavarként hatdrozza meg,
mégpedig azért, mert az olvasas és/vagy a helyesiras zavarait itt mar
olyan, a fonologiai feldolgozas gyengeségébdl eredeztethetd kovetkez-
ménynek tekinti, amelyet mas kognitiv funkciokkal torténd 6sszehason-
litasban lehet csak problémaként azonositani. A diszlexiadefiniciok e
rovid attekintésének egyik legfobb ilizenete, hogy az olvasasi és/vagy
helyesirasi problémak megfeleld diagnozisahoz az olvasasi és helyesira-
si teljesitmény lemaradasdnak mérésén feliil elengedhetetlentil sziikséges
az egyén dsszehasonlitd kognitiv vizsgalata. Ez a kovetkeztetésiink igen-
csak hasonl6 ahhoz, amelyet az elméleti bevezetében mar leirtunk, siir-
getve a kognitiv profil elemzésének mint alapinformacionak a gyenge
olvasas és helyesiras kognitiv differencial-diagnosztikajaban torténd be-
vezetését.

Ez a konkluzio visszavisz minket az olvasasi teljesitmény mérésével
kapcsolatban leirt kezdé megallapitasunkhoz: a kisérleti eredmények el-
méleti attekintése, egylitt a megfeleléen hasznalhaté olvasasdiagnoszti-
kai kritériumok meghatarozasaval €s a mérdeszkozok kritikus értékelé-
sével, arra utal, hogy oriasi sziikség van az olvasas ¢s helyesiras tipikus
¢s atipikus fejlédését meghatarozoé és eldre jelezni képes (prediktiv) kog-
nitiv faktorok feltarasara. Az elméleti attekintésbdl az olyan specifikus
olvasaszavarnak, mint a diszlexia, harom potencialisan igen erés muta-
toja rajzolodik ki: a fonologiai feldolgozas, a betli-hang feldolgozas és a
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gyors megnevezeés. A tovabbiakban azt fogjuk bemutatni, hogy ennek az
elméleti ismeretnek a gyakorlati kritériumokban torténd alkalmazasa mi-
ként segitheti a diszlexiasok, valamint mas, gyenge olvasasi és helyesira-
si teljesitményt mutatok megkiilonbdztetését.

Az elméletileg megalapozott olvasasmérések értékei

A fenti harom kognitiv képességet a tudomanyos vizsgalatok soran az
olvasas sikerét és sikertelenségét egyarant meghatarozo6 tényezdéként si-
kertilt azonositani. Az is kideriilt, hogy ezeknek a kiilonlegesen fontos
kognitiv paramétereknek a tényleges hatasa joval erésebbnek mutatko-
zott, ha nem csak a pontossagot (ahogy az altalaban szokas), hanem a
kognitiv teljesitmény sebességét is mérték. Mindezt egyiitt szamba véve
hat olyan lehetséges paraméter van, amelynek figyelembevételével a
diszlexia ugy azonosithatd, hogy ennek diszkriminativ ereje a gyengén
olvasok mintajan belill is érvényesiil.

Egy a gyengén olvaso tanulok korében végzett holland vizsgalatban
ennek a hat , kulcsfontossagu kognitiv diszlexiaindikatornak™ a diszkri-
minativ erejét tesztelték (Blomert, 2005). Ennek érdekében eldszor a
gyenge olvasas ¢€s iras kritériumait kellett meghatarozni, mégpedig ugy,
hogy azt egy normal iskolai populéaciora alkalmazva minimalizalhato
legyen a fals pozitiv és negativ talalatok szdma. A meghatarozas szerint
a gyenge olvasasi teljesitménynek kétféle kritériuma van: (1) az olvasasi
pontszam a populacié teljesitményének legalso 10%-aba tartozik, illetve
(2) az olvasasi pontszam a populacio legalsd 16%-aba, és a helyesirasi
pontszam a legalsd 10%-aba tartozik. A kritériumok alkalmazasat kove-
téen keriilt sor az olvasas- és irastudas, valamint a kognitiv készségek
egyéni tesztelésére altalanos iskolas gyerekek egy elég nagy mintajan
(n=1716). Az eredmények szerint a minta 10%-a gyengén olvaso és/vagy
helyesir6 volt. A hat ,,kulcsfontossagu kognitiv diszlexiaindikator” haté-
konysaganak teszteléséhez a gyenge kognitiv teljesitmény kritériumait is
meg kellett hatarozni. Mivel e hat paraméter egyikének esetében sem is-
mert az olvasasi teljesitményhez vald hozzajarulas pontos mértéke, az
elemzés mind a hat Iehetséges ,,kulcsfontossagu kognitiv diszlexiaindi-
katort” ugyanakkora sullyal vette szamitasba. Ez lehetdséget adott arra is,
hogy az elemzésben megjelenhessen a diszlexiasoknak az egyik vagy ma-

53



Leo Blomert és Csépe Valéria

sik kognitiv indikator sulyossaga szerinti kiilonbozdsége. Ez az eljaras
ugyancsak a fals pozitiv és negativ eredmények minimalizalasat biztosit-
va jarult hozza a kritériumok kialakitasdhoz. Ha az egyén megfelelt a
gyenge olvasas és helyesiras fentiek szerinti kritériumanak, és teljesitmé-
nye a hat , kulcsfontossagl kognitiv diszlexiaindikator” koziil kettdnek,
diszlexiasnak lehetett mindsiteni. A kiindulo feltételezés az volt, hogy
amennyiben ez a kognitiv kritérium a helyesirasi és olvasasi zavar su-
lyossaganak mérésére alkalmas, a vizsgalatban részt vevd valamennyi
iskolaban ugyanolyan aranyban valasztja ki a diszlexiasokat. Amennyi-
ben viszont ez a kognitiv kritérium a vizsgalati személyek aranytalan
kivalasztasahoz vezet, 6sszhangban az iskolasok valogatatlan, random
csoportjaira vonatkozé eléfordulasi elvarasokkal, ez azt jelzi, hogy olva-
sas €s helyesiras specifikus zavarat sikeriilt azonositani. Ezenkiviil vala-
mennyi, a vizsgalt iskoldkban a fent leirt olvasasi és helyesirasi kritériu-
mok szerint gyenge olvasasi teljesitményt mutatd tanuldt specialis disz-
lexiaintézetben, sajat kritériumrendszer alapjan, sajat eszkozokkel tudtak
diagnosztizaltak. A feltételezett hat ,kulcsfontossagu kognitiv diszlexia-
indikator” alapjan kivalasztott diszlexias eredményei a fiiggetlen disz-
lexiaintézetek sajat diagnozisaval keriiltek O0sszevetésre. A feltételezés
ismét az volt, hogy amennyiben a diszlexia kognitiv indikatorai elsésor-
ban annak sulyossagat vagy a gyengén olvasok mas altalanos jellemzdit
mérik, nem varhato jelentds egyezés a diagnosztak altal kivalasztott disz-
lexiasok csoportjaval. Egy szignifikdns megegyezés viszont a diszlexia
kognitiv kritériumainak érvényességét bizonyitja. Ezért tehat a kutatas
szamara feltett kérdés az, hogy egy komplex olvasasi/helyesirasi kritéri-
um, egy ugyancsak komplex kognitiv kritériummal egyiitt mennyire jol
képes megkiilonboztetni a diszlexidasokat egy gyengén olvasokbol allo
mintan belil.

Az eredmények azt mutattak, hogy a diszlexia kognitiv kritériumai
alapjan minden vizsgalt iskolaban (n=11), a tanulok maximum 6%-a
(szorastartomany: 0-5,9) esetében valoszintlisitheto a diszlexia. Ez az
arany fliggetlen volt a gyenge olvasasi és helyesirasi teljesitményt muta-
tok aranyatol (szoérastartomany: 4-27%). Az egyik iskolaban 2% a 6%-
bol, a masikban 6% a 12%-bol, illetve 3% a 27%-bol vagy 3% a 9%-bdl
mas iskolakban. Ezenkiviil az eredmények azt is mutattak, hogy a szoka-
sos iskolai olvasasfelmérések alapjan a gyengén olvasok és helyesirok
aranya a teljes mintaban 11% volt. Ebb6l 3% mutatott igen alacsony ol-
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vasasi és helyesirasi teljesitményt gy, hogy ezt semmilyen kognitiv
rendellenesség nem kisérte, azaz az eredmények a hat ,,kulcsfontossagu
kognitiv diszlexiaindikdtor” normal tartomanyaba tartoztak. Ezeknek az
eredményeknek az értékelésekor emlékezzlink arra a korabbi megallapi-
tasunkra, hogy a gyenge olvasas ¢és helyesiras nincs sziikségszerii oksagi
kapcsolatban a gyerekek kognitiv képességeivel. Végiil, a gyengén olva-
sok mintajabol a kognitiv diszlexiamutatok alapjan kivalasztottak ered-
meényei a specialis diszlexiaintézetekben ugyanezen mintabol kivalasz-
tottak eredményeivel keriiltek 6sszehasonlitasra. Kideriilt, hogy a diszle-
xia kognitiv indikatorai alapjan kivalasztott valamennyi gyereket a szak-
emberek is diszlexidsnak mindsitették; ez 100%-os taldlati pontossagot
jelent, mégpedig fals pozitiv taldlat nélkiil. Az dsszehasonlitds eredmé-
nyei azonban azt mutattak, hogy a fals taldlatok aranya 15% volt. Ez
konkrétan azt jelenti, hogy a gyengén olvasok mintajaban 15% volt azok-
nak az aranya, akik a diszlexia kognitiv mutatéi alapjan nem mindstiltek
diszlexiasnak, am a szakemberek szerint azok voltak. Minden ilyen eset-
ben enyhe olvasasi és helyesirasi problémat lehetett azonositani, igy az
elég szigort kritériumok alapjan nem keriiltek diszlexiasként besorolas-
ra. Ez azonban nem jelentette azt, hogy a szakemberek tévedtek volna,
csupan azt, hogy a szakemberek a diszlexianak azokat az enyhébb for-
mait is felismerték, amelyeket a kutatas a besorolasi kritériumok alapjan
kizart.

Ezek az eredmények jol illusztraljak azt, amit a diszlexia modern meg-
hatarozasa mar jelzett, €s amire az elméleti irodalom attekintése alapjan
is utaltunk: a diszlexia olyan specifikus olvasasi és helyesirasi zavar,
amelyet egy olyan specifikus kognitiv deficitprofil jellemez, amely meg-
kiilonbozteti Oket az altalaban gyengén tanuldktol vagy a mas okbol
gyengén olvasoktol. Az olvasas és az olvasasfejlédés mérési eljarasainak
ezért mindenképpen magukban kell foglalniuk az olvasas és helyesiras
érzékeny mérémodszereit, mégpedig az olvasas- és irastudas szempont-
jabol relevans kognitiv funkcidk sebességének és pontossaganak mérése-
vel egyiitt alkalmazva.

Ezek a kutatasi eredmények donté bizonyitékul szolgaltak a holland
parlament és a holland egészségiigyi minisztérium dontésében, amikor az
egészségligyrol sz6l6 torvény modositasakor a diszlexiat neurokognitiv
rendellenességként hataroztdk meg. A torvény alapjan 2009. januar
1-jétdl az egészségbiztositas keretében valt visszaigényelhetoveé a diszle-
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xia diagnozisanak és kezelésének koltsége. Természetesen az itt bemuta-
tott holland vizsgalat a diszlexianak mint igen dsszetett problémanak
csupan az egyik €s nem végleges nézete, am meggy6zOen bizonyitja,
hogy az iras- és olvasastudas felmérésében nélkiilozhetetlenek az olyan
kognitiv mérési modszerek, amelyek nagyon jol hasznosithatoak a tana-
rok, a diagnosztak, és mindenekel6tt az ebben a specifikus tanulési zavar-
ban érintett gyerekek szamara.

Szovegértés

A szdvegértés bonyolult rendszert alkot, igy talan nem meglepd az a meg-
allapitas sem, hogy az ért6 olvasas fejlédésének vizsgalata és megfeleld
mérése még ennél is nehezebb feladat. Az elsé feladatunk az, hogy meg-
értsiik maganak a szovegértésnek az 0sszetett természetét, s dsszetevoire
bontsuk kognitiv és nem kognitiv paramétereit. Ezt koveti majd a maso-
dik feladat, amelynek lényege, hogy egy olyan komplex és megbizhato
mérdeszkozt alakitsunk ki, amellyel a szovegértést és annak az iskola-
évek soran megnyilvanuld fejlédését a legmegbizhatobb, és elérejelzésre
legalkalmasabb jellemz6iben tudja megragadni. A mérni kivant kognitiv
rendszer megértése céljabol figyelembe kell venni, hogy a mért teljesit-
mény legalabb négy valtozo szerint szamottevéen valtozhat.
(1) A szoveg tipusa szerint, amelyet a gyereknek olvasnia kell (monda-
tok, bekezdések, oldalak).
(2) A valasz formatuma szerint (zart vagy nyilt végii kérdések, tobbes
valasztas, hangos gondolkodas).
(3) Az emlékezeti terhelés mértéke szerint (a kérdés megvalaszolasa
a szoveg segitségével vagy anélkiil).
(4) A szovegértés mért szempontjai szerint (a lényeg megértése, pon-
tos megértés, és kdvetkeztetés, deduktiv szovegértés).
Kovetkezésképp egyetlen mérés, kiilondsen diagnosztikai céllal, ritkan
tekintheté megfelelonek, sot nehéz, ha nem éppen lehetetlen egyetlen
mérésre alapozva meghatarozni a tanulok problémainak forrasat. igy, ha
szovegértésrdl és nem szofelismerésrél vagy -fluenciardl van szo, a szo-
vegértés kiillonb6z6 szempontjait megragadni képes, 0sszetett mérdesz-
kozzel végzett tobbszordos mérésre van sziikség.
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Annak érdekében, hogy az olvasasértés fejlodésének minden aspektu-
sat megértsiik, szamitasba kell venniink, hogy az olvasas az olvaso és a
szovegjellemzok Osszetett kolcsonhatasat is magaban foglalja. Ez azért
kiilonosen problematikus, mert a szovegértés legtobb kognitiv modellje
tobbnyire az olvasasnak olyan formalis tulajdonsagaira dsszpontosit,
mint amilyen a propozicionalis tudas reprezentacioja, a kovetkeztetések
jellemzoi az elbeszéld versus ismeretkdzld szovegek megértésében, vagy
a szoveg altal kozvetitett gondolatok stirlisége €és koherencidja (részletesen
lasd Graesser és mtsai., 1994). Mindezen feliil, ha a szovegértés egyedi
kiilonbségei allnak az érdeklédés kozéppontjaban, a legelismertebb és
leginkabb elfogadott kognitiv modellek az informaciofeldolgozasnak
olyan jellemzdivel foglalkoznak, mint a munkamemoria kapacitasa (pl.
Just és Carpenter, 1992). Ezek a modellek tobbnyire figyelmen kiviil
hagyjak azt a kérdést, hogy a szoveg mennyire koti le, foglalja le az aktiv
olvasot, ezzel a kérdéssel ugyanis jellemzéen csak a motivacié szakiro-
dalma foglalkozik. Mégis mindez igen fontos faktora a szovegértésnek,
feltéve, hogy elfogadjuk, mennyire fontosak a motivacios szempontok a
gyerekek olvasni tanulasaban és szovegértésében.

Az elmult két évtizedben jelentds valtas tortént, amikor az olvasasku-
tatds nagy lépést tett az olvasas szélesebb meghatarozasa és az ehhez
kapcsolodo olvasaskutatasi programok iranyaban (Kamil és mtsai., 2000).
Kovetkezésképp a motivacionak a szovegmegértésben betdltdtt szerepe
mar koradbban a kozéppontba keriilt (Guthrie és Wigfield, 1999), tiikrozve
azt a valtozast, amely az olvasaskutatasban és az iskolai oktatas szélesebb
kontextusaban bekdvetkezett (Goldman, 1997). Ez a hangsuly egybevag
azoknak a szovegértési elméleteknek az eldretorésével, amelyek az olvaso-
nak a korabbiaknal sokkal aktivabb szerepet tulajdonitanak a szovegértés-
ben (Kintsch, 1998).

A szovegértés tehat, miként mar korabban is irtuk, tobbtényezds rend-
szer; nem véletlen, hogy a kognitiv pszicholdgiai és idegtudomanyi ku-
tatasok rendkiviil sok adatot produkalnak. A kovetkezo részben ezek ko-
ziil azokra Osszpontositunk, amelyek kiilondsen fontosak a szovegértés
fejlédésében, és amelyeket a gyerekek szovegértésének mérése soran
mindenképpen figyelembe kellene venni.
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Vizualis dekédolds és széolvasds

Miként jol ismert, a szoveg vizualis tulajdonsagait a szovegsorokon bal-
rol jobbra haladd szemmozgasok sorozatanak utjan dolgozzuk fel, kodol-
juk. A fixaciok, amelyek alatt a vizualis informaciokat kodoljuk, jellem-
z6en kb. 200-250 milliszekundumig tartanak, a fixaciok kozotti mozga-
sok (szakkad) id6tartama altaldban 20-30 milliszekundum. Az alfabetikus
irasrendszerek olvasdinal a szemmozgasok kdzotti tavolsag altalaban 7-8
betithelynyi (szorastartomany: 1-20 betii). A szakkadok 10-15%-anal a
szemmozgas visszafelé torténik, azaz a szovegirannyal ellentétes (reg-
resszid). Ahogy a szoveg egyre nehezebbé valik, az olvas6 egyre inkabb
noveli a fixdciok idbétartamat, csokkenti a szakkadok méretét, és nd a
regressziv szakkadok szama. Barmely alfabetikus irasrendszerben a gya-
korlott olvasok a fixacio helyétdl balra 3-4 betiihelynyi, jobbra pedig
14-15 bettihelynyi tavolsagban képesek a vizualis informaciot feldolgoz-
ni. Ez az észlelési terjedelem azonban a kezdd olvasoknal még elég kor-
latozott, fejléddése pedig meghatarozott idébe telik. A fejloddé olvasasi
terjedelem azonban egy igen fontos készség kialakulasahoz vezet, megje-
lenik a fixaciotol jobbra esé szavak eldzetes feldolgozasabol szarmazo
ugynevezett elonézeti elony. A ndvekvo olvasasi terjedelem és az eloné-
zeti elény a folyékony olvasas javulasat és az olvasas egy olyan komplex
tipusanak megjelenését eredményezi, amelynek soran a gyakori szavak
fixacidja a ritkabb vagy varatlan szavakénal révidebb. Ezek a folyamatok
egylitt segitik a gyakorlott olvasot abban, hogy a szavakat rendkiviil
gyorsan azonosithassa, és a szo6 fixacioja kozben hozzaférhessen a men-
talis lexikonban.

A fejlodés soran a készségek két f6 csoportja alakul ki: az egyik azo-
kat foglalja magaban, amelyek a dekodolast tamogatjak, a masik pedig
azokat, amelyekre a vizualis sz6formalexikonhoz torténd gyors hozzafé-
rés tamaszkodik. Ez azt jelenti, hogy a kezd6 olvasoknal ellendrizni kel-
lene legalabb a betliismeretet, jollehet nem az elsajatitas sikerességének,
hanem az olvasas pontossdganak és folyékonysaganak eldrejelzésére.
Ezeket a méréseket ismereteink szerint ugy kell megtervezni, hogy figye-
lembe vegye a szavak gyakorisdganak, bejosolhatosaganak és hosszisaga-
nak hatésait, s hasonloképpen az olvasasi terjedelmet és az elénézeti eldnyt.

Ugyanakkor az is nyilvanvald az olvasas sebességének mérései alap-
jéan, hogy a szavak felismerését nem teljes egészében azok vizualis vagy
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fonetikai jellemz6i hatarozzak meg. A szoéfelismerésre ezenkiviil sem
a szavak gyakorisaga vagy bejosolhatosaga, sem kontextus szerinti kohe-
rencidja nincs kizarélagos hatassal. A ,,vizualis vilag” paradigmaval (a
hallgatonak az aktualis szovegrésznek megfeleld helyre iranyuld szem-
mozgasait mérik beszédhallgatasi helyzetben) végzett kutatasok eredmé-
nyei szerint a hallott szovegnek megfeleld szavak azonositasa 1ényegé-
ben olyan gyorsan torténik, mint ahogy a hallasi informaci6o beérkezik
(Allopena és mtsai., 1998, Tanenhaus és mtsai., 1995). Ezenkiviil a szo-
felismerés folyamatanak mar igen korai szakaszaban tamaszkodunk a
koartikulacios és a prozodiai informaciokra is (részletesen lasd Dahan és
Gaskell, 2007). Az eredmények azt mutatjak ugyanis, hogy a megértés,
miként azt a szemmozgas-vizsgalatok is igazoljak, igen gyorsan érzé-
kenny¢ valik a beszédfolyam altal kozvetitett mondatszerkezeti (szintak-
tikai) informacidkra, a megfeleltetési kontextusnak megfeleléen (Spivey
¢és mtsai., 2002). Az eredmények arra utalnak tehat, hogy az olvasott sza-
vakat és mondatokat hallva felgyorsulhat a szovegértés. Kovetkezésképp
érthetd a kérdés, hogy miért nem kdotelez6 a hangos olvasas a kezdd ol-
vasok szamara a Magyarorszagon alkalmazott valamennyi olvasastanita-
si programban. A hangos ¢és elegend6 olvasasnak rendkiviili jelentésége
van az olvasas automatizalasaban. Egy adott mennyiségli olvasas vezet
csak egy olyan méretl tultanulasdhoz, amely képes gyorsitani a szofelis-
merést és a szovegértést.

Meggy6z6 szamu tudomanyos adat utal arra, hogy az okcipitalis kéreg
(latokéreg a tarkolebenyen) 1j, ,,szakértd” teriilete, a fuziform tekervény
egy lassu és fokozatos fejlodés soran valik érzékennyé a jelentéssel biro
betlisorokra, azaz a szavakra, és az olyan jelentés nélkiili betlisorokra, ame-
lyeknek fonotaktikai szerkezete megfelel az adott nyelvnek, azaz alszavak
(Grill-Spector és Witthoft, 2009). Ezt a teriiletet 2002 6ta (1asd Dehaene
€s mtsai., 2002) vizualis szoforma-felismeré teriiletnek (Visual Word
Form Area — VWEFA) nevezik, mégpedig annak az azéta feltart ténynek
az ellenére, hogy sok mas funkci6 is kothetd ehhez az agykérgi teriilet-
hez. Mindazonaltal a VWFA-val kapcsolatos vizsgalatok feltartak, hogy
itt a szavak és alszavak gyorsan feldolgozasra keriilnek, ez egyetemesen
jellemzé minden ortografiara, és a feldolgozas jellemzdi elsdsorban az
olvasasi tapasztalattal korrelalnak. Egy jol funkcional6 széformalexikon
kialakulasa évekig tart, ezért az olvasasfejlodés mérésének elsédlegesen
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a sz6 szintl olvasasi teljesitményre kellene fokuszalnia az 4ltalanos isko-
la 1-4. osztalyaiban, mégpedig a kdvetkezdk szerint:

1. osztaly — bettiismeret, dekddolas, a szoolvasas pontossaga (helyes/
helytelen) és folyékonysaga (fluenciamérés, azaz egységnyi ido
alatt helyesen olvasott szavak szama), szavak/alszavak olvasasa;

2. osztaly — pontossag- és folyékonysagmérések, valtozoként a szo-
gyakorisag és szohosszuisag alkalmazasaval;

3. osztaly — pontossag- és folyékonysagmérések, betli-hang integracio
mérése, szokincs;

4. osztaly — pontossag- és folyékonysagmérések, betii-hang integracio
mérése, kanonikus (a nyelvre jellemzé alaptipusok) mondatok, szo-
vegértés.

Az olvasastanulasnak ezek az allomasai a kognitiv rendszer azon val-
tozasaival allnak kapcsolatban, amelynek soran az érés, a tananyag jel-
lemz6i, valamint a funkcionalis és a stratégiai olvasas hatasai egymassal
kolcsonhatasban befolyasoljak a sikeres szovegértés fejlodését. Az olva-
sas fejlodésének fazisait az [.1. tdblazat foglalja Ossze.

Kovetkeztetés és szovegértés

Szamtalan kiilonb6zo elmélet és kognitiv modell sziiletett annak megma-
gyarazasara, hogy az olvasasértés folyamata soran miként alakul ki a jelen-
tés. Valamennyi ismert modellnek van azonban egy k6zos eleme: a szovegben
zentacio” vagy ,,mentalis modell” kifejezést annak magyarazatara hasz-
nalja a pszicholdgia, hogy az olvasasértés titjan megalkotott jelentés tullép
a szoveg sz6 szerinti értelmén. Ez a folyamat téri, idoi, oksagi, motivacios,
személyhez és targyhoz kotott informaciokat foglal magaban. Ahogy az
olvaso halad elére a szovegben, a mentalis modell ugy frissiil folyama-
tosan, ahogy az uj informéacidkat feldolgozzuk és értelmezziik (Kintsch,
1998; Zwaan és Singer, 2003). A gyakran idézett modellek egyike a Gerns-
bacher (1990) nevével fémjelzett szerkezetépité keretrendszer, amely
szerint a mentalis modell azokbol az emlékezeti csomopontokbol all 6sz-
sze, amelyek minden olyan korabbi informaciot tartalmaznak, amelyet a
bejovo informacid aktival. Amennyiben az aktivalt informacio a szerke-
zetépités szempontjabol relevans, aktivacios szintje megemelkedik.
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1.1. tablazat.

Az olvasasfejlodés szakaszai, feladatai, valtozasai és a megszerzett készségek

Szakasz Osztaly/  Feladatok Valtozas Megszerzett
Kor készség/
tudas
Iskola  Olvasas Iskola Az olvasasra Szoétagszintli Ismeretek
elott elotti elotti/ vonatkozd fonologiai tu-  az olvasasrol
Ovoda megertés datossag
Kezdo 1-2. Az adott orto- Fonémaszint(i Dekodolas,
olvasas osztaly/ grafia betliinek  fonoldgiai ismeretek az
6-8 éves  megtanulasa. tudatossag. olvasasrol.
Betii-hang Betli-hang
megfeleltetési integracio
szabalyok. kezdetei.
A kiejtett betlik
és szavak tarsi-
tasa.
Konszo- 2-4. Funkcionalis A lexikalis Szokép szotar,
lidacio osztaly/ és fenntartod szokincs automatizalas.
8-10 olvasas. novekedése.
éves A betii-hang
integracio at-
menti szakasza.
Vs Gyorsabb hoz-
> zaférés a jelen-
o téshez. Helyes-
5 iras.
a Uj szakasz ~ 4-8. Tények Specialis Kovetkezteté-
2 osztaly/ clsajatitasa. szokincs sek hasznalata
10-14 Korabbi isme-  ndvekedése. Halado sz6-
éves retek alkalma- vegértés
zasa az olva- Tudomanyos
sasban. szovegek
megértése.
Tobbszoros  Kozépis-  Olvasasi/tanu-  Készségek A szovegértés-
stratégiak kola/ lasi készségek Tudas ben alkalma-
14-18 oktatasa Kompetencia zott olvasasi
éves Metakognicié  stratégiak
Konstruk- Egyetem, Specialis Képességek A szdvegértés-
cio/ féiskola szovegek Tudas ben alkalma-
Rekonst- 18 évés  Felndtt Kompetencia zott olvasasi
rukcid felette irodalom Metakognicio  stratégiak.
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Ha az aktivalt informacié nem relevans az éppen folyamatban 1évo
szovegértelmezés szempontjabol, az informacio torlodik, a felszabadulo
emlékezeti kapacitas pedig az Gjabb mondatok és bekezdések altal akti-
valt informaciok szamara lesz felhasznalhatd. Szamos tanulmany szamolt
be arrol, hogy a gyenge szovegértésii embereknél hianyzik az irrelevans
informaciok torlése, alatamasztva ezt a hipotézist. A specifikus szovegér-
tési zavarokban szenvedo gyerekek (gyenge szovegértok) kevésbé képe-
sek kitorolni az irrelevans informaciot a munkamemoridjukbol, ezaltal
korlatozva a sajat szovegértési képességiiket (Pimperton és Nation, 2010).
A relevans informacidk aktivalasanak, a modell frissitésének, és az irre-
levans informaciok elnyomasanak folyamata az olvasas teljes iddtartama
alatt folytatodik, ezzel lehetové téve, hogy az olvaso dsszekapcsolja a re-
levans informaciokat. Ez a szGvegen beliil és azon kiviil is torténik, s igy
alakul ki egy tobbféle uton generalt koherens értelmezés, mégpedig attol
fliggden, hogy a két eltérd agyi alrendszer (lexikalis vagy szemantikus)
melyike tdmogatja a hattér informaciok aktivalasat (Sundermeier és
mtsai., 2005).

A szdvegben egymastol tavoli, &m Osszetartozo informaciok dsszekap-
csolasa, a kovetkeztetés (inferencia), egyike azoknak a folyamatoknak,
amelyek a szovegben leirt részletekbol kivont informacidkra tdmaszkodva
jarulnak hozza a mentalis reprezentacio kialakitdsdhoz. Szamos tanulmany
szerint (Cain és mtsai., 2001; Cain és mtsai., 2004) a kovetkeztetési ké-
pesség a szovegértés erds prediktora. Ismereteink szerint a jo6 megértési
készségliek a szovegben elére haladva szamos eltérd tipusu kovetkezte-
tést vonnak le, mégis az athidalo kovetkeztetések jelentik a koherens
megértés fejlédésének és fenntartasanak lényegét. A szovegértés soran
kialakitott kovetkeztetések fejlodési vizsgalatai azt allapitottadk meg,
hogy ez a készség az életkorral parhuzamosan fejlodik, s bar a fiatalabbak
kovetkeztetései az idésebbekéhez és a felnéttekéhez hasonldak, a fiata-
labbak ebben ritkabban sikeresek, ha id6i nyomas alatt vagy jelzésre kell
ezt tenniiik. Ezen kiviil a kovetkeztetést a szoveghez kotott tényezdk is
befolyasoljak, ilyen a gondolati tartalmak kozotti szovegtavolsag. Ehhez
adodnak még hozza bizonyos fejlodési faktorok, ilyen példaul a munka-
memoria komponenseinek érése. Az eredmények arra is ramutattak, hogy
amennyiben kiilondsen nagy volt az integralandé informéacidk szovegta-
volsaga, a fiatalabb gyerekek szovegértési teljesitménye alacsonyabb volt,
ami arra utal, hogy ez a szovegtulajdonsag Oket jobban befolyasolja,
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mint az idGsebb gyerekeket vagy a jo szovegértési készséget mutato fel-
nétteket (Cain és mtsai., 2004).

Maga a kovetkeztetési folyamat er6sen tdamaszkodik a munkamemoria
komponenseire, ezt tamasztjak ald azok az adatok, amelyek szerint az
érté olvasas zavaraiban szenvedd gyerekek és felndttek is egyarant rosz-
szul teljesitenek a munkamemoria feladatokban (Just és Carpenter, 1992).
Bar az olvasas sordn a kovetkeztetések igen fontos szerepet jatszanak a
jelentés megalkotasaban, a gyakorlott és hatékony olvasé sem képes 6sz-
szekapcsolni valamennyi olvasott informaciot az aktivalt el6zetes tudas
mindegyikével. Az, hogy mely informaciok maradnak aktivak, és melyek
nyomddnak el, annak alapjan keriil meghatarozasra, hogy az olvasé a
kontextualis ingerekre tAmaszkodva gy dont-e, hogy a bejovo informa-
ci6 Osszefiigg a mar korabban megértettekkel (Gernsbacher, 1990; Kintsch,
1994). igy a szovegben korabban leirt gondolatokra utalé mondatok,
vagy azok, amelyek a korabban kialakitott idokeretet vagy helyszint tart-
jak meg, er0s jelzdingerei annak, hogy ezt az informaciét az aktualis
mentalis modellbe kell integralni (1asd Gernsbacher, 1997).

A kutatok azt is felvetették, hogy a szovegillusztraciok azokhoz a jel-
zOingerekhez tartoznak, amelyre az olvasok, kiilondsen a fiatalok, tAmasz-
kodnak, ezzel serkentve a mentalis modell kialakulasat (Glenberg és
Langston, 1992; Gyselinck és Tardieu, 1999). Az illusztraciok olyan kon-
textualis jelzéingerként mitkddhetnek, amelynek alapjan elddl, hogy az
informaci6 a mentélis modellben aktivan marad-e. Ezen kiviil az alkoto-
elemek kozotti viszony kiemelkedd jellemzoit megjelenitd képek ser-
kenthetik a szovegnek a mentalis modellbe torténd atalakitasi folyamatat.
Ennélfogva lehetséges, hogy a képek a szovegértést jelentés mértékben
megkonnyitik, amennyiben pontosan megjelenitik a szovegnek azokat a
részeit, amelyeket a megértéshez sziikséges integralni, €s aktivan tartani.
Ezt a feltételezést egy kozelmultban elvégzett vizsgalat (Pike és mtsai.,
2010) tamasztotta ala, bemutatva azt, hogy a 7-11 évesek aszerint tamasz-
kodnak az illusztracidkra, hogy azok milyen mértékben jatszanak kon-
textualis szerepet, valamint azt, hogy a hatas az abrazolt informéacio tipu-
satol fiigg. Ez a hatas a magasabb osztalyokban fokozatosan csokken, s
ezzel parhuzamosan a kovetkeztetések szama az életkorral aranyos alta-
lanos novekedést mutat. Figyelembe véve a kovetkeztetések 0sszetettsé-
gét, egyaltalan nem meglepd, hogy milyen valtozatos javaslatok sziilettek
e feldolgozas funkcionalis neuroanatomiai hatterére vonatkozdan. Mégis a
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legtobbszor tanulmanyozott jeldlt a medidlis és a dorzomedialis prefron-
talis kéreg (attekintésként lasd Frith és Frith, 2003; Northoff és Bermpohl,
2004). Ez 6sszhangban 4ll a kovetkeztetésekre vonatkoz6 azon megalla-
pitasok tobbségével, amelyek szerint a szovegben adott informacio és a
hattérismeret integracidja induktiv problémamegoldas vagy értékelé don-
tés Utjan lehetséges.

Sieborger és kollégai (2007) modern képalkotd eljarast alkalmazva
(fMRI) vizsgaltak azokat az indukalt kovetkeztetési folyamatokat, ame-
lyeket a rovid szovegeket alkalmazo koherencia-itélet feladatokkal valtot-
tak ki. A valaszok eloszlasa lehetdvé tette, hogy a szerzok elkiilonithessék
a kovetkeztetésnek az ingerhez és a feldolgozashoz kapcsolodéd aspektu-
sait, és ahogy varhato volt, az eredmények megerositették a szovegértés-
nek a fentiekben bemutatott elméleteit. A feladatra vonatkoz6 instrukciok-
megero0siti e teriiletnek a szovegkoherencia kialakitasaban betoltott sze-
repét. E kérgi terliletnek az aktivitasvaltozasa a nem automatikus, szandé-
kos kovetkeztetési folyamat jelének tekinthet6, fliggetleniil e teriilet
funkcioéinak kiilonleges értelmezésétdl. Joggal varhatjuk tehat, hogy to-
vabbi idegtudomanyi kutatasok segitik majd az automatikus, az asszocia-
tiv, vagy az emlékezeti tartalmakra tdamaszkodoé kovetkeztetéseknek, a
stratégiai, magyarazat-, vagy tudas-alapi kovetkeztetésektdl torténd
megkiilonboztetését. Ezeket az eltéréseket azonban az Gjabb idegtudoma-
nyi eredmények magyarazé erejének hianyaban is figyelembe kell ven-
niink akkor, ha a szovegértés vizsgalatara olyan méréseket végziink,
amelyek kiilonbozé tipust kovetkeztetéseket igényld szovegeket alkal-
maznak.

El6zetes tudds és szovegértés

Az eldzetes tudas és a kiilso stratégia hasznalata olyan személyes ténye-
z0k, amelyek befolyasoljak a szovegen beliili (intratextualis) feldolgozast.
A konstruktivista elmélettel (Kintsch, 1994) 6sszhangban 1év6, egyre
tobb kisérleti eredményt bemutatd szakirodalom szerint a téma ismerete
teremti meg annak alapjat, hogy a szovegre emlékezziink és megértsiik
azt (Alexander és mtsai., 1994). A gyakorlott olvasoknal a téma ismerete
¢és a kiilso stratégiak egyiitt fejtenek ki jelentds hatast a szovegértésre.
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A kiilso stratégiak (pl. kortiliras, 6sszegzés, szervezés, magyarazat, érté-
kelés) olyan, a kiilsé reprezentaciok egyidejii 1étrehozasaval kisért kog-
nitiv miiveletek, mint a jegyzetek, megjegyzések ¢s aldhuzasok (Koba-
yashi, 2009).

Amint azt Christian Tarchi egyik tanulmanya (2010) mutatja, a szo-
vegértésben kdzponti szerepet jatszik az eldzetes tudasnak mind a téma-
ja, mind a targykore. Miként abban a teriilet szamos kutatéja egyetért, az
eldzetes tudast két f6 rendszer alkotja: a targykdr és a téma ismerete.
Réaadasul, a témaismereti rendszernek két olyan alkomponense is van,
amely alkalmas a szovegértés fejlodésének leirasara: a tényszeri tudas és
a jelentés ismerete. Ez a kognitiv pszicholdgianak azt a szemléletét tiik-
r6zi, amely a tényszerii tudast megkiilonbozeti a szemantikatol. Altala-
nos szakmai egyetértés van abban, hogy mindkét konstruktum mérése
igen fontos, tehat barmely részletes elemzés a kiilonb6zé alkomponen-
sekbol allé témaismeret természetének mélyebb megértéséhez vezethet.

Tarchi vizsgalataban (2010) 147 £6 (7. osztalyosok) vett részt, akiknek
eldzetes tudasat multimodalis moédszerrel mérték fel, azaz a nyilt végii és
a tobbvalasztasos kérdéseket kombinalva alkalmaztak. Miként azt Dochy
¢és kollégai korabban megallapitottak (Dochy, 1992; Dochy €s mtsai.,
1999), a multimodalis mddszerek alkalmazasa joval megbizhatobb ered-
ményeket hoz, mint az egyszerlické. Adataik az demonstraljak, hogy az
elOzetes tudas és az olvasasértés vizsgalatanak eredményeit maga a mé-
rési modszer is komolyan befolyasolhatja. Tarchi kisérleti adatai (2010)
azt mutattak, hogy az eldzetes tudas kdzponti szerepet jatszik a szovegér-
tésben, hiszen a kiilonboz6 szovegek felhasznalasaval mért olvasasi telje-
sitmény eldjelzésére a komponensek eltérd egyiittesei alkalmasak. A tanul-
many eredményei kiilonosen fontosak a mérés szempontjabol, amelynek
ugy tlinik leginkabb az eldzetes tudasra vonatkozo tudasteriileti jellem-
z6it kell figyelembe venni. Kozben sikeriilt azt is igazolni, hogy a meta-
kognicio a tudomanyos ¢és torténelmi szovegek vizsgalt tipusainak egy-
arant fontos komponense. A tudomanyos (természettudomany) szévegek
megértésben mutatott teljesitményt eldre jelezte az az altalanos képes-
ség, amelynek 0sszetevdi az informativ szovegek megértése, a lexikalis
kovetkeztetés, valamint az olvasdnak a jelentésre vonatkozo eldzetes
tudasa. A torténelem korébe tartozé szovegek €rtésében nyujtott teljesit-
ményt ugyanakkor jobban eldére lehetett jelezni a szemantikai kovetkez-
tetések és a tényekre vonatkozo elézetes tudas alapjan (lasd 7.7. és 1.2.
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dbra). Ezek az eredmények a metakognicio és a kdvetkeztetések alapve-
t6 fontossagat tamasztjak ala.

Modellésszeg

Adj R?= 0,50
** p<0,05
*p<0,01

Szemantikai kdvetkeztetések

/N‘

El6zetes természettudomanyos tudas
(jelentés) (FnV)

TeIJes hatas = 0,63**

Dlrekt hatas = 0,43**

Természettudomanyos szévegek
megértése (FV)

OYZ\‘ 4’

Lexikai kévetkeztetések

Fnv jelentése: fliggetlen valtozo, Fv jelentése: fliggd valtozd

1.1. dabra. Természettudomanyos szévegek megértésének mediacios modellje
(Tarchi, 2010 alapjan)

Modellosszeg

Adj R?= 0,26**
** p<0,05
*p<0,01

Szemantikai kdvetkeztetések

0,17**

El6zetes tudas torténelmi tényekrél
(jelentés) (FnV)

Teljes hatas = 0,68**

——>

Direkt hatas = 0,46**

OVSX‘

0,86™*

Torténettudomanyi szévegek
megértése (FV)

Lexikai kovetkeztetések

Fnv jelentése: fliggetlen valtozo, Fv jelentése: fliggd valtozo

1.2. abra. Torténettudomanyi szovegek megértésének mediacios modellje
(Tarchi, 2010 alapjan)
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Fontos megjegyezniink, hogy a tudasteriileti ismeretek erételjes hatast
mutattak mindkét szovegtipus megértésében, megerdsitve ezzel mas ku-
tatok eredményeit (4lexander és Jetton, 2000; Halikari és mtsai., 2007).
Feltételezhetjiik tehat, hogy a tudas és a szovegértés kozott dinamikus
kolesonhatas van. Amig a témaismeretnek kdzvetlen hatdsa van a szo-
vegértésre, a tudasteriileti ismereteket a specifikus (lexikalis és szeman-
tikai) és az altalanos kovetkeztetések (a lexikalis és a szemantikai kozott)
kozvetitik.

Ugy tiinik, hogy a tudomanyos (természettudomanyos) szovegek meg-
értését a kovetkeztetések mindkét tipusanak dinamikus kolcsonhatasa
kozvetiti. Ebbol egyenesen kovetkezik, hogy megbizhatdé mérési mod-
szerek kifejlesztése akkor lehetséges, ha a kovetkeztetések tovabbi té-
nyezdit is megfelelden ismerjiikk. Cromley és munkatarsainak (2010) egy
a kozelmultban befejezett vizsgalatukban tovabb tesztelték a szovegértés
mediation — DIME) illeszkedési modelljét (Cromley és Azevedo, 2007).
A DIME-modell lényege, hogy kapcsolatot feltételez a hattértudas, a ko-
vetkeztetések, a szovegértési stratégiak, a szokincs, és a szoolvasas kozott.
A modellt a szovegértést eldre jelezni képes direkt és kozvetitett hatasok
feltarasara alakitottak ki. A szerzok 175 tanulo (9. osztalyosok) adatain
vizsgaltak a modell és harom tovabbi valtozatanak az illeszkedését. A DIME-
modell a szovegértési variancia 66%-at volt képes magyarazni. A szoveg-
értéshez a szoékincs €s a hattér informacid jarult hozza a legnagyobb
mértékben, ezt kovette a kdvetkeztetés, a szoolvasas, és a stratégia.

Cromley és munkatarsai egy Ujabb tanulmanyukban (2010) 737 olyan
diak szovegértési eredményeit elemezték, akik a fotargyukhoz sziikséges,
kezdo biologia kurzusra jelentkeztek. A résztvevok teljesitményét olyan
tobbvalasztasos feladatokkal mérték, amelyek biologiaspecifikus és téma-
elozetes ismeretekre, kovetkeztetésekre és olvasasstratégiak alkalmazasa-
ra, olvasasi szokincsre, folyékony szdolvasasra és olvasasértésre épiiltek.
A strukturdlis egyenletmodellt hasznalva azt vizsgaltdk, hogy milyen
meértékben illeszkedik a DIME-modell az adatokhoz, és kivalo illeszke-
dési indexet talaltak mindegyik modell esetében. Tény azonban, hogy az
eredeti DIME-modell szignifikansan rosszabbul illeszkedett, mint a mé-
rési modell, viszont az olvasasi szokincstdl és az olvasasi stratégia-alkal-
mazas kozotti tvonal beillesztésével modositott modell szignifikdnsan
jobban illeszkedett. A modositott modell eredményei arra utalnak, hogy
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a biologia f6szakos egyetemi hallgatok szamara kidolgozott szovegértési
intervencio részeként sziikséges lehet az egyes kifejezések eldzetes meg-
tanitasa ahhoz, hogy a megfeleld targyismeret kialakulhasson (erre egyéb-
ként a kdzoktatasban is sziikség lehet).

Idiomak megértése

Az ididma olyan képletes kifejezés, amelyet altalaban sz6 szerint is ér-
telmezni lehet, am specifikus kontextusban alkalmazva a szoszerintitol
eltérd jelentést nyer. Ahogy Levorato €s Cacciari (1992, 1995) javasolta,
a kontextualis informaciok hasznalatanak képessége az idiomatikus je-
lentést elsajatito gyerekek egyik dontd készsége. Egy idioma jelentését a
gyerekek akkor sajatitjak el, ha beszélt vagy irott kontextusban talalkoz-
nak vele (lasd Nippold, 2006). Mindezek miatt alapos okunk van feltéte-
lezni, hogy az idiomak megértése a gyerekek szovegfeldolgozasi készsé-
gével all kapcsolatban. Ahogy sok kisérleti adat is sejteti (lasd késébb),
jol megalapozott kapcsolat all fent a gyerekek olvasasértési teljesitmé-
nye, és a kozott a képességiik kozott, hogy egy szovegbdl kdvetkeztetése-
ket tudjanak megfogalmazni. Példaul a gyenge szdvegértéssel jellemez-
heté gyerekek teljesitménye igen alacsony, ha a szovegek mondatkdzi
informacioinak integralasa sziikséges a szovegkohézio biztositasahoz
(Cain és Oakhill, 1999), koherencia és a részleteiben kidolgozott kdvet-
keztetések kialakitdsdhoz (Cain és mtsai., 2001). Ugyanilyen alacsony
teljesitmény figyelheté meg, ha a kontextusra kell tamaszkodni egy 1j
sz0 jelentésének kikovetkeztetéséhez (Cain és mtsai., 2004).

Miként Nippold és munkatarsai (2001) adatai jelzik, a 12 éves kort, jo
olvasasi és hallas utani szovegértést mutatd gyerekek a rovid torténetek-
ben bemutatott idiomak céljelentésének kivalasztasaban feliilmuljak a
hasonlé kort, am rossz szovegértési teljesitményt mutatd kortarsaikat.
Levorato és munkatarsai (2004) egy elegans vizsgéalatban igyekeztek
feltarni a 7 és 9 éves gyerekek eltérd szovegértése és az idiomak megér-
tése kozotti kapcsolatot. Azt talaltak, hogy az idiomak megértése fiigget-
len volt a szOvegértés szintjétdl, azaz a gyenge szovegértési teljesitményt
mutatdk is pontosan értették azokat. A helytelen valaszok elemzésével
azonban mindségi eltérést sikeriilt a két csoport kozott feltarni; a gyenge
szovegértési képességiick a jobb szovegértésiieknél nagyobb valdszinii-
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séggel valasztottak a sz szerinti értelmezést, jelezve, hogy a kontextus
kevesebb figyelmet kapott. Cain és munkatarsainak (2005) hasonl6 ered-
ményei tovabb erdsitik ezt a felfogast, amikor 9 éves gyerekeknél azt
sikeriil kimutatniuk, hogy a kontextusban bemutatott idioma jelentését
jobban tudjak értelmezni, mint az dnmagaban alloét. A jo és a gyenge
szovegértési képességiiek kiilonboznek az atlatszo (transzparens) és at-
latszatlan idiomak értelmezésében is, a gyenge szdvegértési képességli
gyerekek szignifikdnsan gyengébbek, amennyiben a kontextusra tdmasz-
kodva kell egy atlatszatlan idioma jelentését megfejteni. Ezért az idiomak
kontextushoz kotott megértésének tanulmanyozasa megbizhato informa-
ciokkal szolgalhat a szovegértés fejlodésére vonatkozoan, kiilondsen ab-
ban az esetben, ha a feladatok kialakitasakor a transzparenciat és az at-
latszatlansagot is figyelembe vessziik.

Osszefoglal6 és dltalanos kovetkeztetések

Az olvasas- és irastudas fejlodésének kognitiv tényezdi a képességeknek
egy olyan univerzalis készletét képviselik, amelyeknek szerepe a készség
szintli dekodolasban és a szovegértésben is jol dokumentalhatd, tovabba
jelent6s részben empirikusan is igazolt. Ezeknek a fontos képességeknek
a fejlédését megragadd mérési adatokra, valamint a sikeres olvasasértés-
ben szerepet jatsz6 belso és kiilso tényezokre tdmaszkodva lehetséges csak
kialakitani az optimalis, az ortografia természetének megfeleld olvasas-
tanitasi programokat, valamint a megbizhatdé mérési rendszereket. Szamos
olyan tudomanyos bizonyiték van, amelyre a tanitas és a mérés tamasz-
kodhat.

Mindenekelott a gyerekek hosszu ideig tartd explicit tanitasa sziiksé-
ges ahhoz, hogy a folyékony irni €s olvasni tudasnak barmilyen jele mu-
tatkozzék. Masodsorban, a gyerekeknek van egy olyan viszonylag kicsi,
de konzisztens csoportja, akik latszélag nem képesek elsajatitani az alfa-
betikus iras és olvasas alapjait. Ezek a gyerekek vagy gyengén olvasok,
vagy diszlexiasok. Az olvasast kevesebb sikerrel elsajatitdé gyerekeknél
alkalmazott fejleszté modszereknek az olvasasi és helyesirasi készségek
mérési eredményeire kellene tamaszkodniuk, fliggetleniil attol, hogy cél-
juk oktatasi vagy diagnosztikai természetii-e.
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Az olvasas fejlédésében harom kognitiv tényez6 jatszik vezetd szere-
pet. Az olvasastanulasban a fonologiai feldolgozas elsddleges szerepét
hangsulyozza az a tény, hogy a specifikus olvasaszavart, vagyis a diszle-
xiat a fonologiai tudatossag bizonyitott hidnya jellemzi. Amikor az olva-
sas €s a helyesiras fejlédésének dinamikajat vizsgaljuk, a fonoldgiai tu-
datossag a legfobb jelolt azok koziil, amelyekre mindenképpen figyelmet
kell forditanunk. A dekddolés fejlédése nagymértékben tdmaszkodik a
gyerekeknek arra az altalanos képességére, amely az érés eredményeként
5-6 éves kor koriil jelenik meg, ez a fonologiai tudatossag (PA) elso fa-
zisara. A szotagszintii PA a beszédfeldolgozo rendszer megfeleld érettsé-
gének, a fonémaszintli viszont az olvasastanulasnak az eredménye. Az
olvasas, mint technika a kezd6 olvasoknal nagymértékben a betii-hang
megfeleltetésekre, gyakorlott olvasoknal pedig a komplex betii-hang in-
tegraciora tamaszkodik.

Mig a betli-hang megfeleltetési feladatok feltarjak, hogy mennyire
fejlett a dekodolas, az alszavakkal és szavakkal mért olvasasi készség a
pontossagi és fluencia paraméterek valtozatainak segitségével ragadhato
meg. Mindezek az ortografiai feldolgozas fejlodéséhez kothetdk. A beti-
hang megfeleltetések ismeretének hatékony alkalmazéasa azonban mar a
fluens olvasas eldfeltétele, vagyis az olvasas fejlédése soran a deklarativ
emlékezeti tényeknek (megfelelések) gyors és automatikus folyamatokka
kell atalakulniuk. Egyiitt azzal a ténnyel, hogy a rendellenes betii-be-
szédhang integracié a gyenge olvasasnak akar a felnéttkorig tartd per-
zisztens megnyilvanulasa lehet, ezek az adatok bizonyossaggal szolgal-
nak arra vonatkozdan, hogy a betii-beszédhang feldolgozas a folyékony
olvasas ¢s helyesiras fejlédésében meghatarozo kognitiv tényezok vizs-
galataban a masodik legfontosabb jelolt.

Az olvasasi készséggel és az olvasaszavarral gyakran kapcsolatba ho-
zott harmadik kognitiv faktor a jol ismert vizualis ingereknek, azaz a be-
tiknek, a szamoknak, a targyaknak és a szineknek a gyors automatikus
megnevezése (RAN, azaz rapid automatized naming). Szamos tanulmany
igazolta, hogy a RAN (kiilondsen az alfanumerikus RAN) meghatarozo-
an jarul hozza az olvasasi képességhez, a fonologiai tudatossag hatasan
feliil. A RAN olyan készség, amely erbteljesen és egyediilalloan jarul
hozza a gyerekek tipikus és atipikus olvasasi teljesitményéhez, igy ez a
harmadik legfontosabb jeldltiink a folyékony olvasas €s a helyesiras kog-
nitiv fejlédésének feltarasakor.
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A folyékony szoolvasas kognitiv fejlodése az alfabetikus szovegek ese-
tében ugyanazt a mintat koveti valamennyi, a betii-beszédhang megfelel-
tetések szempontjabol eltéréen kovetkezetes ortografidban. A fonoldgiai
tudatossag, a betli-beszédhang feldolgozas és a RAN hozzajaruldsanak
sulya az olvasasi tapasztalattal, valamint a sz6 tipusa és gyakorisaga
figgvényében valtozik, és ezt az altalanos hatast nem modositja az orto-
grafiai kovetkezetesség. Bar az alfabetikus olvasasi teljesitmény fejlodé-
sének altalanos kognitiv prediktorai ugyanazt az univerzalis mintat kove-
tik, a fonoldgiai tudatossag olyan kulcstényez6, amely az olyan transzpa-
rens ortografiak esetében, mint a magyar, csak rovid ideig befolyasolja
az olvasasfejlodést. Kovetkezésképp ezekben az ortografidkban a 2—4.
osztalyosok olvasasi fejlodésének minden mérésénél figyelembe kellene
venni a fonoldgiai tényezdk, a szokincs, valamint az olvasas sebességé-
nek és pontossaganak komplex kolcsonhatasat.

A transzparens ortografiakban rovidebb ideig tart a megfeleld szinti
folyékony olvasas elsajatitasa, mint a mélyebb ortografidk esetében. Az
olyan agglutinalé nyelvekben azonban, amilyen a magyar is, az olvaso-
nak a szavakat alkot6 szotdvek és morfémak felismerésén keresztiil meg
kell tanulnia felismerni a nyelvben hasznalt szavak morfémaszerkezetét.
A leirt szavak morfologiai megkiilonboztetésének mérése ezért jobb mu-
tatoja lehet a gyenge olvasasnak, mint az egyszerli szoolvasas. Ezt figye-
lembe kellene venni a 12 év alatti magyar gyerekek olvasasi készségei-
nek vizsgalatanal is.

Az olvasas fejlodésének soran a készségek két f6 csoportja bontakozik
ki; az egyik csoportba tartoznak azok, amelyek a dekddolas alapjat adjak,
a masikba pedig azok a készségek, amelyek a vizualis szoformalexikon
gyors elérését biztositjak. Ez azt jelenti, hogy a kezdd olvasdknal ellen-
Orizni kellene legalabb a betliismeretet, bar nem az elsajatitas sikerének,
vagy az olvasasi pontossag ¢és fluencia eldjelzése céljabol. Ezeket a méré-
seket, a szogyakorisagi, bejosolhatosagi és hosszusagi hatasok valamint
az olvasasi terjedelem, és az elonézeti elony hatasanak felmérésére kell
tervezni.

Az olvasas mellett az egyik legfontosabb készség a helyesiras. A he-
lyesiras elsajatitasa az olvasasi készségek elsajatitasanal is nagyobb kihi-
vasnak tekinthet6. Mig az olvasashoz ,,csak™ a szavak és betlimintazatok
felismerése szlikséges, a helyesirashoz a betiik és szavak aktiv produkcidja
sziikséges. Tudomanyos bizonyitékok igazoljak, hogy a fonoldgiai fel-
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dolgozasi és a betli-beszédhang megfeleltetési készség az iskolai évek
soran mindvégig hatassal van a helyesirasi teljesitményre, legalabb az
altalanos iskola végéig.

Ezenfeliil a szoolvasasi fluencia és a helyesiras kapcsolatadban me-
diatorként mikodo legfobb kozos kognitiv mechanizmus a fonologiai
feldolgozas. Ezzel szemben a RAN egy olyan kognitiv folyamatot tik-
r0z, amely kizardlag az olvasas sebességével mutat 6sszefliggést. A he-
lyesiras és az olvasas ezért csak részben tamaszkodik kozos kognitiv
mechanizmusokra (pl. fonoldgiai feldolgozas), igy és olvasas és helyes-
iras soran az egyre nagyobb tapasztalatot szerzé gyerekek kevésbé ta-
maszkodnak a k6zos, €s jobban az unikalis kognitiv mechanizmusokra.

A szdvegértés fejlodésének minden aspektusat akkor tudjuk felmérni,
ha megértjiik és figyelembe is vessziik az olvaso és a szovegjellemzok
kozotti 0sszetett kdlesonhatast. A szovegértés kognitiv modelljei az olva-
sas olyan formalis tulajdonsagaira 6sszpontositanak, mint a propoziciona-
lis tudasreprezentacio, a leir6 versus ismeretk6z1l6 szovegekre vonatkozo
kovetkeztetések természete, a szovegben kozolt gondolatok siirisége €s
koherenciaja.

A szovegbdl kivont kdvetkeztetések képessége erds prediktora a szo-
vegértésnek, €s a fejlett szovegértési készség a gyakorlott olvasoknal a
szovegek olvasasa soran kiilonbdzd tipust kovetkeztetésekre tdmaszko-
dik. A kdvetkeztetés fejlodésének vizsgalatai megallapitottak, hogy ez a
készség az ¢letkorral egyiitt fejlodik. Ahol egy adott szovegen beliili, de
egymastdl tavol esé informacidk integralasara van sziikség, a fiatalabb
gyerekek szovegértési teljesitménye rosszabb, vagyis 6ket jobban érinti
az informaciok kozotti tavolsag, mint a nagyobb gyerekeket, vagy a szo-
vegértésben gyakorlottabbakat.

A gyakorlott olvasoknal az olvasasértést a tudasteriileti és targyi isme-
ret a kiils6 stratégiakkal egyiitt jelentésen képes befolyasolni. Mig a targyi
ismereteknek kozvetlen hatdsa van a szovegértésre, a tudasteriileti isme-
reteket a specifikus (a szemantikai és lexikalis kozotti), €s az altalanos
kovetkeztetések (a lexikalis €s a szemantikai kozott) egyarant kozvetitik.
A kiils6 stratégiak kognitiv miiveletek (ilyen a kortiliras, 0sszegzés, szerve-
z¢és, magyarazat, értékelés) s kiilsé reprezentaciok egyidejli 1étrehozasat
szolgaljak.

A metakognici6 a kiilonb6z6 szovegtipusok megértésének fontos té-
nyez6je. Mig azonban az egyiket jobban elére lehet jelezni az ismertetd
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szovegek, a lexikalis kdvetkeztetések megértésének altalanos képessége,
valamint az olvaso eldzetes tudasa alapjan, a masik jobban tamaszkodik
a szemantikai kovetkeztetésekre és a tények eldzetes ismeretére.

A gyengén és jol olvasok szovegértése kiilonbozik abban, hogy miként
értelmezik a transzparens és atlatszatlan idiomakat; a szovegértésben
gyengék a kontextust szignifikansan rosszabbul alkalmazzak az idiomak
jelentésének értelmezésében. Kovetkezésképp a szovegkornyezetbe agya-
zott idiomak megértésének tanulmanyozasa megbizhatd informaciot
nyujt a szovegértés fejlodésérol, kiilondsen akkor, ha a transzparenciat és
az atlatszatlansagot is figyelembe vessziik valtozoként.
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Bevezetés

A modern kommunikacios technoldgiaknak kdszonhetéen soha nem latott
titemben jonnek létre a kiillonbozd szovegek, dokumentumok, amelyek
feldolgozasa, kritikus értelmezése fejlett olvasasi képességeket igényel.
A feldolgozando szovegek tarsadalmi, kulturalis termékek. Az egyént ko-
rilvevo tarsadalmi kozeg, a kultira hatarozza meg, hogy ki milyen sz6-
vegekkel szembesiil, s boldogulasa milyen mértékben fiigg e szovegek
eredményes feldolgozasatol. A kiilonbozo vizsgalatok megmutattak, hogy
az olvasas pszicholdgiai apparatusanak kifejlesztése, elemi technikajanak
elsajatitasa csak elofeltétele a szovegértésnek. Egy fejlesztd célu rendsze-
res felmérésnek alkalmasnak kell lennie az olvasas kiilonb6z6 aspektu-
sainak értékelésére, tobbek kozott annak elemzésére, képesek-e a tanulok
a kiilonb6zo helyzetekben felmeriild kiillonb6zo szdvegértési feladatokat
megoldani.

Az olvasas-szdvegértés (reading literacy, a tovabbiakban a nemzetkozi
mérésekben kialakult terminologia szerint ,,szovegértés”) mérésének tar-
talmi kereteit kidolgozé program részeként e fejezet rendszerezi, hogy a
modern tudasalapu tarsadalom elvarasaibol és igényeibdl fakadéan mi-
lyen szovegértési feladatokkal szembesiilnek a tanulok, mit kell tudniuk
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ahhoz, hogy a tananyagok szovegeit értelmezz¢ék, a hétkdznapi olvasasi
feladatokkal megbirkdzzanak, és felkésziiljenek a jovobeli feladatokra,
kognitiv és motivacids tekintetben egyarant. Az olvasas tanuldsat a kez-
detektdl fogva szociokulturdlis eszkoz elsajatitasanak tekintjiik, amely
alapvetd elofeltétele a személyes és tarsadalmi célok elérésének, valamint
a tarsadalomban felelés dllampolgarként valo tevékeny részvételnek. Igy a
szovegértés kérdéseit ebben a fejezetben a tarsadalmi és a kulturalis el-
varasok nézopontjabol tekintjiik at. Tarsadalmi-kulturalis elvarés tag érte-
lemben az, hogy altalaban véve a tarsadalom tagjai tudjanak olvasni,
vagyis a szovegfeldolgozas folyamatait miikodtetni tudjak (ezért valasz-
tottunk pszicholégiai rendezdelvet a fejezetiinkben). Sziikebb értelemben
tarsadalmi-kulturalis elvarasnak tekinthetjiik azt, hogy az élet kiilonb6z6
terliletein adott céllal irddott és adott jellemzoékkel bird konkrét szovege-
ket az adott helyzetben sajat céljaiknak megfeleléen hasznaljanak, azok-
hoz viszonyulni tudjanak.

Az elso és a hatodik évfolyam kozotti idészakot az egyén életében az
olvasasi képesség fejlodése szempontjabol rendkiviil érzékeny szakasznak
tekintjik, amely meghataroz6 hatast gyakorol a tarsadalomban kés6bb
vonatkozo tarsadalmi és kulturalis elvarasokat ugy értelmezziik, mint
azon tudasnak és készségeknek az elsajatitasat, amelyek birtokaban a
gyerekek meg tudnak birkozni a szoveges és képi informaciok feldolgo-
zéasa terén fokozatosan nehezed6 feladatokkal, mégpedig egyre boviilo
tartalmi teriileteken és kontextusokban. A kdvetkezOkben a fejlodés
szempontjait a szovegértés alkotoelemeinek hangstlya tiikrozi, valamint
az az elvaras, hogy ezeket az alkotéelemeket mind meg kell tanulni és
meg kell tanitani. A jelen fejezetben azt tekintjiilk at, hogy az olvasasi
folyamatok, a szovegek és a felnott élet igényei fel6l nézve mi a sziiksé-
ges tudas. Ez megfeleld alapot ad a részletes tartalmi keretek kidolgoza-
sahoz; az egyes szovegértési teriiletek és kontextusok kapcsan megfogal-
mazhaté elvarasokat, referenciaértékeket azonban csak az empirikus
vizsgalatoktol, szélesebb a korl felmérésektdl varhatjuk.

Targyaljuk a szovegbeli informaciokhoz valé hozzaférést, illetve visz-
szakeresésiiket, a szOvegértés folyamatait, az olvasas motivumait és kon-
textusait, valamint a szovegtipusokat. E16szor minden alkotéelemet gy
mutatunk be, ahogyan az a szakirodalomban elfogadottnak, mar bevett
tudasnak tekinthetd. Ezutan roviden Osszegezziik a magyar tanuldkkal
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végzett vizsgalatokat, attekintjiik, mi az, ami az adott komponensekrol
mar kutatasokbol ismert, és ravilagitunk az eddig figyelmen kiviil ha-
gyott teriiletekre, a tovabbi kutatasok sziikségességére is. A képi infor-
macio6 feldolgozésa olyan teriilet, ahol a relevans magyar szakirodalom
pszichologiai, és nem kotddik a szovegértéshez, sem pedig az informa-
ciofeldolgozasra vonatkoz6 tarsadalmi elvarasokhoz és sziikségletekhez.
gy ebben az esetben csak magukat az alkotoelemeket targyaljuk.

A fejezetben bemutatott attekintés a széles korben alkalmazhatd szo-
vegértésre iranyul, és ennyiben hasonlit a PISA szovegértés-mérések
tartalmi kereteihez, de szamos szempontbdl kiilonbozik is attol. Eldszor,
a szovegértés fiatalabb kori képességszintjeire vonatkozik, amikor a belso,
pszichologiai, idegrendszeri feltételek erdteljesebben hatnak, mint a kiil-
s0, kulturalis tényezok; az olvasastanulas kezdetétdl egy kozepes képesség-
szintig, amely még tovabb fejlédik, mieldtt a PISA mérés érintené. Md-
sodszor, ez a keretrendszer sokkal szisztematikusabban veszi figyelembe
a szovegértéssel kapcsolatos kognitiv pszichologiai és nyelvészeti kutata-
sokat (Graesser, Millis és Zwaan, 1997; Kintsch, 1998; van Dijk és Kintsch,
1983; Gernsbacher, 1990), mig a PISA keretrendszere elsdsorban a ké-
pesség kevésbé kognitiv irdnyultsdgu modelljén alapul (Mosenthal és
Kirsh, 1991). Harmadszor, ez a keretrendszer nemcsak keresztmetszeti
nézetet mutat be, hanem érvényesit egy fejlodési dimenzidt is, mivel az
n szinten elsajatitott olvasasi készségek szolgalnak alapul az n+1 szintii
olvasasi készségek elsajatitasdhoz és igy tovabb. E két utobbi megallapi-
tas vonatkozik a PIRLS vizsgalatokkal valé dsszehasonlitasra is. Tovab-
ba egyik nemzetkozi vizsgalat sem miikodik diagnosztikus értékelésként,
mig a késziil6 tartalmi keret ilyen mérés megalapozasat szolgalja.

A szovegértés meghatirozasa

Egy még mindig széles korben elterjedt naiv nézet szerint az olvasas
egyszertien a grafikus formaban létez6 (nyomtatott vagy kézzel irott)
verbalis informacié dekodolasa auditiv verbalis informaciova, amelyet a
hangos olvasas tanusit (Gosy, 2008; D. Molnar, Molnar és Jozsa, 2012).
Eszerint a szovegértés elsajatitasa csak a dekodolasi készségek megtanu-
lasat jelenti az iskola elsé éveiben, amelyeket azutan egész tovabbi éle-
tinkben hasznalunk. Val6jaban egyrészt az olvasas rendkiviil dsszetett,
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tobbszintll tevékenység, masrészt a szovegeértés elsajatitasa egy sor, egy-
massal szoros kapcsolatban allo miivelet, készség, képesség és stratégia
megtanuldsat, hasznalatat és tokélesitését jelenti, amelyeket a felndttkor
eléréséig lehet és kell fejlesztenie még a leggyakorlottabb olvasdknak is
(az itt a kdzéppontban allo miiveltség — literacy — fogalmanak torténeté-
6l 1. Lafontaine, 2004). A szovegek nem véletleniil egymas utan flizott
mondatokbol allnak, hanem lokalis és globalis szinten is koherens egy-
séget alkotnak. Az alkotdik jelentést kivantak teremteni, és volt egy cél-
juk, amelyet a szovegiikkel el kivantak érni. Hasonloképpen az olvasoknak
is megvannak a sajat céljaik, amikor egy szoveg feldolgozasaba belekez-
denek. Biihler (1934) organon-modellje szerint — amely a nyelvre mint
valamirdl valakitdl valaki masnak tizenetet kozvetito eszkozre tekint — a
dokumentumok olvasasa ugy értelmezhetd, mint a szerz6 tudasanak vagy
szandékainak megnyilvanulasa, amelyet az olvas6 arra hasznalhat, hogy
megszerezze az adott tudast vagy kovesse a szerzd szandékait, noha az ol-
vaso szabadon eldontheti, hogy elfogadja-e a szerz6 lizenetét vagy sem.

A szovegek dokumentumok, de vannak olyan dokumentumok is, ame-
lyeket altalaban nem szokas szovegnek tekinteni: példaul fényképek, grafi-
diagramok, grafikak beemelése kitagitja a szoveg fogalmat, igy folyamatos
szoveget (egyszeri verbalis szoveg) és nem folyamatos szoveget (képek,
diagramok, grafikonok és tablazatok) kiilonboztetnek meg. A (verbalis)
szoveg, valamint képek, diagramok, grafikonok vagy tablazatok kombi-
nacigjat ,kevert szovegnek” nevezik. Ugyanakkor nem altalanos a PISA
e dontése, hogy mindezekre szovegként utalnak. A jelen fejezetben doku-
mentumnak nevezzilk a megfogalmazott iizeneteket, fiiggetleniil attol,
hogy csak verbalis szoveget tartalmaznak, vagy pedig képi informéaciot is.

Az irott dokumentumok nem csak verbalis informaciot tartalmaznak.
A modern tarsadalmak informaciérobbanésa kdvetkeztében megsokszoro-
zodott a képek, diagramok, grafikonok alkalmazasa is. Ennek megfeleld-
en az irott dokumentumok altalaban vizualis verbalis és képi informaciok
kombinacioi. A szovegértés meghatarozasakor figyelembe kell venni ezt
a fejleményt (Baumert, Stanat és Demmrich, 2001).

Nem feltételezziik, hogy a kozeljovoben a realisztikus képek, diagramok
¢és grafikonok kiszoritanak az irott szovegeket. Igaz, hogy egy kép (oly-
kor) tobbet ér, mint tizezer sz6 (Larkin és Simon, 1987; Mayer és Gallini
1990), mivel kozvetlen hozzaférést biztosit nagy mennyiségii téri infor-
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macidhoz, illetve a téri formaba transzformalt informacidhoz, de a doku-
mentum altal kdzvetitett fogalmi tartalom tovabbra is a verbalis informa-
cié feladata marad. A kiilonbo6z6 tipusu képek fontos szerepe ellenére
a verbalis szovegek fogjak irdnyitani az olvasok megértési folyamatait a
jovében is. Mindazonaltal észre kell venniink, hogy a szovegértés nem csak
a verbalis informacid feldolgozasara vonatkozik. Valojaban a szovegértés
az irott szoveg (verbalis informacio) és képek, diagramok, grafikonok (ké-
pi informacid) vagy mas formatumok (pl. tdblazatok) megértésének kom-
petenciajat jelenti, a tobbféle informacioforras dsszekapcsolodo feldolgo-
zasaval (Ainsworth, 1999; Rouet, Levonen, Dillon és Spiro, 1996; Seufert,
2003). A kiilonb6z6 informéacioforrasokat tartalmazé dokumentumok
megértéséhez kdvetkezésképp nemcsak az egyes informacioforrasokon
beliil sziikséges a koherencia megteremtése (példaul a verbalis szoveg-
ben vagy a diagramban), hanem a kiilonb6z6 informaciéforrasok kdzott
is 1étre kell hozni azt (példaul a szoveg €s a diagram kozott). Nemcsak
az egyes informacioforrasokon beliil sziikséges tehat a koherencia meg-
teremtése, hanem a kiilonb6z6 informaciéforrasokat atfogoan is.

A modern tudasalapt tarsadalmakban valo aktiv részvételhez kulcs-
kompetencianak tekintjiik a szovegértést: sziikkséges ez személyes célok
eléréséhez, illetve olyan tarsadalmi és kulturalis tevékenységekhez, mint
az iskolaba jaras, a felsdoktatasba 1épés és diplomaszerzés, munkaba
1épés, adott munkakdrben valod helytallas, az egyén személyes, tarsadal-
mi, politikai és kulturalis életének kitagitasa aktiv polgari szerepvallalas-
sal. fgy a szovegértés mérésének az olyan helyzetek széles skalajat kell
magaban foglalnia, ahol az olvasasi képességek fontos szerepet jatszanak
ugy napjainkban, mint feltehetéen a jovében is.

Ezért a szovegértést tigy definialjuk, mint (1) az informacidkhoz vald
hozzaféréshez és azok visszakereséséhez, (2) a verbalis szoveget, képe-
ket, diagramokat, grafikonokat és tablazatokat is tartalmaz6 nyomtatott
vagy kézirasos dokumentumok dekodolasahoz és megértéséhez, (3) az
erre az informéaciora torténd reflektalashoz sziikséges készségek és (4)
ennek az informacionak a felhasznaldsa az egyén tudasa gazdagitasara és
lehetdségei kibontakoztatasara, amelyek révén az egyén részt vehet a
tarsadalom életében, illetve elérheti személyes és tarsas, tarsadalmi cél-
jait. A szovegértés magaban foglalja azt a kompetenciat, hogy ezeket a
készségeket, képességeket aktivan és célzottan alkalmazzuk kiilonb6zo
célok elérésére szamos kiilonb6zd helyzetben, igy tehat a stratégiahasz-
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nalatot is megkivanja. Bar a hatodik évfolyamon a gyerekek még mindig
messze vannak attol, hogy olyan valos élethelyzetekkel birkozzanak
meg, mint egy felnétt, fokozatosan meg kell ismertetni veliik az utdbbi-
hoz tartoz6 kiilonbozo tipust dokumentumokat és a szovegértés megfe-
lel6 alkalmazasait.

A szovegértés mint az egyéni, tarsadalmi
és kulturdlis fejlodés el6feltétele

Az elmult évtizedekben dramai modon bdviilt az irott dokumentumok
vildga. Nemcsak a dokumentumok szdma novekedett jelentdsen, de tobb,
kiilonb6z6 célok érdekében kifejlesztett dokumentumtipus is megjelent.
Vilagszerte egyre tobben szembesiilnek az irasos dokumentumok vilaga-
val, és azzal az elvarassal, hogy e dokumentumokat értelmesen és céltu-
datosan hasznaljak. Ennek eredményeként a modern tarsadalomban valo
boldogulashoz sziikséges, az irasbeliséggel kapcsolatos készségek, ké-
pességek alapvetden kiilonbdoznek a 20-30 évvel ezeldtt sziikségesektdl.

A modern tudédsalapt tarsadalmakban az irasbeliséggel kapcsolatos
muveltség szamos elonnyel jar azok szamara, akik elsajatitottak a meg-
feleld készségeket, képességeket (Olson, 1977). Az Europai Unio6 (2001)
a szOvegeértés készségeit, képességeit az oktatas minden teriiletén kulcs-
szerepet jatszonak tekinti, amelyek segitik a részvételt az élethosszig
tartd tanulds tag kontextusaban, hozzajarulnak az egyén tarsadalmi integ-
sége az eldfeltétele annak, hogy valaki sikeresen szerepelhessen az élet
szamos teriiletén (Cunningham ¢€s Stanovich, 1998). A gyors technologi-
ai fejlédés uj munkaelvarasokat teremtett, és ez a jovoben is folytatodik
majd. Az ezekhez kapcsolodo szakképzésben rendszerint sziikség van a
szovegértésre. Ez az iskolan kiviili kiilonboz6 élethelyzetekre is igaz, az
onképzésre ugyanugy, mint a sajat gyermekeink nevelésére, az egészség-
igyi ellatasra, a polgari szerepvallalasra a kdzdsségiinkben, a tarsada-
lomban. A szovegértésre ma nagyobb sziikség van, mint barmikor az
emberiség torténelmében. Ez az eléfeltétele a munka vilagaban valo
részvételnek, az egyéni fejlédésnek, a tarsadalmi jolétnek; mind az
egyén, mind a tarsadalom egésze szamara fontos. A szovegértés teszi
lehetové, hogy az egyén a sajat kulturajabol részesedhessen, hozzafér-
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hessen torténelmi dokumentumokhoz, szépirodalomhoz, kdltészethez és
prézahoz, akar élményszerzés, akar szorakozas céljabol.

Az oktatasnak tisztaban kell lennie azzal, hogy a szdvegértés az en-
kulturéacié és tarsadalom mindennapi életében vald részvétel kdzépponti
eleme. Fel kell készitenie a tanuldkat arra, hogy megbirkozzanak e kihi-
vasokkal minden olyan helyzetben, amely ki{ilonb6z6 dokumentumok
gyakorlott olvasasat igényli. Mivel az elektronikus, web-alapu média
mindenhol jelen van, a szovegértés elsajatitdsa nem sziikiilhet le kizaro-
lag a nyomtatott szovegek olvasasara, hanem az ugynevezett ,,elektroni-
kus olvasasra” (electronic reading)' is iranyulnia kell, hiszen egyre tobb
informacio érhetd el a vilaghalon. Ugy véljiik, hogy koriilbelil 10 év
mulva az emberek tobbsége vilagszerte (a nyugati vildgban pedig szinte
mindenki) fog olvasni elektronikus, web-alapti dokumentumokat. Az
elektronikus olvasas altalanos elvaras lesz ahhoz, hogy valaki tajékozott
¢és tarsadalmilag aktiv lehessen. A szovegértés fejlodésének eldsegitése
érdekében a tanitasnak ki kell emelnie a szovegértés szituaciofliiggését is
oly modon, hogy ¢életszerti helyzeteket teremt, s igy implicit moédon jelzi
a szovegértés képességének fontossagat a mindennapokban. igy az olva-
sas iranti szituaciofiiggo érdeklddés, és ennek kdvetkeztében az olvasas-
sal valo elkotelezett foglalkozas (engagement in reading) is javul (Krapp,
Hidi és Renninger, 1992; Guthrie és Wigfield, 2000).

Attérve az olvasas fogalmanak ismert hazai értelmezéseire, azt latjuk,
hogy a pedagogiai megkozelitéseket egy sajatos kettdsség jellemzi (D.
Molnar, Molnar és Jozsa, 2012). Egyrészt az anyanyelvi neveléssel fog-
lalkozokat leginkabb egy, az 1960-as években gydkerezé behaviorista
nézet befolyasolja (pl. Adamikné Jaszo, 2006). Masrészrél a rendszer-
szintll pedagogiai szovegértésmérések a nemzetkdzi olvasasvizsgalatok
kortars értelmezéseire tdamaszkodnak (pl. Baldzsi, Felvégi, Rabainé Sza-
bo és Szepesi, 2000).

Pléh Csaba (2002) munkank szempontjabol is hasznos konceptualis
keretet ad az olvasas kommunikacioként valo értelmezésére, s arra, hogy
az olvasas és a kommunikacio valtozasait a technikai fejlodéssel valo

1 Az egyszerliség kedvéért a szemantikai pontatlansaga ellenére ugyanazt a kifejezést hasznaljuk,
mint a PISA tartalmi kereteinek kidolgozoi. Valdjaban az informacio kozlése torténik elektronikus
uton, de maga az olvasas nem: az tovabbra is kognitiv, pszichologiai folyamat. A PISA hivatalos
magyar anyagaiban (Baldzsi és mtsai. 2010) nem jelenik meg ez a kifejezés.

93



Wolfgang Schnotz és Molnar Edit Katalin

viszonyukban lassuk. Az olvasast evolicids szempontbol, kommunikacio-
ként, az emberi kognitiv architektira részeként kezeli. Az emberi tudas
szervezddésének evolucidja a kultiraval valtozott, és az emberi torténe-
lem nagy részében a megosztasa (kommunikécio) tilnyomorészt vertika-
lisan tortént, generaciorol generaciora. A nyomtatas tette lehetévé a gon-
dolatok nagyaranyl megosztasat, ami a korabbi lehetdségekhez képest
jelentds tjdonsagként hatott. Az informacios és kommunikaciés techno-
logiak (IKT) terén az utobbi évtizedekben lezajlott fejlodéssel kialakulo
halozati irasos kommunikacioé a tudas horizontalis megosztasat minden
korabbinal tdmegesebb korben biztositotta, és a megosztott tudasrepre-
zentaciot szintén minden kordbbinal nagyobb mértékben lehetové tette.
— Tovabba megvaltozott annak a jellege, amit irasban rogzitiink; kovet-
kezésképp megvaltoznak az olvasas céljai is. Példaul a mindennapi tevé-
kenységekkel vagy a hétkoznapok aprd eseményeivel kapcsolatban is
késziilnek irdsos feljegyzések; és nemcsak a kitilintetett hivatasok eseté-
ben torténik irott formaban a szakmai tudas rogzitése.

Az elektronikus szdvegek olvasasa nyelvész, filozofus, szociologus és
miuszaki-informatikai korokben is figyelmet keltett (Kerekes, 2010), de
eddig még kevés kutatds vizsgalta az olvasas folyamatat és eredményes-
ségét ilyen feltételek kdzott a magyar nyelv esetében (pl. R. Toth és Hodi,
2009; Kiss, 2002). Az elektronikus szovegek (e-fexts) gyorsan a szoveg
tulajdonsagaira 6sszpontositd nyelvészeti elemzések targyaiva valtak (pl.
Benczik, 2001). Masodlagos szobeliség jellegiik (vagyis amikor e kozlé-
sek csupan atiratai szobeli megnyilatkozasoknak és nem megkomponalt
irott szovegek) kommunikaciofilozofiai és -elméleti vitak targya. Mig
vannak olyan elektronikus mifajok, amelyek leirt formajuk ellenére va-
l6jaban a szobeliséghez tartoznak, sokuk rendelkezik az irott szovegek
Osszes tulajdonsagaval. Az itt felmeriilo kérdés az, hogy ez a médium
milyen 1j informaciéfeldolgozasi igényekkel jar: erre a kérdésre eddig
kevés figyelmet forditottak (pl. Golden, 2009). Benczik (2010) attekint
egy masik kapcsolodo kérdést, amelyet gyakran az irott szoveget fenye-
getd veszélynek szokas tekinteni: az ikonikus fordulat kérdését, vagyis
azt, hogy a technologiai fejlédés a képi informacié megosztasat is meg-
konnyiti. Jelen fejezetiinkben a képi informacié feldolgozasarol szolo
rész bemutatja, hogy ezt a kérdést a képek olvasdsaként is meg lehet
kozeliteni, a verbalis szoveg olvasasanak analogidjaként. A pszicholdgiai
nézoépont figyelembevételével vilagossa valik, hogy a képbdl valo infor-
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maciodszerzés ugyanolyan dsszetett, €s bizonyos esetekben dsszetett tanu-
lasi folyamatot is igényel.

Ugy tiinik, hogy sok, az olvasast szocioldgiai vagy kommunikacids
perspektivabol vizsgalo szerzé még mindig a hagyomanyos értelemben
tekint az olvasasra, a szoveg elsajatitasaként, mind az irodalom olvasasa
kdzben, mind a tanulds céljabol folytatott olvasas esetében (pl. Nyiri,
2006). Ugy latjak, hogy ezt az értelmezést megkérddjelezi, sét esetleg
veszelyezteti az elektronikus szovegekre jellemzonek tartott olvasas,
amely az 6sszehasonlitasban feliiletesnek, csak az informacio egyes ele-
meire figyeldnek tiinik. Egy masik néz6pontbdl azonban a kiilonbség
nem a médiumbol fakad, hanem abbdl, hogy az olvasénak mi a szandéka
a szoveggel. Ugyanakkor az erre a médiumra megalkotott elektronikus
szovegek gyakran abbol a szandékbdl sziiletnek, hogy az olvasd szamara
bizonyos helyzetekben sziikséges informacidval szolgaljanak. Noha on-
line boségesen megtalalhatok, ilyen szovegek nyomtatott forméaban is
megjelennek, de hagyomanyos értelemben szinte lathatatlanok, mivel
nem az elsajatitas céljabol irtak vagy olvassak ezeket.

A fenti tudomanyagak olvasasdefinicioiban meglévé kiilonbségek el-
lenére is a kutatasi eredmények tisztan jelzik a teljesitménykiilonbségeket,
sot a digitalis szakadékot is; valamint a szamitogép- és a konyvtarhasz-
nalat dsszefiiggéseit (Nagy 4., 2003). A PISA 2009 vizsgalatban (OECD,
2011) is megjelent a tarsadalmi hattér hatasa az elektronikus olvasasi
teljesitmény kiilonbségeiben. Csepeli és Prazsak (2010a) részben egy
nemzetkdzi vizsgalatbol (World Internet Project) szarmazo adatok alap-
jan ugy talaltak, hogy a felndttek kozotti digitalis szakadék okai kozott a
szegénységen kiviill mas tényezok is szerepet jatszanak, példaul a kész-
ségek, képességek hianya. Az értékeket a kozéppontba allité elemzésiik
eredményei kismértéki, de kézzelfoghatod kiilonbséget mutatnak az
internetet hasznalok €és az azt nem hasznalok értékorientacioi kozott.
Ami a jelen kifejtést illeti, ez alatamasztani latszik a kiilonbdzo olvasasi
célok meglétét és az on-line hozzaférhetd irott szovegek kiilonbozo fel-
hasznalésat. Csepeli és Prazsak (2009) egy 2008-as vizsgalatban azt ta-
laltak, hogy az internetet hasznalok és nem hasznalok demografiai és
tarsadalmi jellemzdik szerint is megkiilonboztethetdk, és ezt a két cso-
portot igen eltérd kultarafelfogas jellemzi, mégpedig az elsé csoport ér-
telmezi azt tigabban. Ami azonban ennél is fontosabb, az internetet nem
hasznalok is két tovabbi csoportra oszthatoak: egyrészt azokra, akiknél
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hianyoznak az egy¢b, olvasasi miveltséggel kapcsolatos tevékenységek is,
masrészt azokra, akik jaratosak a magas kulturaban, de a fogalommal kap-
csolatos konzervativ felfogasuk miatt elutasitjak az elektronikus médiat.

Késoébb Csepeli és Prazsak (2010b) négy tarsadalmi csoportot kiilon-
boztetett meg a konyvekhez és az on-line hozzaférhetd szovegekhez fii-
z0d6 viszonyuk alapjan. A ,,régi szegények” (a népesség 37%-a) egyiket
sem hasznaljak — 6k jellemzden idds, alacsony iskolazottsagti emberek —,
akik esetében a szocidlis és a kognitiv szegénység egymast erositi. Az ,,uj
szegények” (25%, a ,,Gutenberg-arvak™) hasznaljak az internetet, de nem
olvasnak konyveket. Ok fiatalok, viszonylag magas iskolazottsaguak.
A ,régi gazdagok” (19%) pont az ellenkezdik: 6k olvasnak konyveket, de
nem hasznaljak az internetet; jellemzden Ok is idések, és inkabb a mult,
mint a jovo felé fordulnak. Végiil az ,,uj gazdagok” (25%), akik konyve-
ket és on-line szovegeket is olvasnak; 6k azok a fiatal, magasan iskola-
zott emberek, akik a hagyomanyos és az 0j utakon (18. 0.) is hozzaférnek
az informaciohoz. A szerzék kovetkeztetése: ,,Az internetezés a jelek
szerint nem orvossag a szegénységre, de gazdagabba teheti azokat, akik
gazdagok” (18. 0.). A tanulmanyukbdl azonban az is kovetkezik, hogy az
internet, valamint az, hogy valaki képes feldolgozni az elektronikus szo-
veget, hozzajarulhat az ,,0j szegények™ lehetoségeinek bdvitéséhez, és
olyan lehet6ségeket nyujthat nekik, amelyek a ,,régi szegények” szamara
nem elérhetdk.

Jozsa és Steklacs (3. fejezet) bemutatjak, hogy az el6z6ekben felvetett
néhany kérdés hogyan jelenik meg az olvasastanitasban. Az anyanyelvi
nevelésben szamos paradigma megkiilonboztethetd a kultura €s a neve-
1és, illetve az olvasas és az olvasastanitas felfogasa szerint (Horvdth,
2003, 1998). Az, hogy ezek koziil melyik jelenik meg a kézponti tanter-
vekben, fligg az oktatas- és a tarsadalompolitikatol is. Ugyanakkor a
szOvegértés kutatasa igazolta, hogy ez dontd fontossagu, alapvetd tudas.
ve a vonatkozdé tarsadalmi sziikségletekkel kapcsolatos kutatasokkal kell
megalapozni.
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A szovegértés szintjei

A szovegértés olyan készségeket, képességeket foglal magaban, mint az
informaciohoz val6 hozzaférés €s az informacioé megtalalasa a dokumen-
tumokon beliil, az informaci6é dekodolasa és megértése a szoveget €s
képi informacidt is tartalmazo irott dokumentumokban, az informaciora
valo reflektalas és annak adott célbdl torténd felhasznalasa (Kirsch, 2001;
Kirsch és Mosenthal, 1990). Az olvasé nem passziv modon emeli ki az
informaciot egy dokumentumbol, hanem sajat feltételezéseket alkot ar-
r6l, amit olvas. Eldzetes tudasa, illetve a szoveg tipusabol és a szituacio-
bol fakado jelzések felhasznalasaval alkot jelentést az irott dokumentum
informacioi alapjan. A jelentésalkotas soran az olvasé grafikus informa-
ciot dekodol, hozzafér a mentalis lexikonjahoz, szintaktikai szerkezete-
ket elemez, mikropropoziciokat hoz létre, makropropoziciokka alakitja
ezeket, belso képeket hoz 1étre és mentalis modelleket alkot. A kiilonbo-
70 forrasokbdl (pl. a szoveg €s a grafika) szarmaz6 informaciok kombi-
nalasahoz stratégiakat alkalmaz. Ezek a stratégiak célspecifikusak, és
érzékenynek kell lenniiik a szoveg tipusara és a kérdéses informaciora.

Ebben a részben jellemezziik (1) az informacid megszerzését, vagyis
hozzaférést és a visszakeresést, (2) a szovegek olvasasanak és megérté-
sének a feltételeit; (3) a képi informacio olvasasanak és megértésének a
feltételeit; (4) a szoveges €s a képi informacio integralasat; és (5) a szo-
veget és képi informaciodt is tartalmazo irott dokumentumok olvasasanak
stratégiai aspektusait. Ahol a tarsadalmi-kulturalis elvarasokra vonatkozo
hazai kutatasi eredmények ismertek, ezeket is targyaljuk.

Az informdciohoz valé hozzaférés és
az informdcio visszakeresése

Az olvasasi készségek alkalmazasa nem mindig kivanja meg az egész
szoveg elolvasasat. Néha csak egy adott informacié kikeresésére van
sziikség, mint példaul amikor egy irott dokumentum egyik tablazatabol
egy busz vagy vonat indulasi idejét kell kiolvasni. Ebben az esetben csak
elkiiloniilé informacidelemeket kell megkeresni. Az olvasonak at kell
futnia a dokumentumot, majd lokalizalni és kivalasztani a relevans infor-
maciot. Az informacio visszakereséséhez altalaban az elérési struktirakat
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kell kovetni a dokumentumban. Az elérési strukturak mind a nyomtatott,
mind az elektronikus dokumentumokban szerepet jatszanak. A nyomta-
tott szovegben az elérési struktirak kozé tartozik a tartalomjegyzék, a ci-
mek-alcimek rendszere, a mutatok stb. Az elektronikus szovegekben a
navigacios segédeszkozok viszonylag kifinomult rendszereit talaljuk.
Manapsag a gyerekek gyakran iigyesebbek az ilyen elektronikus elérési
struktarak hasznalataban az informacid visszakeresésekor az interneten,
mint a sziileik vagy a tanaraik; legalabbis az alacsonyabb szintii informa-
ciokhoz vald hozzaféréskor, pl. dokumentumok, jatékok, zenék, filmek
letoltésekor. A szovegértés mérése nem hagyhatja figyelmen kiviil ezeket
a hozzaférési és visszakeresési készségeket, hanem vizsgalnia kell a ren-
delkezésre allo elérési strukturak szandékos és értelmes hasznalatat az
informacio keresése, megtalalasa, értékelése €s visszakeresése soran
mind a nyomtatott, mind az elektronikus szévegek olvasasakor.

Mind a nyomtatott, mind az elektronikus szévegek tartalmaznak olyan
eszkozoket €s jellegzetességeket, amelyek segitik az olvasot eligazodni
a dokumentum informacios terében. A nyomtatott szoveg esetében az
ilyen navigacids eszkozok és jellegzetességek a tartalomjegyzékek, a
mutatdk, a fejezetek és a részek cimei, az ¢lofejek, élélabak, az oldal-
szamok, a labjegyzetek és a fogalomtarak. Az elektronikus dokumentu-
mok esetében az ilyen navigacids segédeszkdzok a navigacios gombok
¢s ikonok, a nyilak, a meniik, a gordiilésavok, fiilek (pl. a kiilonb6zo
weboldalak szamara), a bedgyazott hiperlinkek, az oldaltérképek €s a
szovegkeresO funkciok. A gordiilésavok lehetové teszik az ,,olvasasi ab-
lak” mozgatasat le és fel egy oldalon beliil. El6fordul, hogy az elektroni-
kus szOveg navigacios segédeszkdzei a nyomtatott szovegbeliek analogi-
ai. Erre példa a képerny6 oldalan az oldalak kisméretii képe vagy a ren-
delkezésre allo elérési struktira grafikus megjelenitése.

Az elektronikus szovegek meniii gyakran hierarchikusan beagyazot-
tak, vagyis egy meniipont kivalasztasakor egy masik, annak hierarchiku-
san alarendelt menti jelenik meg. A hipertext linkjei olyan jelek (szavak,
ikonok vagy dnkényes szimbolumok), amelyek az adott informaciot egy
masikhoz kapcsoljak, és igy adjak meg a hipertext formalis elérési struk-
turajat. Mivel a formalis elérési struktura gyakran leképezhetd a hipertext
szemantikai szerkezetére, a hipertext linkjei rendszerint a hipertexten
beliili szemantikai kapcsolatokat kovetik. Noha a halézatszerti dokumen-
tumszerkezetrdl eredetileg azt feltételezték, hogy elésegiti a tobb nézo-
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pontbdl torténd megértést és a nemlinearis gondolkodast, empirikus
eredmények szerint az ilyen szerkezetek nagyobb valosziniiséggel okoz-
nak zavart és dezorientaciot, mint a hierarchikus szerkezetek (Rouet és
Levonen, 1996). A hipertext linkek megjelenhetnek 6nallo listaként (sor,
oszlop vagy legordiild menii) vagy a tartalmi oldalba agyazottan, eltérd
szinnel vagy tipografiaval jelolten. Az elektronikus szovegek olvasasa-
ban gyakorlott személyek szamara ismerdsek ezek az eszkozok.

Bar az nyilvanvald, hogy az informacidhoz valé hozzaférésre és az
annak visszakeresésére szolgaldo miiveletek alapvetd fontossaguak, koz-
vetlen tanitasuk sziikségessége nem feltétleniil explicit az olvasas tanita-
saban. Mivel az elérési strukturak legtobb eszkdze €s a nekik megfeleld
miuveletek sokak szamdra maguktol értetdddnek tlinnek, és sok olvaso a
hasznalatukat célzott segitség nélkiil sajatitja el, ugy tinik, hogy ez vo-
natkozik mind az elérési struktarak funkcioinak, mind az ezekre épiild
olvasasi stratégidknak a tanitasara is (Csikos és Steklacs, 2006; Csikos,
2007). Mind a standardokban, mind a diagnosztikus mérésben szerepel-
nie kell e készségeknek ahhoz, hogy mindenki megtanulhassa ezeket.
Jelenleg még nem all rendelkezésre elegendd kutatasi eredmény ezeknek
a készségeknek a természetével vagy fejlodésével kapcsolatban ahhoz,
hogy megalapozhassa akar a referenciaszintek azonositasat, akar a mé-
rést. (Mivel a szovegértés elsajatitasat kulturalis és tanitasi tényezok be-
folyasoljak, nem egyértelmiien feltételezhetd, hogy a masutt azonositott
tendencidk itt is érvényesiilnek.)

A szovegmegértés

Egy szdveg elolvasasa kiillonbozo szinteken, kiilonb6zé mélységt feldol-
gozassal mehet végbe (Craik és Lockhart, 1972; Cermak és Craik, 1979).
Az olvasas és a szOvegértés kutatasa alapjan a kovetkez6 folyamatok
tekinthetdk a szovegértés alapvetd elemeinek, amelyek megjelennek gya-
korlott olvasoknal, jo szovegmegértéssel rendelkezdknél:

(1) betiifelismerés és fonémikus kddolas;

(2) szofelismerés és -megértés;

(3) mondatelemzés (parsing) és propozicionalis reprezentaciok létre-

hozasa;
(4) a témak és a tematikus struktura azonositasa;
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(5) a mentalis modellek megalkotasa;
(6) a szerz6i szandékok ¢és a szoveg mifajanak felismerése (Graesser,
Millis és Zwaan, 1998).

A nagyon gyakorlott olvasé esetében mindezek kdlcsonhatasban all-
nak egymassal a lentrdl felfelé és a fentrdl lefelé haladd feldolgozasi
folyamatokban. Mivel azonban a munkamemoria terjedelme (a tudatos
kognitiv feldolgozas szamara) korlatozott, egy adott pillanatban csak
néhany folyamat végezhetd tudatosan, mig az alacsonyabb szintli folya-
matokat (az olvasasi folyamatok fenti listdjaban az elsdket) automatizal-
ni kell. A feldolgozas konnyedsége egy adott szinten azt kivanja meg,
hogy az alatta levo szinteken mar megfelelé6 mértékben automatizalt fel-
dolgozas torténjen. A kevésbé gyakorlott olvasok szamara ez azt jelenti,
hogy ameddig néhany alacsonyabb szintii folyamat nem kell6 mértékben
automatizalt, és még igényel munkamemoria-kapacitast, addig az egyén
a magasabb szintli folyamatokat nem tudja miikddtetni. A fokozatos au-
tomatizalas sziikségessége teszi a szovegértés elsajatitasat erOfeszitést,
gyakorlast és odafigyelést kivano, iddigényes folyamatta.

Bettifelismerés és fonémikus kédolas

Amig egy kezdd olvaso tekintete minden egyes betiin megallapodik, a
gyakorlottaknak csak a tartalmas szavak (fonevek, igék, hatarozoszok)
kb. 80%-ara és a funkcionalis szavak (néveldk, prepoziciok, kotészavak;
l. pl. Csépe, 2006) csak kb. 40%-ara van fixdcidja. A fixacio altalaban
250 ms-ig tart, a fixaciok kozotti szakkadikus szemmozgas pedig kb. 15-
20 ms-ig. A szakkadok 85-80%-a eléremozgo, 10-15%-uk pedig vissza-
felé. A szakkadok alatt nem vesziink fel vizualis informaciot.

A fixacid alatt felvett grafikus informacio6 alapjan az olvasé betiiket és
betiicsoportokat ismer fel (Rumelhart, 1979; Vellutino, 1979), amelyek
beszédhangokhoz kapcsolhatok — kiilonosen a fonetikai szempontbol
leginkabb transzparens (vagyis sekély ortografiaju) nyelvek esetében,
mint pl. az olasz, a finn, a magyar vagy a német. A kezd6 olvasok meg-
tanuljak a betiik, betlicsoportok neveit, €¢s megtanuljak a betiiket, betii-
csoportokat tarsitani a megfeleld beszédhangokkal. A fonetikai kodolas
fonetikai tudatossagot igényel. Ezt szotagokra vagy fonémakra bontast
kivano eszkozokkel lehet mérni. Empirikus eredmények azt mutatjak,
hogy a fonetikai kodolas fontos a jo olvasashoz (Mann, Liberman és
Shankweiler, 1981). Habar a korrelaciok nem feltétleniil jelentenek ok-
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okozati Osszefiiggést; habar a siket gyerekek is meg tudnak tanulni ol-
vasni és nyilvanvaloan fonetikai kddolas nélkiil; és habar a gyakorlott
olvasok eljutnak a szojelentéshez csak ortografiai koédolas alapjan is,
meégis arra kovetkeztethetiink, hogy a fonetikai koédolast nem lehet ki-
hagyni az olvasas tanulasa soran (pl. Blomert és Csépe, 1. fejezet).

Ezek a folyamatok és a kapcsolodd készségek az alapvetd épitdkovei
a szovegértésnek, és ezért altalaban nagy hangsulyt fektetnek rajuk a
kezd6 olvasok tanitasa soran. A jelen keretrendszer célja ugyanakkor az,
hogy alapjaul szolgaljon a 2., 4. és 6. évfolyam végére kdvetelményeket
megfogalmazd olvasasi standardoknak és a diagnosztikus méréseknek.
A 2. évfolyam végére a betiik felismerését és a fonémikus kddolast min-
denkinek teljesen el kell sajatitania, ez adja ugyanis az alapjat az dssze-
tettebb olvasasi feladatoknak. A 2. évfolyam mérésének ezért a betik,
szotagok és szavak olvasasaval kapcsolatos feladatokat is kell tartalmaz-
niuk, hogy biztosithatd legyen ennek megtorténte.

Szofelismerés és megértés

A perceptualis olvasasterjedelem (vagyis az egy fixacio soran feldolgo-
zott betlik szama) a fixacids ponttél balra koriilbeliil két bettire, jobbra
pedig hat bettire terjed ki (McConkie és Rayner, 1975; Rayner és Duffy,
1988; Underwood és Zola, 1986). Ugy tiinik, a perceptualis terjedelem
ugyanakkora a jol, mint a gyengén olvasoknal (Jackson és McClelland,
1975, 1979). A fixacio alatt felvett informacidt a gyakorlottabb olvasok
a sz6felismerésre és a mentalis lexikon elérésére hasznaljak. A mentalis
lexikon elérésében kiillonbségek mutathatok ki a jobban és a kevésbé jol
olvasok kozott (Hunt, Lunneborg és Lewis, 1975; Jackson és McClelland,
1979). A lexikon elérését a fonologiai kodolas elésegiti. igy a jol olvaso
gyerekek nagyobb valdsziniiséggel transzferaljak az ortografikus infor-
maciot fonologiai kodba. A fonologiai kod gyorsabb és pontosabb elérést
biztosit a megfeleld lexikai elemhez (Frederiksen, 1982; Jorm és Share,
1983; Liberman, Shankweiler, Liberman, Fowler és Fischer, 1977).

A mentalis lexikon gyors €s pontos elérése dontd fontossagu a szoveg-
megértésben, és egy nagyobb terjedelmii lexikon eldnydsebb lehet a meg-
értés szamara, mint egy szitkebb. Minél tobb szot tartalmaz a lexikon, an-
nal nagyobb az esélye a szdvegbeli szavak felismerésének, és annal na-
gyobb az esélye a tovabbi kognitiv feldolgozasnak is (Thorndike, 1973).
Ugy tiinik, egyrészt a nagyobb mentélis lexikon eldnydsebb a szovegér-
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tésben, masrészt a szovegértés is boviti a mentalis lexikont (Tuinman és
Bardy, 1974). Sternberg és Powell (1983) szerint a lexikon mérete kor-
relal a szovegmegértéssel, az utdébbi pedig korrelal azzal a képességgel,
hogy az ismeretlen szavakat az olvasas kontextusa alapjan felismerjiik.

Nem konnyt feladat megbecsiilni az egyén szokincsét, vagy azt, hogy
milyen szokincsre van sziikség az élet egyik vagy masik szakaszaban.
A kutatasok megkiilonboztetik a szokincs terjedelmét és mélységét, vala-
mint a szokincs kiilonbozo rétegeit. A szokincs terjedelme az egyén altal
ismert szavak szamara vonatkozik, a szokincs mélysége az ismert szavak-
nak tulajdonitott jelentésekre. Ezt a két szempontot vizsgaljak pszicho-
logiai és nyelvészeti kutatasok, s ezek a standardizalt intelligenciatesztek
elemeiként is megjelennek. Mivel e tesztek altalaban kisebb mintakkal
dolgoznak és mas célt szolgalnak, nem adhatnak elegendd informaciot a
magyar nyelvii diagnosztikus szovegértéstesztek kidolgozasahoz. Példaul
a gyermekek szamara fejlesztett Wechsler-féle intelligenciateszt (WISC-
IV) magyar valtozataban a 15 szubteszt egyikeként egy 50 elemes sz6-
kincsteszt szerepel, amit N=1000 {6s gyermekmintan (6-17 évesek) stan-
dardizaltak (Bass és mtsai., 2008).

A gyerekek szokincsének gyarapodasat meghatarozzak az ¢lettapasz-
talataik, a kozosségek és a kulturak, amelyekben élnek (beleértve az is-
kolat is); ezek befolyasoljak, mely teriileteken és milyen sebességgel
zajlik a fejlodés. Az ezt a folyamatot kutato kevés magyar vizsgalat ko-
ziil néhany tanulsagait emeljiik ki. Neuberger (2008) szdasszociacids
tesztekkel vizsgalta a hatéves dvodasok (N=72) szokincsének terjedel-
mét. Az anyak iskolazottsaga szerint nagy kiilonbségeket talalt: a felso-
fokl végzettségli anyak hatéves gyermekeinek kétszer nagyobb terjedel-
mi volt a székincse, mint a csak altalanos iskolat végzettekéinek. Ez az
eredmény azt is megerdsiti, hogy a szokincs kérdése alapvetd a diag-
nosztikus mérésben, egyrészt kontrollvaltozoként, masrészt a tesztbatté-
riaba keriilé szovegek kivalasztasaban. Gosy és Kovdacs (2001) ugyanezt
a szoasszociacidos modszert hasznalta 12-13 éves gyerekek szokincsének
felméréséhez. A két alminta szokincsébdl vett néhany példan kiviil azon-
ban nem publikaltak szdjegyzéket a leird statisztikak kiegészitéséiil. Lé-
teznek gyerekek altal irt fogalmazasok szovegeibdl dsszeallitott szogya-
korisagi listak (pl. Cs. Czachesz és Csirik, 2002), de ezeknek komoly
korlatja a gyerekeknek megadott témak kore.

Az ¢élet kiilonboz0 teriiletein, tevékenységeiben, illetve a tarsadalom kii-
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16nb6z6 rétegeiben specialis szokészletek sziikségesek €s hasznalatosak.
Nyelvészeti kutatasok célja az altalanos és specialis szokészletek megha-
tarozasa és feltérképezése, €s az egyes elemek gyakorisdganak meghata-
rozasa (pl. Nation és Waring, 1997; magyar Osszefoglalasért 1. Lengyelné,
2006). Pedagogiai kutatas is célozza annak a szokincsnek a meghataroza-
sat, amely a tanulasi célbol torténd olvasashoz (reading to learn) szikkséges
a gyerekek szamara, s amelyet ezért meg kell nekik tanitani (pl. Bailey
¢s mtsai., 2007). Ebben a tekintetben Bdcsi és Kerekes (2003) publikalta
az egyetlen hazai tanulmanyt, akik dsszeallitottdk az elsé osztalyosok
szamara irott 15 olvasokdnyvben hasznalt szavak listajat, vagyis azokét
a nyomtatott szavakét, amelyekkel a gyerekek az olvasastanulas kezde-
tén talalkoznak. Kojanitz (2004a, 2004b) empirikus vizsgalataban egy
masik megkozelitést alkalmazott a torténelem és természettudomanyos
tankonyvek szokincsének jellemzésére. Kvantitativ vizsgalata részben a
tankonyvek olvashatdsagara 6sszpontositott, részben arra, hogy hogyan
segithették a tankonyvi szovegek a fogalmi fejlédést az adott a miivelt-
ségi teriileten.

Nagy Jozsef (2006) egyiitt vizsgalta a fenti két kérdést (milyen a gyere-
kek szdokincse és milyenre volna sziikségiik a sikeres olvasova valashoz)
zasa soran. El9szor kiilonb6zo forrasok felhasznalasaval meghatarozta a
valésziniileg leggyakoribb magyar szavak 5000 elembdl allo készletét.
Ezutan méréeszkozoket fejlesztett e szokészlet elsajatitasanak kiilonb6zo
szempontokbol torténd vizsgalatahoz: a cimszoolvasas, a toldalékos szo-
olvasas, a szinonimaolvasas, a szojelentés megértése és az olvasas folyé-
konysaga terén dolgozott ki munkatarsaival feladatokat. A vizsgalatbol
eddig megjelent publikacidk a szokincs nagysagaval és a folyékony olva-
sassal kapcsolatos fejlodési trendek meghatarozasara dsszpontositottak.
A standardok €s a szovegértés mérésére alkalmas tesztek kidolgozasat
elOsegitd részletes adatok és eredmények még nem hozzaférhetok. Nagy
Jozsef atfogd eredményei alapjan sziikségesnek latszik, hogy az olvasas
diagnosztikus mérésének fejlesztése soran a szokincs kozvetlen mérése
is kiilon egységként szerepeljen. Egy magyarorszagi reprezentativ minta-
ban (Nagy, 2006) részt vevo 2. évfolyamos gyerekek 23%-a, mig a 6. év-
folyamosoknak is csak a 72%-a érte el vagy haladta meg a 80%-os krité-
riumszintet ennek az 5000 szavas alapszokészletnek az olvasasa soran.

A fenti eredmények fényében tovabbi kutatasokra van sziikség, hogy
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megfelelden megalapozhassuk a diagnosztikai tesztekben hasznalando
szovegek szokincsének meghatarozasat. Sziikségesnek latszik az is, hogy
kifejezetten szdolvasé feladatok is szerepeljenek az ilyen mérésben. Az
olvasasi standardok nem irhatjak el6 részletesen a megtanitandé szokin-
cset. Az azonban sziikséges, hogy megkivanjak a tanulok szokincsbovii-
1ését segitd oktatast és taneszkdzoket, amelyekkel felkésziilhetnek a rajuk
varo iskolai feladatokra, valamint a jovoben a tarsadalomban, a gazda-
sagban és a civil életben betdltendd szerepekre.

Mondatelemzés és propozicionalis reprezentaciok létrehozésa

Egy szdveg feldolgozasa soran az olvasdnak kozos szintaktikai funkcio-
ju szoécsoportokra (frazisokra) kell bontania a szoveget. Ez a mondat-
elemzés (parsing) az alapja a tovabbi szemantikai feldolgozasnak, ami a
tikai elemzése megnehezitheti az olvasast. Empirikus bizonyitékok mu-
tatjak, hogy az altalanos iskolai tanulok jobban megértették a szamukra
ismerds szintaxissal irott szovegeket, mint a kevésbé ismerds szintaxisut
(Semel és Willig, 1975; Tatham, 1969, 1970).

Az olvasast €s a szovegmegértést kutatd szakemberek tobbsége egyet-
ért abban, hogy a gyakorlott, figyelmes olvasas tobbszoros reprezentaciok
l1étrehozasat jelenti (Graesser, Millis és Zwaan, 1997; Kintsch, 1998; van
Dijk és Kintsch, 1983). A szofelismerés, a szojelentéshez valo hozzaférés
hozza létre, amely tartalmazza a megfeleld szovegrészek minden grafikus,
lexikai és szintaktikai jellemz6jét, beleértve szo6 szerinti megfogalmaza-
sokat is. A szoveg felszini reprezentacidja lehetdvé teszi az elolvasott
rész megismétlését, de ez még nem a megértés. A megértés akkor kezdo-
dik, amikor a felszini reprezentacié alapjan megkonstrualjuk a propozicio-
nalis reprezentaciot. Ez a reprezentacio a szovegben kifejezett gondola-
tokat fogalmi szinten tartalmazza, ami viszonylag fliggetlen az elolvasott
mondatok aktudlis megfogalmazasatol és szintaxisatol. Propozicidkon
komplex belso rendszereket értiink, amelyek a szovegben megjelend spe-
cifikus gondolatokat és fogalmi viszonyokat képezik le. A szovegben
explicit propozicidkat gyakran nevezik szovegbazisnak. Tovabbi, a szo-
vegben implicit propozicidkat az eldzetes tudas alapos feldolgozasaval
kell kikovetkeztetni; ilyen példaul a magasabb rendi makropropoziciok
konstrukcioja (van Dijk, 1980).
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Egy propozicionalis reprezentacié 1étrehozasa igényel mind lokalis
(linearis), mind globalis koherenciateremtést. A lokalis koherencia az
egymast koveté mondatok kdzotti szemantikai viszonyokra vonatkozik.
A globalis koherencia a nagyobb szovegrészek kozotti szemantikai vi-
szonyokat jeldli. A szovegértés azt jelenti, hogy az olvaso6 rekonstrualni
tudja ezt a koherenciat az elméjében, hogy egyarant megérti a mondatok
lokalis jelentését és a szoveg egészének a globalis jelentését, hogy kovet-
keztet és reflektal mind a szoveg tartalmara és formajara, mind a szoveg
irojara (Graesser, Singer €s Trabasso, 1994). A globalis koherencia meg-
teremtése rendszerint nehezebb, mint a lokalisé. Gyakran az olvasok csak
a lokalis koherencia megteremtésére iigyelnek, mig a magasabb rendt sze-
mantikai viszonyokra nem terjed ki a figyelmiik (Albrecht és O’Brien, 1993;
Cook és Mayer, 1988; Hess, Foss és Carroll, 1995). A gyengén olvasok sza-
mara gyakran jelent problémat a kiilonboz6 témak és propoziciok kozotti
kapcsolat megteremtése (Lorch, Lorch és Morgan, 1987), egy szovegrész
(Daneman és Carpenter, 1980), annak azonositasa, hogy egy névmas mire
vonatkozik (Oakhill és Yuill, 1986), valamint a kohézid jeleire valo tamasz-
kodas (McNamara, Kintsch, Songer, és Kintsch, 1996; Soederberg és Miller,
2001). A koherencia megteremtését altalaban eldsegitik a szoveg tagolasa-
nak vizualis jelzései, mint az 1j bekezdést jel6l6 sorbehtizas vagy megnovelt
térkoz, az eltérd betltipus, betiiméret, vagy a diskurzusjeldlok, pl. sorszamne-
vek a szovegben (,,el6sz0r”, ,,masodszor”, ,,harmadszor” stb.), amelyek a
szovegrészek egymashoz vald viszonyat jelzik. A gyakorlott olvasadshoz
ezeknek a jelzéseknek a felismerése €s hasznalata elengedhetetlen.

A mondatelemzés és a mondatmegértés pszicholingvisztikai kutatasa
megadja az alapvetd bazist (pl. Pléh, 1998), de kevés az olyan eredmény,
amely a standardok és a mérdeszkozok fejlesztését megalapoznd abban a
tekintetben, hogy az érintett évfolyamokon milyen kdvetelmények lenné-
nek valdban elvarhatok.

Az irdsos kommunikacio nehézségei részben a szemtdl-szemben zajlod
szobeli kommunikaciotol valo kiillonbségeibdl fakadnak (pl. a kozds kon-
textus hianya, a nem verbalis kommunikaciobdl szarmazoé informacio, stb.).
Ha a gyerekeknek problémai vannak valamely szobeli készséggel, akkor
valdszintlisithetd, hogy az irdsos kommunikacid soran az annak megfele-
16 miivelet még nehezebb lesz a szdmukra. A beszélt nyelv megértésre
iranyul6 egyik empirikus vizsgalataban Gosy (1994) kimutatta, hogy az
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ovodasok jobban értették a szoban elhangzott mondatokat, mint a szdve-
geket, és ezen a téren nagy egyéni kiilonbségek voltak kozottik. Ha a
tanulok egy jelentékeny része (majdnem a fele) az iskolaba 1épéskor
valoban nem éri el a tanulashoz sziikséges szintet a beszélt szoveg meg-
értésében, akkor a szovegértés standardjainak €s diagnosztikus mérésé-
nek kiilon ki kell térnie az irott mondatok megértésére.

Nagymintas mérésekbdl ismert, hogy a tanuldék szdmara gyakran nehéz-
séget okoznak a logikai miveletek és a gondolkodasi képességek mii-
kodtetése. Ez meggatolhatja, hogy az altaluk olvasott szovegek megfeleld
propozicionalis reprezentacidit megalkothassak. Az erre vonatkoz6 ered-
mények egyes kognitiv miiveletekkel kapcsolatos kutatasokbol (Csapo,
2002; Csapo, Csirikné és Vidakovich, 1987; Nagy, 2000, 2003; Viddkovich,
2008), a szovegértés vizsgalataibol (Kaddarné, 1985; Horvath, 1998), illet-
ve a tartalomba €s szovegbe agyazott fejlesztoprogramokat vizsgalo ki-
sérletekbdl (Csapo, 1997; Pap-Szigeti, 2007) szarmaznak.

A témak és a tematikus struktdra azonositasa
A nyelvészeti elemzés két kiilonb6zo informaciofajtat kiilonboztet meg
minden szovegrészen beliil: a témat és a rémat. Amig a témainformacio
jelzi, hogy mirdl szol a szovegrész, a rémainformacié (altalaban) 4j in-
formaciot szolgaltat az adott témarol (Halliday, 1970). A témak azonosi-
fontos. E véges kapacitas miatt barmely pillanatban a rendelkezésre allo
informacionak csak egy része lehet a munkamemoridban. A szoveg ko-
vetéséhez az olvasonak mindig tudnia kell, hogy mirdl sz6l a mondat
vagy bekezdés, azért, hogy a vonatkozo elézetes tudasat aktivalhassa
(Kintsch, 1998). Ha a szerz6 témat valt, az olvasonak fel kell ismernie a
témavaltast, és a figyelme fokuszat a megfeleld témara kell rairanyitania
(Chafe, 1994; Gernsbacher, 1990). A szerz0k szamos eszkozzel jelzik az
olvasonak, hogy a téma valtozott-e, kis vagy nagy témavaltasra van-e
sziikség, illetve hol talalhaté meg az uj téma (Fletcher, 1985; Givon, 1983).
Egy szoveg kiilonb6z6 részeinek témait rendszerint altalanos retorikai
viszonyok kapcsoljak 6ssze (Meyer, 1975), amelyek a szoveg legfelsd
szintli strukturajat alkotjak, és ezaltal elésegitik a szoveg koherenciajat.
Ezt a formalis legfelsé szintli struktarat gyakran a szoveg szuperstruktira-
janak is nevezik (van Dijk, 1980). A gyakorlott olvasashoz elengedhetet-
len ennek a szuperstruktiranak a felismerése, amely szervezdelvként is
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segiti a globalis szoveginformacid tarolasat a hosszu tavii memoriaban.
Egyes szovegtipusok, példaul az elbeszélések és a jelentések szuperstruk-
tardja gyakran hagyomanyosan rogziilt, ami kiilondsen segiti a hozzajuk
tartozd kommunikaciods funkciot. Ugyanez érvényes mas kommunikacios
funkciok esetében is, mint a leiras, magyarazat, érvelés, a szorakoztatas
¢s igy tovabb. Ha az olvas6 szamara ismert és felismert a megfeleld szu-
perstruktira, a megértés altalaban jobb. A tematikus struktirat gyakran a
cimek rendszere jelzi, amit nemritkdn a témak hierarchikus szervezddé-
sét leképezd hierarchikus sorszamozassal is kiegészitenek.

Ismét ugy tiinik, hogy magyar alanyokkal kevés kutatast végeztek ezen
a teriileten. Bar az elsé magyar olvasasfelmérések az 1971-es IEA olva-
sasvizsgalat (Study of Reading Comprehension) hatasara figyelembe vet-
ték ezt a szempontot a tartalmi keretek kidolgozasa soran, csak egyetlen
vizsgalat, Kaddarné (1985) targyalta ezt a kérdést részletesen. Az 6 empi-
rikus eredményei szerint a 4. és 8. évfolyamos tanuléknak egyre nagyobb
nehézségeket okoztak az Osszetettebb retorikai szerkezetek. Ez részben
az oktatas hianyossagait tiikkrozte, mivel a kutatds idején a magyar tanu-
16k az iskolaban irodalmi szovegekkel, leginkabb narrativakkal talalkoz-
tak, és nem volt tudatos tantervi fejleszté szandék, hogy megismertessék
Oket a tankonyvi leckék és mas, nem irodalmi miifajok szuperstrukturai-
val. Lengyelné eredményei (2011) arra utalnak, hogy még napjainkban,
még a felsdoktatasban is, a tanulok a tudomanyos szovegek elején ki-
emelt elemeket keresik, és a szoveg retorikai szerkezetét nem a széveg
egészét figyelembe véve probaljak meghatarozni — vagyis az oktatas em-
litett hidnyossaga a gyakorlatban még mindig érvényesiilhet, az elmult
évtizedek tantervi valtozasai ellenére is.

Ez a kérdéskor még mindig eléggé melldzott, noha az anyanyelv okta-
tasanak elvei megvaltoztak az 1970-es években felismert igények szerint
(pl. Szépe, 1979), amelyek napjainkban a hatékony kommunikacié iranti
jol érzékelhetd elvarasokként jelentkeznek az élet minden teriiletén. Bar
a téma-réma szerkezet kifejezetten hangsulyt kap az oktatasban, a gyakor-
latban ez nem ritkan erésebben kotddik a leiré nyelvtanhoz, és nem az
olvasas kozben fontos alkalmazasként jelenik meg (Adamikné, 2003; 2006).
A retorikai szerkezetek még mindig melldzottnek tlinnek, bar Adamikné
(2006, 2009) az érvelést a hatékony olvasas szempontjabdl targyalo, az
anyanyelvi neveléssel foglalkozoknak sz6l6 tanulmanya a valtozas kez-
detét jelezheti.
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A mentalis modellek megalkotasa az irott sz6vegrél

A szdveg olvasasahoz és megértéséhez sziikséges a szoveg tartalmanak
a mentalis modelljének a megalkotasa a tematikus strukttra alapjan. A nar-
rativ szovegek esetében ezt a reprezentaciot helyzetmodellnek (van Dijk
¢és Kintsch, 1983) vagy szcenaridonak (Sanford és Garrod, 1981) is neve-
zik. A mentalis modell a szovegben abrazolt tartalom analog (abrazolo)
mentalis reprezentacioja, amelynek korlatjai a propozicionalis reprezen-
tacio és a teriiletspecifikus vilagtudas. A propozicionalis reprezentacio €s
a mentalis modell kiillonbozoségére szamos vizsgalat tart fel bizonyitéko-
kat (Kintsch, Welsch, Schmalhofer és Zimny, 1990; Schmalhofer és Glava-
nov, 1986).

A kiilonb6z6 konstrukcios folyamatok a kognitiv sémak alulrol felfelé
¢s fentrdl lefelé halado aktivalasanak kolcsonhatasain alapulnak; mind-
kett6 szelekcios és szervezd funkcioval is rendelkezik. A feladat szem-
pontjabol relevans informaciokat a fentrdl lefelé halado aktivalas szelek-
talja, majd a kivalasztott informaci6 a szoveg felszini strukturdjanak
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crer

cionalis reprezentaciét eredményeznek, amely azutdn meginditja a men-
talis modell megalkotasat.

Tehat azt feltételezziik, hogy a propozicionalis reprezentaciok €s a
mentalis modellek folyamatosan interakcioban vannak egymassal a kog-
nitiv sémak altal vezérelt modellalkotas ¢s modellvizsgalat folyamatain
keresztiil. A propozicionalis informaciok és a sémak alapértékei alapjan
l1étrejové mentalis modell a szovegben leirtak egy tipikus megjelenését
reprezentalja. A mentalis modell megalkotasa utan a modellvizsgalat sé-
mavezérelt folyamatai indulhatnak, hogy a modellb6l 11j informaciokat
lehessen leolvasni, kinyerni. Ez az informacio propozicionalis formaban
kodolt, és igy finomitja a verbalis kozléssel externalizalhatd propozicio-
nalis reprezentaciot.

A mentélis modellek és a propozicionalis reprezentacidok kiilonbozo
célokra tiinnek alkalmasnak. A feltételezés szerint a propozicionalis rep-
rezentacié létrehozasa kevesebb kognitiv erdfeszitést igényel, mivel
nagyrészt megtartja a szoveg szerkezetét, és ezért a szoveg jelentésének
felidézésére alkalmas. Ezzel szemben a mentalis modell a feltételezések
szerint nagyobb kognitiv er6feszitést igényel, és kiillondsen az inferenciak,
kovetkeztetések 1étrehozasara alkalmas, mivel a megfeleld informacio
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egyszerlien leolvashatod a modellrél. Ugyanakkor a mentalis modell alap-
jan a szoveg informaciotartalmanak felidézése kevésbé pontos, mivel itt
ez a mentalis modell szabad leirasaként torténik meg. Ugy tiinik, a men-
talis modellek felejtési aranya alacsonyabb, mint a propozicionalis rep-
¢és Zimny, 1990; Schmalhofer és Glavanov, 1986; Sachs, 1967).

A fenti kifejtés O0sszegezte, hogy a kutatasi eredmények a figyelmes
olvasas és szovegértés soran haromféle reprezentacio konstrukciojat va-
loszindsitik, illetve ezek kiilonb6z6é funkcioit és felejtésiik kiilonbozo
itemét. A felejtés kihat arra, hogy mit hasznalhatunk fel olvasas utan: a
memoriabol gyorsan torl6do reprezentacid nem lesz hasznos hosszu ta-
von. A propozicionalis reprezentaciok és a mentalis modellek megalko-
tasa dontd fontossagl a tanulasi célu olvasasban, vagyis amikor az olva-
sasnak a fogalmak létrejotte és a fogalmi fejlodés eszkdzeként kell mii-
kodnie. Mar a legelsé IEA olvasasvizsgalat idején nyilvanvaloak voltak
a magyar didkok ezzel kapcsolatos problémai. Kadarne (1979, 115. o.) két
lényeges tanulsagot emelt ki piagetianus értelmezési keretben az olvasasi
folyamatok korrelacioi alapjan:

,»1. Nem hagyhatjuk magara a tanulot az olvasasi képesség elsajatita-

saban, mieldtt a gondolkodasa eléri a formalis miiveleti szintet, hiszen

ezzel éppen az 6nallo olvasova valas kritikus szakaszaban fosztjuk
meg az iranyitastol. 2. Mivel az olvasas egyben eszkoz a legkiilonbo-
zObb iranyu érdeklddések kielégitésére, minden mas tantargynal szé-
lesebb kort transzfer hatdsa van az elvont gondolkodas fejlodésére.”

A hazai Monitor mérések (0sszefoglalasukat 1. D. Molnar, Molndr és
Jozsa, 2012) feltartak, hogy ez a teriilet az elmult évtizedekben tovabbra
is folyamatosan a nehézségek forrasa a 9—18 évesek szdmara. Mivel
azonban viszonylag kevés ismerhetd a Monitor keretrendszerébdl, és az
eredményeit gyakran els6sorban atfogoan, oktataspolitikai szempontbol
mutattak be a publikaciok, nem all rendelkezésre elegendd kutatasi adat
a pedagogiai diagnosztikus mérés megalapozasara (a legrészletesebb is-
mertetést 1. Horvath, 1997). Ugy tiinik, hogy a probléma mind a szoveg
alapjan levonando kovetkeztetésekben, mind a szovegben megjelenitett
informacidkon elvégzendd egyéb miveletekben megjelenik. Ugyanakkor
a magyar tizévesek az atlagnal jobban teljesitenek a PIRLS-mérések ér-
tékelési feladataiban (ezt a témat a kovetkezokben targyaljuk), amelyek
a megkonstrudlt mentalis modellre tAmaszkodnak.
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A szerzd szandékanak és a szoveg miifajanak felismerése

A teljes kor(i szovegértésnek eleme az olvasonak a kommunikacios szi-
tudciodra, és kiilondsen a szerzore, a szandékaira, a szavahihetdségére vo-
natkozod reflexidja és tudatossaga. A megértésnek ez a kommunikacios
szintje a szerz0 és az olvasd kozotti kommunikacié pragmatikai kontex-
tusat jelenti, beleértve a szerz6 identitasat, intézményi kontextusat, hoz-
zaértését, a megcélzott olvasokozonségét és a kommunikacids céljat. Sok
esetben (mint példaul a jelentések esetében) a kommunikacid agense a
torténéseknek egy ,lathatatlan” megfigyel6je. Mas esetekben a torténet-
mondo6 megjeleniti dnmagat az elbeszélésében. A gyakorlott olvasashoz
hozzatartozik a kommunikacios agens, az alkalmazott szovegmiifaj és a
kommunikacios szandékok felismerése és szem elott tartasa az olvasas
hez kapcsolodd szovegfunkcidval (pl. elbeszélések, jelentések, érvelés,
magyarazat, figyelmeztetés és szorakoztatas) kapcsolatos tudast.

Ahhoz, hogy a szoveg formalis szerkezeti jellemzdire reflektaljon, az
olvasonak a szovegen kiviil kell helyezkednie, s igy kell értékelnie a
szerkezet jellemz0it, a szerzo stilusat, a szoveg kommunikacios megfe-
leléségét, mufajat, illetve a szerzd sikerességét valaminek az dbrazolasa-
ban vagy az olvas6 meggydzésében.

E kérdéskor néhany eleme az anyanyelvi nevelés allandé része, kiilo-
ndsen az irodalom, de jabban a torténelem és tarsadalomismeret teriile-
tén is a kozponti tantervekben. A targyalasuk azonban nem feltétlentil
jelenik meg minden tantargyi teriileten vagy az élet kiilonbozo teriiletein.
A funkcionalis szovegekre vonatkozo mufaji tudas még mindig a hattérbe
szorul (Molndar, 2006). A szerzdi szandékok és nézépont meghatarozasa-
hoz, a szoveg stilisztikai, pragmatikai, kommunikativ stb. szempontbdl tor-
ténd értékeléséhez reflektiv attitlid sziikséges, amely viszont ezen a szin-
ten az olvasasi folyamatra iranyul6 tudatos figyelmet kivan meg. Ez azt
jelenti, hogy a (metakognitiv) olvasasi stratégiak alkalmazasat tamogatd
oktatast a standardoknak is 6sztondznie kell, még akkor is, ha ezek diag-
nosztikus értékelése napjainkban nem konnyen megvaldsithato feladat.
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Képi-grafikus kozlés megértése

Ahogyan azt mar korabban emlitettiik, a szovegértés nemcsak szovegek-
re (vagyis verbalis informdaciora) vonatkozik, hanem képi informaciora
(graphic/pictorial information) is, ideértve a realisztikus képeket, a diag-
ramokat és a grafikonokat is. Egy realisztikus kép, egy diagram vagy egy
grafikon megértésekor is tobbszords mentalis reprezentaciot hoz 1étre az
olvasé (Engelkamp és Zimmer, 1994; Kosslyn, 1994; Schnotz, 2001; Wei-
denmann, 1994). A felszini struktira reprezentacidja az adott kép
perceptualis (vizualis) képzete az egyén elméjében. A mentalis modell a
kép abrazolta tartalmat reprezentalja, mégpedig a kép ¢és annak
referencialis tartalma kozos strukturalis jellemz6i alapjan (vagyis analo-
gia alapjan). A propozicionalis reprezentacié az e modellrdl leolvasott,
propozicionalis formaban kodolt informaciot tartalmazza. A kommunika-
cids reprezentacio a képi kommunikacié pragmatikai kontextusarol tar-
talmaz informaciot, beleértve az alkotd kommunikacios szandékait, a
miifaji reprezentacio pedig a képi abrazolas fajtajara ¢s a megfeleld funk-
ciokra vonatkozé tudast tartalmazza. {gy az alabbi hierarchikusan szer-
vezett folyamatokat kiilonbdztethetjiilk meg:

(1) perceptualis feldolgozas;

(2) mentalis modellek megalkotasa;

(3) propozicionalis reprezentaciok megalkotasa;

(4) a szerz6 (alkotd) szandékanak és a kép mifajanak felismerése.

Bar az élet szamos teriiletén tapasztalhat6 nyilvanval6 sziikséglet ké-
pi-grafikus kozlések megértésére, ideértve az iskolai tanulast mar a kez-
detektol, ez a kérdés eddig nem kapott szamottevd figyelmet a hazai
neveléstudomanyi kutatasban. Bar a szovegmegértés és a szovegértés
nagymintas mérései tartalmaznak képi informaci6 feldolgozasat megki-
vano feladatokat, az ezekhez kapcsolodo részletes eredmények nem hoz-
zaférheték sem a magyar Monitor mérésekbdl, sem a nemzetkdzi PIRLS
¢és PISA vizsgalatokbol, igy nem tamaszkodhat rajuk a jelen standard- és
diagnosztikus tesztfejlesztés.

Perceptudlis feldolgozas

A képi informécidé megértése soran az egyén eldszor perceptualis feldol-
gozassal egy vizualis mentalis reprezentaciot alkot arrdl, amit a kép
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megjelenit, majd szemantikus feldolgozassal megalkotja a kép abrazolta
ceptualis feldolgozasban a feladat szempontjabol relevans informaciot
kognitiv sémak fentrol lefelé irdnyulo aktivalasa valasztja ki, majd auto-
matizalt vizualis rutinok szervezik meg vizualisan (Ullman, 1984). A per-
ceptualis feldolgozasnak eleme a képi egységek felismerése és megkii-
lonbdztetése, valamint ezeknek az egységeknek a Gestalt-elvek szerinti
vizualis szervezése (Wertheimer, 1938; Winn, 1994). Az igy létrejott vi-
zualis észlelet a kép felszini reprezentacidja a munkamemoria vizualis
részében, az ugynevezett téri-vizualis vazlattdmbben (Baddeley, 1992;
Kruley, Sciama és Glenberg, 1994), egy bels6 képi reprezentacid. Ez meg-
Orzi a kép strukturalis tulajdonsagait, és észlelés-specifikus, mert a vizu-
alis modalitashoz kapcsolodik (Sims és Hegarty, 1997). Mivel az észlelés
¢s a képzelet ugyanazon kognitiv mechanizmusokon alapulnak, az ilyen
tipustu reprezentaciot nevezhetjiik vizualis képzetnek is, ha inkabb a bel-
sO vilagtudas alapjan jon létre, nem pedig a kiilvilag észlelt informacioi
alapjan (Kosslyn, 1994; Shepard, 1984).

A mentalis modellek megalkotasa a képi informacio megértésében
Ahhoz, hogy ne pusztan észleljiink, hanem megértsiink egy képet, sze-
mantikus feldolgozasra van sziikség. Az abrazolt tartalom mentalis mo-
delljét kell megalkotnunk egy sémavezérelt leképezési folyamaton ke-
resztilil, amelynek soran a képi egységeket mentalis egységekké képezziik
le, és a téri relaciokat szemantikai relaciokka kodoljuk at a mentalis mo-
dellben. Mas szoval a kép megértése az analog struktura leképezésnek
tekinthetd egyfeldl a vizualis és téri relaciok rendszere, masfeldl a sze-
mantikai viszonyok rendszere kozott (Falkenhainer, Forbus és Gentner,
1989/90; Gentner, 1983; Schnotz, 1993). Ez a leképezés mindkét irany-
ban végbemehet: alkothatunk mentalis modellt lentrdl felfelé egy képrdl,
¢és vizsgalhatjuk is egy 1étez6 mentalis modell érvényességét fentrdl le-
felé egy képpel. A realisztikus képek megértésében tdmaszkodhatunk a
mindennapi észlelés kognitiv sémaira. Ezzel szemben a logikai képek
megértésekor specifikus kognitiv sémakra van sziikségilink (un. grafikus
sémakra), hogy a vizualis és téri konfiguraciobdl le tudjuk olvasni az in-
forméaciot (Lowe, 1996; Pinker, 1990). A logikai képek, abrak megértése
kulturalis készség, ami csak kétszaz éve jelent meg; ennek elsajatitasa-
hoz elengedhetetlen az iskolai explicit oktatas.
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Habar a képek megértése soran a mentalis modell megalkotasat a vi-
zualis €s téri informacid valtja ki, ezek a mentalis modellek nem egysze-
rien vizualis képzetek. Eldszor is absztraktabbak, mint a vizudlis képze-
tek, nem kotédnek specifikus szenzoros modalitdshoz. Méasodszor a men-
talis modellek informacidtartalmukban is kiillonboznek a vizualis képze-
tektol. Egyrészt a mentalis modell megalkotasa soran célorientalt szelek-
cio torténik. A strukturdlis leképezés folyamata a képi konfiguracionak
azon elemeit érinti, amelyek az adott vagy varhato feladatok szempont-
jabol relevansak. Masrészt a mentalis modell konstrukcidjaba bevonunk,
vagyis hozzaadunk a vilagtudasbol szarmazo informaciot is.

A propoziciondlis reprezentaciok megalkotdsa a képi informdcié megér-
tési folyamataban

Miutan a kép megértése soran létrejott a mentalis modell, megindulhat-
nak a modellvizsgalat sémavezérelt folyamatai, amelyekkel a modellrél
specifikus 1j informaci6 olvashato le. Ezt az informacidt propozicionalis
formaban kodoljuk. Igy tehat a kép megértése fogalmi elemzésen keresz-
galmi analizis eredménye, a megfeleld propoziciondlis reprezentacio ez-
utan szoban megfogalmazhatd, kérdésekre valaszul vagy a kép tartalma-
nak leirasaval.

A szerz6 szandékdnak és a kép mdifajanak felismerése a képi informéacio
megértési folyamataban

A teljesen kifejlett szovegértéshez a képeket illetden is hozzatartozik,
hogy az olvaso felismerje a kommunikacids szituaciot, beleértve a szerzo
kilétét, az altala valosziniileg megszolitott célkozonséget, a szerzd szak-
értelmét és céljait. A képek gyakorlott olvasasahoz hozzatartozik a képi
mifajok ismerete, vagyis milyen tipusu kép késziilt vagy keriilt az adott
dokumentumba, és milyen okbol. A szovegmiifajhoz hasonloan a képi
miifajhoz is specifikus kommunikacids funkciok tarsulnak, mint a meg-
jelenités, a magyarazat, az rendszerezés, a tanitas, a felfedezés, a problé-
mamegoldas, a meggy06zés, a motivalas €s a diszités.
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A szoveg és kép integrdcidja

Azt feltételezziik, hogy a szoveg és a képek megértése a kognitiv archi-
tekturaban torténik, amelynek eleme a korlatozott kapacitasu munkame-
moria, a modalitas-specifikus szenzoros tarak mint az informacié input
rendszerei, és a hosszl tavi memoria (2.1. abra). A verbalis informacid
(vagyis az irott vagy szdbeli szovegekbdl szarmazo informéacio) és a
képi informéacié a szemeken (vizudlis csatorna) és a filileken (auditiv csa-
torna) keresztiil jut el a munkamemoriaba. A csatornak feldolgozasi és
informaciotarolasi kapacitasa korlatozott. A munkamemoriaban a tovab-
bi informéaciéfeldolgozas két kiilonbdzo csatornan zajlik: a verbalis és a
képi csatornan. Az irott vagy hallott szoveg informacidinak feldolgozasa
a verbalis csatornaban, mig a képi informacioké a képi csatornan torté-
nik. A csatornak feldolgozasi és informaciotarolasi kapacitasa korlato-
zott. A szoveg és a képek megértése egyarant aktiv koherenciateremtd
folyamat. A megértés sordn az egyén a rendelkezésre allo kiilso verbalis
¢s képi informaciokbol, valamint a sajat eldzetes tudasabol koherens tu-
dasstruktiarakat hoz 1étre (Schnotz, 2005).

hosszu,ta.vu E kognitiv sémak E

memoria ! !

| A\ \i :

' propozmlo’na‘ﬂ’ls mentalis modellek H

' reprezentaciok !

munka- | verbalis képi :

memoéria . csatorna csatorna H

| auditiv vizualis :

, munkamemoria munkamemoria .

S, AN L AL !

auditiv csatorna vizualis csatorna

senzoros | E

. ! fal / auditiv tar szem / vizualis tar !

tar ' :
beszélt széveg hang irott szoveg kép

2.1. abra. A szoveg és kép megértésének integralt modellje
(Forras: Schnotz, 2005)
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Ahogy azt korabban targyaltuk, a szoveg olvasdja megalkotja a szoveg
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megalkotja a szovegben abrazolt tartalom mentéalis modelljét. Ezek a
konstruktiv folyamatok a kognitiv sémak lentrdl felfelé és fentrdl lefelé
iranyulo6 aktivacioinak kolcsonhatasan alapulnak, amelyek szelekcios és
szervezd funkcioval is rendelkeznek. A feladat szempontjabol relevans
informaciokat a fentrol lefelé halado aktivacio valasztja ki, majd a kiva-
lasztott informéacid a szoveg felszini strukturajanak koherens mentalis
fogalmi szervezddés folyamatainak eredménye a koherens propozicionalis
reprezentacid, amely viszont kivaltja a mentalis modell megalkotasat.
A mentalis modell megalkotasa a leird reprezentaciobol az abrazolo
(depicting) reprezentacié felé valo elmozdulast jelent. Feltételezziik,
hogy a propozicionalis reprezentaciok és a mentalis modellek folyama-
tosan hatnak egymasra a kognitiv sémak vezérelte modellalkotas és mo-
dellvizsgalat folyamatain keresztiil. A mentalis modell megalkotasa utan
a modellvizsgalat sémavezérelt folyamatai miitkodhetnek, ezzel a modell-
bdl 1) informaciokat Iehet leolvasni. Ez az informacié propozicionalis
formaban kodolt, és igy tovabb épiti a propozicionalis reprezentaciot.
A képek megértésében az egyén eldszor perceptualis feldolgozassal egy
vizualis mentalis reprezentacidt alkot a kép grafikus tartalmarol, majd
ezutan megalkotja a kép tartalmanak mentalis modelljét és szemantikai

Mind a szdveg, mind a kép megértésében folyamatos az interakcid a
propozicionalis reprezentacid és a mentalis modell kozott. A szdveg
megértésében az interakcid kiindulasi pontja a propoziciondlis reprezen-
tacid, amely a mentalis modell alapja. Ebb6l a modellbdl tovabbi, 4j in-
formaciot lehet leolvasni, s ezzel a propozicionalis reprezentaciot tovabb
lehet épiteni. A kép megértésében az interakcid kiindulasi pontja a men-
talis modell, amelyrdl az 1j informacid leolvashatd és a propozicionalis
reprezentacioba épithetd (Schnotz és Bannert, 2003).

A szbdveg és a kép megértése nemcsak kiilsd informacioforrasokon
(vagyis az adott szovegen és képen) alapul, hanem az elézetes tudason
mint belsé informacioforrason is. Az eldzetes tudas részben kiegyenlit-
heti a kiils6 informacié hianyat, a munkamemoria alacsony kapacitasat
(Adams, Bell és Perfetti, 1995; Miller és Stine-Morrow, 1998), valamint
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a propozicionalis reprezentaciod hianyossagait (Dutke, 1996; McNamara,
Kintsch, Songer, és Kintsch, 1996; Soederberg Miller, 2001). Ugy tiinik,
hogy egyfajta kiegyenlitddés all fent a kiilsé és belsé informacioforrasok
hasznalataban: a képek elemzése sokkal intenzivebb, ha a tartalmuk ne-
héz, és a tanuld eldzetes tudasa szerény (Carney €s Levin, 2002).
Ahogy azt mar az el6z6 alfejezetben is jeleztiik, az olvasas folyamata-
ban a képi informécid feldolgozasara nem kap sok figyelmet a hazai
kutatasban, annak ellenére, hogy az élet minden teriiletén jelen vannak a
verbalis és képi informacio integralasat megkovetelé dokumentumok.

Olvasasi stratégiak

Az olvasas szandékos, célvezérelt folyamat. Az olvasok az adott szandé-
kaiknak megfeleléen alkalmaznak kiilonb6zo feldolgozasi stratégiakat.
Ezek a stratégiak mentalis programok, amelyek befolyasoljak az adott
miveletek sorrendjét és hangsulyat a feldolgozott informacio jobb meg-
szerzése és megtartasa, illetve felidézése és felhasznalasa érdekében (van
Dijk és Kintsch, 1983). A mikrostratégidk az egymast kovetd mondatok
¢s a koztiik 1évo szemantikai viszonyok megértését célozzak, a makrostra-
tégiak pedig a szoveg tételmondatainak azonositasat vagy megalkotasat.
A makrostratégiakra csak a mikrostratégiak megtanulasa utan keril sor.

Megtartasi stratégia alkalmazasaval — amely elsdsorban a jo6 megtar-
tasra 0sszpontosit — az olvaso a propoziciondlis reprezentacié kodolasara
fekteti a hangsulyt, mivel a felidézés az eredeti szoveghez all kozelebb.
Megértési stratégia alkalmazasaval az olvas6 a mentalis modellre fekteti
a hangsulyt, mivel ez jobb alap a megértésre iranyuld kérdések megvala-
szolasahoz és a szovegbol tanultak alkalmazasahoz. Szépirodalom, ver-
sek stb. feldolgozasakor kiilonleges figyelmet forditunk a felszini struk-
a propozicionalis reprezentaciok és a mentalis modellek megalkotasa all a
kozéppontban (Zwaan, 1994).

Az értelmes és céltudatos olvasashoz elengedhetetlen, hogy ezeket a
stratégiakat az adott helyzethez és célokhoz igazodva valasszuk ki, alkal-
mazzuk és hangoljuk 6ssze. A feldolgozas akkor a legsikeresebb, ha a
stratégiak megfeleld alkalmazasa automatizalt. Csak a megértési folya-
matok soran keriil a feldolgozas tudatos reflexio és kontroll ala (Forrest-
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Pressley, MacKinnon és Waller, 1985). A feldolgozas hianyossagai gyak-
ran a nem megfeleld elvart megértési szintbdl kovetkeznek, amikor az
olvasok alacsony referenciaszintet valasztanak a sajat feldolgozasukhoz
(Baker, 1985). Az olvasasi stratégiak tarsas helyzetekben is alkalmazha-
tok, mint a Palincsar és Brown (1986) javasolta kdlcsonos (reciprok)
tanitas, ahol a résztvevok strukturalt dialogus keretében tanuljak meg
feldolgozni bekezdésrdl bekezdésre a szoveget, illetve olyan stratégiai
tevékenységeket végezni, mint a téma és fokuszmondat azonositasa, kér-
dések megfogalmazasa, a nyitott kérdések azonositasa és tisztazasa, a ko-
vetkezd bekezdéssel kapcsolatos elorejelzések megfogalmazasa.

A magyar olvasok altal alkalmazott stratégidk kutatdsa azt mutatja,
hogy a kulturalis és pedagodgiai hagyomanyok komolyan befolyasolhat-
jak e stratégidk hasznalatat és fejlodését (pl. Csikos, 2008; Csikos és
Stekldcs, 2010). A hatékony olvasastanitas tamogatasa érdekében az olva-
sas tartalmi kereteinek ezt a teriiletet is érintenitik kell, akkor is, ha a diag-
nosztikus mérésbe ez még nem bevonhato.

Az olvasas kontextusai és motivumai

Az olvasas mindig szituacioba agyazott: az olvasasi szituacio eleme az ol-
vaso, akinek specifikus céljai vagy teljesitendd feladatai vannak, és egy
szoveges dokumentum, amelyet a szerzdje specifikus szakértelemmel,
tudassal €s szandékokkal irt egy specifikus olvasokdzonség szdmara. Az
olvasas helyzetbe agyazottsaga fontos kérdés a motivacié szempontjabol
az olvasas tanulasat tekintve, €s olyankor, ha érdekes (iskolan kiviili)
kontextusokhoz k6t6do érdekes témakrol (pl. a sportversenyek, jatéksza-
balyok stb.) olvasunk, igy ezt is figyelembe kell venni a szovegértés mé-
rése soran.

Az olvasas mint olyan egyiranyi kommunikacié. Bar sok olyan kom-
munikacios helyzet van, amelyek interaktivak és kétiranytiak — amikor
egy levélre valaszolunk az elolvasasa utan, amikor az olvaso irhat a szer-
z6nek, amikor a weboldalak feltett kérdéseikre valaszt varnak a felhaszna-
16iktol, vagy amikor a Wikik mindenkinek lehetévé teszik, hogy a szo-
cikkeket atdolgozza vagy ujrairja —, ezeknél a kétiranyu kommunikécio
az iras és az olvasas elegye, igy nem képezik targyat a jelen keretrend-
szernek.
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Az olvasasi szituaciéo mindig beledgyazodik egy tagabb kontextusba.
Az Eurépa Tanacs (Council of Europe, 1996) az olvasasi kontextusok
nyilvanos, iskolai és munkacélu olvasas.? A kategoriak nem kiiloniilnek
el tisztan, atfedik egymast. Az alabbiakban részletesebben is bemutatjuk
ezeket.

Személyes célu olvasds. Az olvasas kontextusainak e kategoriaja olyan
dokumentumolvasasra vonatkozik, amellyel az olvasé a személyes ér-
deklddését elégiti ki, ideértve a gyakorlati, az intellektualis, valamint a
tarsas érdeklédést is, azaz hogy kapcsolatban legyen mas emberekkel.
Szintén a személyes célu olvasas korébe tartozik szoérakozasként vagy
pihenésként barmilyen tipust dokumentum olvasasa (ideértve a szépiro-
dalmat is).

Nyilvanos célu olvasas. Ez a kozligyekkel vagy kozéleti eseményekkel
kapcsolatos informéaciokat tartalmazo hivatalos (kozéleti) dokumentu-
mok olvasasat jelenti, pl. ijsagokét, 0 jogi szabalyozasokkal kapcsolatos
informaciokat (pl. torvények), nyilvanos események, pl. koncertek, mecs-
csek stb. hirdetéseit. A nyomtatott vilagon kiviil a hirszolgaltaté webol-
dalak, kdzintézmények honlapjai stb. is ide tartoznak.

Iskolai célu olvasas. Az olvasas kontextusainak ez a kategoériaja az
oktatasi céllal irott szovegek olvasasara vonatkozik. Ide tartoznak a
nyomtatott tankonyvek ugyanugy, mint az interaktiv oktatoprogramok.
Ez a tanulasi céllal végzett olvasas a ,,természetes folytatdsa™ az elddje-
ként értelmezhetod tanulasi tevékenységnek, az olvasni tanulasnak (Sticht
¢s James, 1984; Stiggins, 1982).

Munkacélu olvasas: Ebbe a kategoriaba tartozik az allashirdetések
olvasasa nyomtatott médiaban és on-line. Tovabba idetartozik a munka-
kori kovetelmények teljesitéséhez sziikséges anyagok olvasasa, példaul
arrol, hogyan kell mitkddtetni egy rendszert, vagy a munkahelyi szaba-
lyokrol stb. (Stiggins, 1982). Még a hatodik évfolyamon is igen tavoli a
munkacéli olvasas, de néhany, ezt elokészité feladat mar ezen a szinten
is megjelenhet a munka vilagaval kapcsolatosan, és motivacids okokbol
is. A szocialis és allampolgari kompetencia fejlesztése részeként a tanu-
loknak a gazdasagrol és a munka vilagardl is kell tanulniuk. Ezért az

2 Az olvasasi teriileteknek az Eurdpa Tandcs javasolta kategoriait a PISA 2009 a kdvetkezdképpen
modositotta: ,,személyes” (private), ,nyilvanos” (public), ,,iskolai” (educational), és ,,munka”
(occupational) célu olvasasi kontextus. Ez utobbi terminologiat hasznaljuk.
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ilyen kontextusba tartozé szovegek beemelése a diagnosztikus mérésbe
egyarant lehetséges ¢és sziikséges.

A szovegértés mérésébe az olvasasi kontextusok megfeleléen széles
skalajat és ennek megfelelden valtozatos tartalmakat kell bevonni. Ahogy
azt korabban emlitettiikk, minden kontextusnak meg kellene jelennie az
olvasas tanitasaban és mérésében a tanuldk jovobeni feladataikra és sze-
repeikre vald felkésziilése céljabol és eszkozeként.

A hazai szakirodalom részletesen targyal néhany személyes €s tarsas
olvasasi motivumot, de a kutatasi kérdések megfogalmazasa inkabb az
olvasott szovegek korére iranyul, nem az olvasasra mint célvezérelt te-
vékenységre. Az olvasasszocioldgia néhanyat vizsgal csak az olvasasku-
tatas mas teriiletein meghatarozott olvasasi célok koziil (ez utobbiak 6sz-
szefoglalasat 1. Szenczi, 2010). Az irodalom és a kiillonbozo elbeszéld
mifajok olvasasa (pl. Gereben, 2000; Péterfi, 2009) kitiintetett szerepet
kap e vizsgalatokban mint az esztétikai fejlodés és a nemzeti ontudat
formalasa, vagy mint egyszeriien a szorakozas eszkoze. A konyvtarhasz-
nalat is nagy hangsulyt kap, bar az is elismert, hogy a konyvekhez és az
irodalomhoz vald hozzaférés, akarcsak ezek konyvtarbol torténé meg-
szerzése a csaladi szociokulturalis hattér fliggvénye (vo. Kelemen-Moli-
torisz, 2009a). Mivel az irodalom olvasasa hosszu idok 6ta kiemelt tan-
tervi cél, az erre iranyulo oktatasi er6feszitések eredményei kitapinthatok
a magyar tanuloktol szarmazé adatokban a PISA mérésekben (6sszefog-
lalasukat 1. D. Molnar, Molnar és Jozsa, 2012).

Az olvasasszocioldgiai kutatasban az elektronikus olvasassal kapcsola-
tos adatokat (pl. Péterfi és Nagy, 2009) is médium és altalanos tevékeny-
ség szerint kezelik, és nem az olvasas motivacidja, folyamatai szerint.
Pé¢ldaul az olvasasi szokasok ¢és szabadidos tevékenységek felmérésekor
nem szokatlan, hogy ,,szamitogép-hasznalat”, illetve ,,internethasznalat”
szerepel az itemek kozott, de az ezekhez az IKT-hoz kot6do tevékenysé-
gekhez sziikséges vagy lehetséges szamos kiilonb6z6 olvasasi kontextus
mellézottnek tlinik. Az olvasasszociologiaban a kutatoi figyelem az olva-
sasi tevékenységek gyakorisagara, az olvasasi szokasokra, az olvasott
szovegek tipusara, miifajara vagy tartalmi kategoriakra, a kedvenc szer-
z0Okre, az olvasott konyvekre (kedvenc konyvekre), az olvasnivalé forra-
saira, a konyvtarhasznalatra iranyul; illetve az olvasas helyére a szabad-
id6s tevékenységek kozott (benne régebben: a szamitogép, ma az internet
hasznalata).
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Csak néhany vizsgalat iranyult olyan olvasasi feladatokra és tartalmi
tertiletekre, ahol az olvasas nem élményszerzés, hanem a problémameg-
oldashoz vagy a jovobeli hasznalatra valo tudasépitéshez sziikséges in-
formacioszerzés. Amikor Nagy 4. (2003) megkérte a vizsgalati alanyait,
hogy soroljak fel, miért olvasnak, laikusként azok a téma iranti érdeklo-
dést emlitették. A kutatok tipikusan kdvetik ezt a nézetet, amikor a médium-
mal, miifajjal és témaval kapcsolatban kérdeznek az olvasasi tevékeny-
ségekrdl — vagyis olyan olvasasrol kérdeznek, amelyben az érdeklodést
a szoveg szoros olvasasaval és elsajatitasaval lehet kielégiteni, amelyben
szellemi gyarapodas, tanulas vagy szorakozas a cél. Ismét uigy tiinik, hogy
a kutatas sziik fogalomértelmezésre tamaszkodik; nem magat a tevékeny-
séget vizsgalja, és elhanyagolja azokat a mindennapi helyzeteket, ahol
irott informacidkhoz kell hozzaférni és azokat feldolgozni. Amikor a
maganszféraba es® olvasas a vizsgalat targya, még Terestyéni (1996) és
Gereben (2000) is csak a munka kontextusat vonta be, és az olvasnivalok-
nak egy korlatozott korét vette figyelembe. Ami azonban meglepd, hogy
a tanulas céljabol torténd olvasas is tobbnyire kimaradni latszik a hazai
vizsgalatokbol, habar az ezzel kapcsolatos problémak mar régen megfo-
galmazodtak (Kddarneé, 1985; Lenard, 1978; Kelemen-Molitorisz, 2009b).
Amit a személyes célu, élményszerz6 olvasason kiviil az olvasas kontex-
tusairdl és motivumairol tudunk, az elsGsorban a szovegértés nagymintas
nemzetkdzi méréseibol szarmazik. — Az allampolgari nevelés hazai tar-
gyaldsaban csak idonként jelennek meg a szovegértésre vonatkozo elva-
rasok, pedig ezen a teriileten a legkomolyabb kihivast jelenté dokumen-
tumtipusok is el6fordulnak (Matrai, 1982; Kinyo és Barassevich, 2010).

A gazdasag szovegértéssel kapcsolatos igényeirdl jelenleg még nehe-
zebb becsléseket talalni. Terestyéni a felnbttek szovegértésével kapcsolatos
vizsgalatai (1987 és 1996) alapjan végzett szamitdsai szerint a kutatasai
idején koriilbeliil a magyar népesség egynegyede lehetett funkcionalis
analfabéta, akik semmiféle irasi €s olvasasi tevékenységet sem végeznek
a maganszférajukban. Az alanyoknak tobb mint a fele nyilatkozott ugy,
hogy a munkahelyiikon egyaltalan nem végeznek olvasasi-irasi feladato-
kat. Vari és mtsai. (2001) dsszegezték és kontextusba helyezték az 1998-as
felno6tt irasbeliség-vizsgalat (International Adult Literacy Survey) ered-
ményeit. A magyar felnétteknek koriilbeliil a kétharmada a dokumentu-
mok olvasasaban a két leggyengébb kategoriaba kertilt, tovabba a felada-
tok kozott valamivel rosszabban teljesitettek proza olvasasaban, és kicsit
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jobban a kvantitativ szovegek (szamolasi feladatok) esetében. Ugyanennek
a felmérésnek az adatai és eredményei alapjan Ké/l6 (2009) azt a hipoté-
zist fogalmazta meg, hogy az olvasas-irassal kapcsolatos problémak egy-
arant az okai és a kovetkezményei is a munkanélkiiliségnek, illetve annak,
hogy valaki az irasbeliség készségeit mell6z0 allasban dolgozik. Ennél is
fontosabb, hogy Kdé/lé kimutatta: a szocialista gazdasagban a munkahe-
lyek nem kivantdk meg az irasbeliség intenziv alkalmazasat; tulajdon-
képpen e tekintetben csupan harmadannyit koveteltek a dolgozoktol,
mint a nyugati munkaerépiac. Ezzel szemben a Kozép-Kelet-Eurépaban
a rendszervaltas utan megteremtett munkahelyek igénye mar alig kiilon-
bozik a nyugat-europaiakétol, vagyis a dolgozoknak ma mar a korabbinal
sokkal tobb olvasasi, irdsi, szamolasi feladatuk van a napi munkajuk
soran, és e feladatok szama korrelal a jovedelemszinttel. Vagyis alapve-
t0, hogy a szdvegértés fejlesztése minden tanuld szadmara annak minden
elemét magaba foglalja — ennek hidnya keserti kovetkezményekkel jarna
mind személyes, mind tarsadalmi szinten.

De Glopper és Horvath (1996) anyanyelvi érvényességvizsgalatuk ke-
retében a munkaval, tanuldssal és az allampolgari szerepvallalassal kap-
csolatos, kiilonb6z6 nyelvi funkcidkat megvalosité kommunikacids fel-
adatok gyakorisagardl, fontossagarol és ezek észlelt egyéni kompetencia-
szintjeirdl gyljtottek adatokat érettségizettektdl, kozépiskolai tanaroktol
¢s munkaltatoktol. Ez a harom alminta a fenti szempontok alapjan igen
nagymértékben hasonldan értékelte az irasbeliséggel kapcsolatos felada-
tokat (r > 0,78). Bar az olvasassal kapcsolatos eredményekbdl kevés
publikalt, azt tudjuk (Horvdath, 1996), hogy az dnbevallason alapuld ol-
vasasi problémak kozott az Grlapok kitoltése, az itmutatok, és az érveld
szovegek talalhatok; hogy a magyarok hajlamosak ezeket a problémakat
kisebbnek gondolni, mint az irodalmi ismereteik hianyat; és hogy a mun-
kaltatok nagyobb jelentéséget tulajdonitanak a szobeliségnek. (Nincse-
nek adataink arrdl, hogy ez utdbbi kulturalis jelenség-e, vagy az emlitett
szovegértési hianyossagok figyelembe vételének kovetkezménye.) A va-
laszokban megnyilvanulé kommunikaciés problémék a nyilvanos szféra-
ba tartoznak. Horvdth azt tapasztalta, hogy a vizsgalati alanyok a sajat
tanulasuk sikertelenségéhez kotik ezeket.

Vari és mtsai. (2001) a felndétt irasbeliségi vizsgalatokat 6sszefoglalva
arra hivtak fel a figyelmet, hogy a szovegértés iskolai fejlesztése soran
valtozatos szovegtipusokra van sziikség, beleértve a nem hagyomanyos,
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nem irodalmi miifajokat is. Mindez hozzajarulna ahhoz is, hogy az olva-
sasi célok szélesebb kore megjelenjen a diagnosztikus mérésekben, ter-
mészetesen az adott populacidk szamara mind tartalmaban, mind nyelve-
zetében megfeleld szovegek segitségével.

Az értékelési standardok jellemzéen az ismeretekre és a készségekre,
képességekre Osszpontositanak, és nem az affektiv teriiletre. A fentiek
fényében mégis megfontolhatd egy olvasdsi motivacios komponens be-
lefoglalasa a standardokba, még abban az esetben is, ha a mérés jelenleg
nem lenne megvalosithato.

Az olvasasmérésekben alkalmazott szovegek

Szovegtipusok

Pragmatikai szempontbol a szovegek kommunikacios funkciojuk alapjan
csoportosithatok: vagyis aszerint, hogy milyen céllal irédtak. A szoveg
lehet fikcio (pl. regény), €s non-fiction (pl. kifejtés). A szovegtipusok fo-
galma nem pontosan definialhatd, egyértelmii kategoridkra épiil, hanem
olyanokra, amelyek hatarai elmosodnak, és amelyek atfedik egymast.
Vannak szerzok, akik néhany szdvegtipust kiilonbdztetnek meg, vannak
azonban, akik harmincat vagy még tobbet (Biber, 1989). Mi elegenddnek
talaltuk a kovetkezo funkcidk szerint targyalni a szovegtipusokat: elbe-
szélés, jelentés, kifejtés, érvelés, utasitas és szorakoztatas.

Az elbeszéld szovegek egyének cselekedetei kovetkezében valamely
idében és helyen el6allo eseményekrdl hordoznak informéciot: mikor
tortént valami, hol, hogyan, miért €s milyen sorrendben. Az informaciot
rendszerint valakinek a nézdpontjabol adjak, amelynek velejaroja a szub-
jektiv szelekcid és hangsuly.

A jelentések is az egyének cselekedetei kovetkeztében valamely i1d6-
ben és helyen eldallé eseményekrdl hordoznak informaciot, és jelzik,
mikor, hogyan, milyen sorrendben torténtek az események. Az informa-
ciot azonban sokkal objektivebb referenciakeretben kozlik.

A kifejto szovegek egy dolog vagy rendszer struktirajarol adnak infor-
maciot: annak egyes elemei hogyan kapcsoléodnak egyméashoz, a rend-
szerben milyen valtozasok és miért kdvetkezhetnek be.
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Az érveld szévegek érvekkel tamasztjak ald, hogy valamit miért kelle-
ne igaznak tekinteni, vagy valaminek miért kellene bekdvetkeznie.

Az utmutato szovegek eligazitast adnak: mit és hogyan kellene tenni;
ilyenek a receptek, az els6segély-nyujtasi utmutatok, szoftverhasznalati
kézikonyvek, tarsadalmi eléirasok vagy szabalyok.

A tobbi dokumentum (pl. a regény, esszé, levél, kritika) vagy besorol-
hatoé e f6 szovegtipusok ald, vagy e tipusok kombinacidja. A szovegek
(,,metaszoveg”), €s sziikséges lehet ahhoz, hogy az olvasonak a szovegre
vonatkozo6 reflexidjat értékeljik.

A kiilonb6z6 szovegtipusok nem feltétlentil tarsulnak kiilonb6zo olva-
sasi problémakhoz. Ugyanakkor a szovegtipusok fogalma fontos a szo-
vegértésnek a maga teljességében torténd lefedéséhez.

A dokumentumok formatuma és kombindcioi

A szovegértés fogalmat rendszerint olyan dokumentumokra értelmezziik,
amelyek verbalis szoveget tartalmaznak, de a szovegek gyakran kiegé-
sziilnek képi elemekkel, példaul realisztikus képekkel (kozejiik értjiik pl.
a térképeket is), diagramokkal, grafikonokkal. Egyfel6l a szovegek a
tartalmukat ugy kozlik, hogy megneveznek kivalasztott dolgokat és ese-
ményeket, illetve részletesen leirjak ezeket a tulajdonsagaik és a kozot-
tiikk fennallo kapcsolatok megadasaval. Masfeldl a képek alapvetéen mas
reprezentacios elvre épiilnek: az abrazolt tartalmuk strukturalis analdgi-
ajat jelenitik meg. Habar tartalmazhatnak verbalis cimkéket, ezek (rend-
szerint nevek) csak segitenek megfeleltetni a képi egységet a szovegben
hozzajuk kapcsolodé verbalis jeleknek; nem irjak azonban le az abrazolt
tartalmat. A leirds a szovegtorzsben vagy a magyarazd megjegyzésekben
torténik, amely gyakran a kép cime utan kdvetkezik.

A tablazat is egy ujabb, dokumentumon beliili formatum. Ez az esetek
tulnyomo részében verbalis szimbolumokat (szavakat, kifejezéseket) al-
kalmaz a sorok és oszlopok jeldlésére, valamint a cellakban tartalom-
ként. Egyes esetekben azonban ezek a jeldlések (kiilondsen a cellak tar-
talma) lehetnek képiek is (pl. egy, a kiilonb6zo allatok alakjat, kiilsejét
rendszerez6 tablazatban). Rendszerint a tablazat cellainak tartalma adja
a propozicionalis struktira épitdelemeit. E propoziciok viszonyrendszere
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(a predikatumaik) altalaban mashol definialtak — gyakran a tablazat cimé-
ben vagy a tablazathoz flizott verbalis magyarazataban.

A szovegértés méréséhez az olvastatandd dokumentumoknak sokfé-
Iéknek, valtozatos formatumuaknak kell lenniiik: a pusztan szoveget,
semmilyen mas formatumot nem tartalmazé dokumentumoktol az olya-
nokig, amelyekben a szovegek realisztikus képekkel, térképekkel, diagra-
mokkal vagy grafikonokkal és tablazatokkal kombinaltak.

A mindennapokban az olvasas folyamataban gyakran sziikséges tobb
dokumentumot egyiittesen feldolgozni (pl. két szoveget a kiegészitd tab-
lazatokkal, diagramokkal, grafikonokkal egyiitt). Bar az 1-6. évfolyamon
a szOovegértés szintje még nem ¢éri el a 10. évfolyamét (ez a PISA-méré-
sekhez kapcsolddo szint), fontos az olvasastanulas soran tisztazni, hogy
gyakran kell egynél tobb dokumentum kombinalt hasznalata az adott
olvasasi feladat teljesitéséhez. Ennek megfelelden a szovegértés mérésé-
ben is szerepelnie kell néhany olyan feladatnak, amely t6bb dokumentum
olvasasat kivanja meg. Ezeknek a szovegei altalaban egymastol fiiggetle-
niil sziilettek, és egymastol fiiggetlentil is értelmesek. Csak alkalomszert-
en, vagy valamilyen meghatarozott célbol keriilnek egymas mellé (pl. a teszt
céljabol), és kiegészitik egymast, de ellent is mondhatnak egymasnak.

Technolégiak

A legutobbi idokig az olvasast oly mértékben a nyomtatott dokumentu-
mok olvasasaval kapcsoltak (sot, kapcsoljak még ma is) Ossze, hogy a
legtobben nem is tudnak az olvasas alternativ technologidir6l. Ha azon-
ban visszatekintiink a torténelemben — par ezer év tadvlataban az agyag-
tablak és a papirusztekercsek hasznalatara —, felismerhetjiik, hogy a
konyvformatumba 6sszeflizott irott dokumentum az irasbeli kommunika-
cionak csak az egyik specifikus technologiaja, amely mellett megtalaljuk
az osztalytermek tablait, a magnestablakat vagy a flipchart tablakat is,
amelyekre kézzel lehet irni. Mivel az Gijsagokban, brosurakban, magazi-
nokban, konyvekben a nyomtatott dokumentum részei fizikailag 6ssze-
tartoznak, a viszonyaik és az ehhez tarsuld, az egyes részekhez vezetd

3 A PISA 2009 olvasas tartalmi kerete ezeket ,kevert szovegnek” nevezi (vagyis a folyamatos és
az un. nem folyamatos szovegek keveréke).
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elérési strukturak igen konnyen atlathatoak, mert az informacios tér meg-
egyezik a fizikai térrel. A nyomtatott dokumentumok tobbségét alkoto
nyomtatott szévegek a kozolt informacio egy adott sorrendiségii feldol-
gozasat sugalljak, olyat, ami megfelel a szoveg linearis felszini strukti-
rajanak. A nyomtatott dokumentumok lehetdvé teszik nagyobb mennyi-
ségll informacié egyidejii kozlését, valamint konnyen lehet benniik ki-
emelést végezni (pl. alahtizassal) és megjegyzéseket flizni hozzajuk.

Az informacids technologiak mindeniitt jelenvalosaga a szamitogépe-
ken vagy internetalapt technologiakkal megjelenitett elektronikus doku-
mentumok olvasasat olyan széles korben tette elterjedté, hogy mar nem
lehetséges ezt a jelenséget figyelmen kiviil hagyni. Az elektronikus do-
kumentumokban a kiilonb6z6 részeknek egymashoz valo viszonya alta-
laban sokkal &sszetettebb, sokkal rugalmasabb és kevésbé atlathato.
Ezért az informacios térben torténd navigalas és a dokumentum elérési
strukturdjanak hasznalata sokkal komolyabb feladat az olvasé szamara.
Ugyanakkor a nyomtatott és az elektronikus szovegek kozotti hatar el-
mosodik. Egy elektronikus médiumban 1étez6 szoveget is ki lehet nyom-
tatni pdf fajlként, egy papirra irt dokumentum is kodolhaté elektroniku-
san, faxként, majd a cimzettnél atkdédolhatdé nyomtatasba.

A nyomtatott és az elektronikus dokumentumok vilagos szétvalasztasa
érdekében az ,.elektronikus dokumentum” kifejezést csak a navigacios
eszkozokkel ellatott hiperdokumentumokra hasznaljuk, amelyeket mar
korabban is emlitettiik. A hiperdokumentumok lehetdvé teszik és meg is
kovetelik a benniik valo navigalast. Mig maga az olvasas sziikségszerlien
linearis (nem létezik ,,nem linearis olvasas”), az olvaso tobbféle linearis
olvasast is alkalmazhat. Bar az dsszetett, halozatos struktaraji elektroni-
kus dokumentumokbdl nem kdvetkezik a megjelenitett informacié vala-
mely meghatarozott sorrendiségii feldolgozasa, az lehetséges, hogy a
képernydn egyik-masik elemiik a tobbihez képest kiemelkedik, ami arra
utalhat, hogy ott kell belépni a dokumentumba (Kirsh, 2010). Az infor-
maciod korlatozott vizualis észlelhetosége miatt egy adott pillanatban csak
kevesebb informacid jelenithetd meg egy elektronikus dokumentumbol:
a képernyd kevesebb szot mutat, mint egy kinyomtatott oldal. Ezért az
elektronikus szovegek olvasdinak (amennyiben minden egyéb megegye-
zik) tobb informacidt kell tarolniuk a munkamemoriaban, és tobb infor-
maciot kell el6hivniuk a hossza tavii memoriabol a szoveg koherenciaja-
nak sikeres megteremtéséhez, mint a nyomtatott szovegek olvasoinak.
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Egyszeriibben szolva: az elektronikus szovegek olvasoinak meg kell kiiz-
deniiik a csokkent vizualis olvashatosaggal és az informaciok aprankénti
adagolasaval. Tovabba, az elektronikus szovegekben nehezebb a kieme-
1és vagy a megjegyzések beirdsa, sot ez esetleg lehetetlen, ha a megjele-
nitd szoftver nem engedi személyes, megjegyzésekkel ellatott masolat
készitését.

Osszegzés, kovetkeztetések

Ebben a fejezetben az olvasast mint az informaciodszerzeEs, a tanulds, a tar-
sadalmi folyamatokban val6 részvétel eszkozét értelmeztiik. A szoveget
olyan tarsadalmi, kulturalis produktumnak tekintettiik, amellyel 1étreho-
zojanak meghatarozott céljai vannak. Hasonloképpen az olvasé is meg-
hatarozott célokkal kozelit a szovegek feldolgozasahoz, és e céloktol
fliggden kiilonbozo készségeket és képessegeket kell mozgodsitania.

Attekintettiik a szovegek megértésének kiilonbozo eldfeltételeit és
szintjeit, igy a betlifelismerést és a fonémikus kodolast, a szofelismerést,
a mondatelemzést és a propozicionalis reprezentaciok létrehozasat, a szo-
vegek témajanak azonositasat, a témak szerkezetének feltarasat és a men-
talis modellek megalkotasanak folyamatait, tovabba attekintettiik a képi
informaciok feldolgozasanak folyamatait is. Bemutattuk, hogy a kérdés
jelentdségéhez képest ezeken a teriileteken nagyon kevés olyan hazai
vizsgalat ismert, amely a tarsadalmi-kulturalis sziikségletek azonositasat
célozna akar a miivelddés, akar a gazdasag, akar a tarsadalmi élet szem-
pontjabol. Azt tapasztaltuk tovabba, hogy a kiilonb6z6 tudomanyteriile-
tek kiilonb6zo olvasasértelmezései kozott alig lathaté a kapcsolatok ki-
alakitasara iranyulo torekvés. Kevés azon vizsgalatok és publikaciok
szédma is, amelyek az egyes elemek jellemzo fejlettségi szintjeinek becs-
1éséhez sziikséges részletes informaciot szolgaltatnanak. Feltlinen ritkak
azok a vizsgalatok, amelyek a szovegértés fejlesztése iskolai, részletes
tantervi céljainak teljesiilésérdl vagy kovetelményeinek elérésérdl szol-
galtatnanak adatokat — akar irodalmi, akar mas; akar nyomtatott, akar
elektronikus szdvegeket illetden.

A szOvegértés és a hozza kapcsoldodo elvarasok bemutatdsa alapjan
meghatarozhatjuk az olvasas felmérése szempontjabol relevans paramé-
tereket. A szovegértés méréséhez sziikséges egy olvasasi (benne szoveg-
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megértési) feladat, amelyet meghatarozott koriilmények kozott, egy meg-
hatarozott dokumentumon (vagy dokumentumok egy halmazan), megha-
tarozott céllal kell teljesiteni. A legfontosabb paraméterek tehat a kovet-
kezok. 1. A szituacid, amelyben az olvasasnak a szandékok szerint meg
kell torténnie — hiszen az olvasas mindig egy tagabb kontextusba agyazott,
¢s ebben a kontextusban egy meghatarozott célt szolgal. A mérésben tobb
szituacid bevonasara kell torekedni. 2. Az adott irott dokumentum(ok) ti-
pusa azok kiilonb6zé formatumaival egyiitt. Minél tobb tipus és forma-
tum bevonasa szintén lényeges. 3. A dokumentum(ok) megjelenitésére
alkalmazott technologia. A technologiai fejlédés folyamatainak ismere-
tében valdszintisithetd, hogy a ma iskolaba jaré generacio szévegértési
feladatai nagyobb részben elektronikus hordozdokon kozvetitett doku-
mentumokhoz kapcsolodnak. Valosziniisithetd az is, hogy a jovo iskola-
sai egyre nagyobb aranyban dolgoznak fel elektronikus tananyagokat,
igy tanulasuk sikeressége mind nagyobb mértékben fligg az elektronikus
dokumentumok értelmezésének képességeitdl. Ezért sziikséges 1épés a
nyomtatott szovegek mellett az elektronikus szovegek bevonasa is a diag-
nosztikus olvasasmérésekbe. — A dokumentumoknak autentikus szdve-
geknek kell lenniiik, a gyerekek altal ismert vilagot kell tiikroznitik (és
tartalmazniuk kell azt is, amit meg kell tanulniuk a viladgrdl az iskolai ta-
nulmanyaik soran). Hasonloképpen, a dokumentummal kapcsolatos fel-
adatoknak is életszertieknek kell lenniiik, és kell6en sokféléknek ahhoz,
hogy az olvasasi miiveletek rendszere a mérésben lefedhetd legyen.

E fejezetben az olvasasi folyamatok és a szovegértés Osszetevoinek
bemutatasaval (mind a verbalis, mind a képi informéacid tekintetében) a
terlilet standardjainak és diagnosztikus mérésének megalapozasahoz ki-
vantunk hozzajarulni. Megmutattuk, hogy a kutatas szilard alapot nyujt
a standardok szerkezetéhez és a mérdeszkozok megalkotasahoz. Jelenleg
azonban az olvasassal kapcsolatos elvarasokra vonatkozo ismereteink
nem elég részletesek, és nem all rendelkezésre elegendd empirikus adat
a részletes standardok és referenciaértékek meghatarozasdhoz a megcél-
zott korcsoportok szamara.
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3.

Az olvasas tanitasanak tartalmi
és tantervi szempontjai

Jozsa Krisztian

Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Intézet

Steklacs Janos

Kecskeméti Fiskola Human Tudomanyok Intézete

Bevezetés

Ebben a fejezetben az olvasast a tanulas-tanitas nézépontjabol kozelitjiik
meg. Elemezziik az iskolai tanuldsnak az olvasashoz kapcsolodo elemeit,
tevékenységeit, modszertani épitkezését. Attekintjiik azokat a szovegeket,
tantargyi tartalmakat, amiket az iskola ennek soran felhasznal. A hazai
olvasastanitas gyakorlatat allitjuk a fokuszpontba, nemzetkdzi 6sszeha-
sonlitasban vizsgaljuk azt. Az olvasasi képesség mellett jelentds hang-
sulyt helyeziink az olvasasi motivaciora, az olvasasi stratégiakra és a
metakogniciora is. Roviden 0sszegezziik mindezek megjelenését a hazai
tantervekben.

Tanulmanyunk célja tovabba az, hogy e szempontok mentén kiindulo-
pontot nyujtson az olvasas tartalmi kereteinek kidolgozasahoz. Kovet-
keztetéseinket elsOsorban azzal a céllal fogalmazzuk meg, hogy a peda-
gogiai értékelés szempontjabol értelmezhetdk, felhasznalhatok legyenek.
Megkozelitésiink aspektusa az olvasas felmérését megalapozo tartalmi
keretek tantervi-diszciplinaris dimenzioja.

Az olvasas tantervi-diszciplinaris dimenzidjanak a meghatarozasra két
lehetdség kindlkozik. Az elsd 1t a klasszikus szemléleté. Ha igy tekin-
tiink az olvasas tartalmi vetiiletére, egy, az évszazadok soran kialakult
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értelmezés korvonalazodik eldttiink. Ezek szerint az olvasas diszciplina-
ris dimenzidja a szépirodalom miiveit, irodalomelméleti fogalmakat ka-
rol fel, memoritereket, meséket, legendakat, elbeszéléseket tartalmaz.
Mindent, amit a didk olvasas altal fogad be, tanul meg az iskolaban a
magyar nyelv és irodalom hazassagaként 1étrejott tantargybol. Az egyhaz
irasbelisége ezen kiviill magaban foglalja a tudomanyos, kozigazgatasi,
jogi, allamtudomanyi irasbeliséget is. E diszciplina az europai hagyoma-
nyok alapjan a latin nyelv és irodalom mintéjara alakult ki hazédnkban is,
akarcsak a keresztény gyokerl eurdpai kultarakban, majd késébb szerte
a vilagban.

A masodik értelmezési lehetdség szélesebb spektrumu, elsdsorban a
néhany évtizedes multra visszatekintd kognitiv kutatasok alapjan forma-
lodik. Ez esetben az olvasast nemcsak miiveltségi célként, hanem a tanulas,
informacioszerzés alapvetd eszkozeként is értelmezziik. Ha igy tekintjiik
az olvasas tartalmi dimenzidjat, akkor azzal kell szamolnunk, hogy ebbe
beletartozik a nyelvre, az olvasasra, a sajat olvasasi képességre vonatko-
76 tudas is. Ez a megkdzelités Iényegesen tullép a szépirodalom hatarain,
minden szdvegtipust, azok olvasasanak specifikumait is figyelembe veszi.
Teszi mindezt a szdveget, a szoveg alkotodjat és az olvasé kontextusait is
szem eldtt tartva. A tarsadalmi valtozasoknak, valamint a kognitiv kuta-
tasok eredményeinek kdszonhetden az olvasas iskolai definicidja, szem-
1élete sziikségszerlien, bar lassan valtozni kezdett. E szemléletben az
olvasas lényegesen tullép a magyar nyelv és irodalom tantargy keretein.
Fejlesztése a tantargyak tobbsége altal segithet. Ebben a fejezetben e
két szemléletet integralva mutatjuk be az olvasas tartalmi-diszciplinaris
dimenzidjanak legfontosabb elemeit, jellemzdit.

Az olvasas fogalmdnak atértékel6dése

Az olvasasrol alkotott képiink részben a tarsadalmi valtozasoknak, rész-
ben a kutatasi eredményeknek koszonhetden jelentdsen atalakult az el-
mult évtizedekben. A legrégibb szemlélet szerint, aki ismeri a betiiket, az
tud olvasni. Ezt kovetden a hangos, kifejez6 olvasast tartottak a legfon-
tosabb szempontnak. A késObbiekben az olvasas folyamatanak a kommu-
nikacios aspektusa keriilt eldtérbe, Kingston sokat hasznalt definicidja
szerint az olvasas a kommunikaci6 egy folyamata, amely soran az iizenet
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grafikus formaban kozvetitve jelenik meg az egyének kozott (Kingstone,
1967).

Midta pedagogiai kutatok, nyelvészek, szocioldgusok, pszichologusok,
tanarok tobb szempontbol vizsgaljak az olvasast, nagyon nehéz a megha-
tarozasokat szintetizalni. Tobb, sok elméletben és gyakorlatban is miko-
dé, de egymastol kiilonbozé modell latott mar napvilagot.

A Rand (Reading Study Group) haromdimenzios definiciét ajanl,
amely szintetizalja a szovegérto olvasas tranzakcids, szocialis és funkci-
onalis elméleteit: ,,A szovegértés a jelentés szimultan kivonatolasa és
konstrualasa az irott nyelvbdl interakcion és egyiittmiitkddésen keresztiil”
(Snow, 2002. 33. 0.). Harom eleme: az olvaso, a szoveg és maga az olva-
sasi aktus vagy cél.

A szocialis dimenzidnak Gjabban egyre fontosabb jelentdséget tulajdo-
nitanak, ennek értelmezése is megvaltozott, interakcion keresztiil torténd
jelentéskonstrualast értenek alatta, meghatarozott helyzetben, mint pél-
daul az osztalyterem. A funkcionalitds szemszogébol a szovegértés az
olvasas céljara koncentral, ez leginkabb informaciokhoz vagy élmények-
hez jutast jelenti, és gyakran magaban foglalja bels6 képek alkotasat,
valamint egyéb kreativ folyamatokat. Az olvasasi funkciokat elkiilonitd
meghatarozas mar a hetvenes években megjelenik, alapvetden az eszté-
tikai és az informacioszerzd (efferent) olvasast kiilonboztetik meg. Az
el6z6 dominans célja a szoveg atélése, beleélés, a mii élvezete, mig az
utdbbi funkcidja a kivonatolas, informaciok kiemelése és ezek rangsoro-
lasa (Rosenblatt, 1978).

Az olvasas leegyszeriisitett meghatarozasa Pressley €s munkatarsai
szerint a ,,jelentés megszerzése az irott szovegbdl” (Block, Gambrell és
Pressley, 2002. 4. 0.), de ez a definicio tobb kérdést is felvet, példaul, hogy
egy jelentést szerez meg vagy a jelentést szerzi meg az olvaso6. Ez azért
kardinalis kérdés, mert a szovegtipus és az olvasas céljanak fliggvényé-
ben éppen azon van a hangsuly, hogy az olvasé 6nallo jelentést konstru-
aljon-e a szoveg adta lehetdségekbdl, vagy minél pontosabban leképez-
ze-e a szerzo altal kozvetitett informaciokat, jelentést. Pressley-ék egy
tagabb kontextusban értelmezett definiciot is megfogalmaznak, ezek sze-
rint ,,az olvasas egy alland6 valtozasban 1évo interaktiv folyamat, amely
magaban foglalja az olvasot, a szoveget és a kontextust” (Block, Gambrell
¢és Pressley, 2002. 5. 0.). Ez utobbi meghatarozas jol mutatja azt a szem-
1¢életet, amely az olvasaskutatas elmult évtizedére jellemzo.
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Erdemes azonban még kiegésziteniink a fentieket azzal a pszicholégiai
szempontl felvetéssel, amely szerint a hatékony szdvegértd olvasas a
makro- és mikrofolyamatok és az eldzetes tudas interakcidjabol all, ami
azt eredményezi, hogy az olvasd mentalis képet alkot a szovegrol (van
den Broek és Kremer, 2000). A szerzok a makro szintli folyamatokat mint
a szOveg Osszefoglalasat, valamint a szerzo altal konstrualt szovegszer-
kezetet értik, mig a mikro szintli folyamatok azokra a kisérletekre vonat-
koznak, amikor az olvasd a szavak és mondatok megértésekor jelentést
probal alkotni, és az igy kapott értelmes gondolati egységeket csoporto-
sitja, rendezi sajat maganak.

A szovegértés értelmezésében meghatarozd valtozast hozott a PISA
vizsgalatok olvasasdefinicidja. A PISA — és ezzel 0sszhangban a hazai
kompetenciamérések — az olvasasi képességet még inkabb alkalmazhato
tudasnak tekintik. Olyan eszkoznek, amely elengedhetetlen az iskolai
tanulas sikerességéhez, a hétkoznapi élet problémainak megoldasdhoz
(Molnar Gy. és Jozsa, 2000).

Az olvasasi képességrél mint pszichikus rendszerrél Nagy Jozsef (2006a)
allitott fel atfogé modellt. Elméletében ramutat, hogy az olvasasi képes-
ség szamos 0sszetevobol all: sajatos rutinokbol, készségekbdl és ismere-
tekbdl szervezddik. A szovegérés fejlettségéhez mindezek az Gsszetevok
sziikségesek, elengedhetetlenck. Ha barmelyik dsszetevd fejlodése meg-
késik, megreked, akkor az gatat jelent a tobbi dsszetevd fejlodéséhez is,
kihat az olvasasi képességre (szovegértésre). Ez tehat azt jelenti, hogy
valamennyi 0sszetevo fejlesztésére figyelmet kell forditani. Az olvasas
egyes el6feltételeinek, készségeinek (pl. beszédhanghallas, nyelvi-logi-
ka) a fejlédése mar az 6vodai évek alatt zajlik. Ezek fejlettségében nagy-
mértékl egyéni kiilonbségek vannak az iskolaba 1ép6 gyermekek kozott
(Jozsa, 2004). E kiilonbségek jelentés mértékben meghatarozzak a ké-
sObbi olvasastanulas sikerességét (Jozsa, 2007b). Ezeknek az elofeltételt
jelentd készségeknek a fejlodése jatékos modszerekkel eredményesen
segithetd, az olvasastanulas sikeres elofeltételei iskolakezdésre megte-
remtheték (Fazekasné, 2000, 2006; Jozsa és Zentai, 2007). A mai 6vodai
gyakorlat azonban még csak részben hasznalja ki a fejlesztésben rejld
lehetéségeket.
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Beszélt és irott nyelvi kommunikacié

Ahogyan az irasbeliség nem kiilonithetd el a beszélt nyelvtdl, tigy a be-
szelt nyelvi kompetenciakat sem tudjuk fiiggetleniteni az olvasasi képes-
ségtol. Saussure (1916) elmélete szerint az irds feladata a nyelv abrazo-
lasa, az iras a torténelem soran feliil akart emelkedni a beszElt nyelven,
magahoz kivanta ragadni a foszerepet. Az irasbeliség tekintélyének oka
az objektivitas latszata. Az iras €s a beszélt nyelv kozti szembenallas leg-
fobb oka a genfi nyelvész szerint az, hogy mig az iras valtozatlan akar
maradni, a nyelv valtozni akar. Természetesen a beszélt nyelvi tapaszta-
latok nemcsak az olvasastanulas el6tti szakaszban birnak fontossaggal,
hanem kozben is. A beszélt nyelvi kompetencia fejlettsége Osszefliggés-
ben van az olvasasi képességgel (Proctor, August, Carlo és Snow, 2006).
A besz¢€lt nyelvi képességnek ugyanis szinte minden eleme fontos ténye-
z0je az olvasasi folyamatnak, gondoljunk csak példaul a fonémahallés, a
beszédértés, a szokincs fejlettségére. Természetesen mindez forditva is
igaz, az olvasasi feladatokban szamos lehetéség van arra, hogy a gyer-
mekek szobeli nyelvhasznalatat is fejlesszék (Ediger, 2002).

A szdkincs bovitése egy tovabbi kardinalis tényez0 ezen a teriileten.
A tanulok jo szovegértésének feltétele, hogy megfelelen fejlett szokész-
lettel rendelkezzenek. A szokincsfejlesztés az olvasmanyok feldolgozasa-
nak az egyik 1ényegi eleme (Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 2006). Gazdag
nyelvi, tanulasi kdrnyezet sziikséges a gyerekeknek ahhoz, hogy fejlédni
tudjanak a szokincs, beszédértés, iras és olvasas terén. Egy szokészlet
fejlesztésére vonatkozo tanterv akkor tekinthetd jol strukturaltnak, ha a
didkok szamara a szokincs bovitését kiilonb6zo témak, szakteriiletek ese-
tén is biztositani tudja (Eidiger és Rao, 2001).

Az irott és beszélt nyelvre valamint az irodalomra vonatkozé targyi
tudas kritériumszintjének megléte az olvasastanulas szempontjabol fon-
tos tényezoként jelenik meg minden szakaszban. Az ismeretek, a nyelvre,
olvasasra vonatkozd meggy6zddések optimalis esetben egyiitt fejlddnek
az olvasasi képességgel. Ebbe az ismereti korbe sorolhatok a kommuni-
kacio, a nyelv, az irodalom olyan alapveté fogalmai, mint példaul a betd,
hang, sz6, mondat, irasjel, bekezdés, szoveg, cim, tételmondat, szerzo,
versszak, parbeszéd stb. Fontos figyelembe venniink, hogy a felsoroltak
egy része az irott, masik része a beszélt és irott nyelvre is vonatkozik.
Ezeknek a fogalmaknak az elsajatitasat tobbnyire a tanterv szabalyozza,
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de alig rendelkeziink informaciokkal arra nézve, hogy a tanulok mind-
ezeket mennyire és milyen pontossaggal ismerik.

Az olvasas elsajatitasa soran direkt és indirekt modon egyarant tanul-
juk az irott nyelvi kommunikaci6 szabalyrendszerét és logikajat. A be-
szelt és az irott nyelv kiilonbségének a szabalyait, a nyelvi logikat a
gyerekek sajat tapasztalataik alapjan mar koran megértik. Ez a fejlodés
mar joval az iskolaskor elott megkezdddik, amikor a gyermek eldszor
talalkozik az irasbeliséggel. A klasszikusan az olvasas kezdetének tartott
betiitanulas az iskola elsé osztalyaban ennek a folyamatnak egy fontos,
de nem a kezdeti allomasa. A jelenlegi magyar iskolai tananyagban azon-
ban a beszélt és az irott nyelv kiillonbségének explicit kifejtése sajnos
egyaltalan nem jelenik meg. NézOpontunk szerint biztonsaggal allithato,
hogy amennyiben ezekre a teriiletekre nagyobb figyelmet forditana okta-
tasi rendszeriink, akkor 1ényeges, pozitiv valtozasokat tapasztalnank.

Az olvasas alapozasa: az olvasastechnikai készségek

A nyelvi tudatossag, a nyelvre, nyelvhasznalatra vonatkozé tudas

A nyelvi tudatossag Donmall meghatarozasa szerint ,,az egyén fogékony-
saga ¢és tudatos figyelme (conscious awerness) a nyelv természetére, €s
annak szerepére az ember életében” (Donmall, 1985, 7. 0.). A fogalom
szélesebb korl értelmezései ennél tobb dimenziot tartalmaznak, amelybe
beleértendd a nyelvi tapasztalat, a biztonsagos nyelvhasznalat és a nyelvi
viselkedés, a motivacid is (James és Garrett, 1991).

Adamikné Jaszo Anna igy foglalja 6ssze a nyelvi tudatossag és az ol-
vasas alapvetd Osszefliggését: ,,a nyelvi tudatossag a nyelvre iranyulo
analizalo képesség, mely a kognicid €s a metakognicio kdzott helyezhetd
el. Osztonds tevékenység, ezért nem nevezhetd metakognicionak, de any-
nyiban kozelit hozza, hogy a nyelvre iranyul6 figyelem. A gyermekben
fokozatosan alakul ki, s fokozatai figyelheték meg. A kisgyerek eldszor
a szOtagokat veszi észre, majd a mondatokat, a mondat nagyobb egysé-
geit, a szavakat, a szavak alkotorészeit, legvégiil azt, hogy a szavak han-
gokbol allnak. Legkésobb a hangok sorrendjének a megfigyelése alakul
ki. Azt a gyereket lehet megtanitani olvasni, amelyikben ez a képesség
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kialakul, ezért a nyelvi tudatossag fejlesztése a képességfejlesztés igen
fontos teriilete” (Adamikné, 2006, 261. 0.). Mindez felhivja a figyelmet
a beszédhanghallas mérésének és fejlesztésének a fontossdgara, amely
kérdéssel az el6zéekben mar foglalkozunk.

Szamos tanulmany hangsulyozza, hogy az emlitett fonologiai tudatos-
sag, vagyis a beszédhangok azonositasanak és analizalasanak képessége
az olvasastanulas sziikséges alkotoeleme. Ez a szemlélet az elmult két
évtizedben a tantervekben is megjelent (National Reading Panel, 2000).
Mindennek ellenére a hazai olvasastanitasi és -értékelési gyakorlatban
egyeldre nem kap kelld figyelmet ez a teriilet.

A fonologiai tudatossag tarsulva a szoolvasassal, kozvetlen hatast mu-
tat a szovegértésre (Kame 'enui és Simmons, 2001). Konnyen igazolhatd
tovabba, hogy a szdéolvaso képességnek f6 kognitiv meghatarozo ténye-
z6je a fonoldgiai feldolgozas, foként a tanulds korai szakaszaban (Wag-
ner ¢s Torgesen, 1987). A fonologiai tudatossag, a beszédhangok hallasa
¢s ezek hatdsa a megértésre magyar vonatkozasu kutatasokban is megje-
lenik, a hazai eredmények jol alatamasztjak a fenti megallapitasokat (Gdsy,
1995, 2008).

A beszédhanghallas szerepe az olvasas folyamataban

A beszédhanghallas segitségével a beszédhangokat kiillonb6z6 hangkdr-
nyezetekben is észlelni tudjuk. Az elkiilonitést a hangok tulajdonsagai
(komponensei) alapjan tessziik meg. A beszédhangok kiilonbozhetnek
egymastol a képzés jellemzoéiben: abban, hogy hol a képzés helye, mi-
lyen a képzés moddja. Tovabba a hangszalagok rezgésének kiilonbozosé-
gében, az ejtés idotartamaban és a hangkihallas folyamataban. Ez a spon-
tan fejlodo készség a beszéd tanulasanak egyik feltételeként miikodik.
Segitségével lehetévé valik a szobeli kozlések felfogasa, a hangzasi ha-
sonlosagok ellenére a kiilonbségek észlelése. Amikor a gyermek beszélni
tanul, a beszédészlelés és a beszédértés oldalarol kapott informaciokat
egyarant figyelembe veszi. Az artikulacids folyamat szabalyozasaban a
beszédhanghallas kontroll szerepet tolt be, igy az anyanyelv képzési sza-
balyai szerint képzett beszédhangok egyik feltételévé valik. A folyamat
pontos kezdési ideje nem ismert, de nagyjabol harom-6t évet vesz igény-
be. A beszédhanghallasi készség perceptualis €s nyelvi szinten miikodik,
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a szabalyozas a nyelvi kommunikacioban akusztikus észleleti szinten
valosul meg. De ezzel a fejlodési folyamatnak még nincs vége, mert az
optimalizalodashoz tobb évre van sziikség (Fazekasné, 2006; Fazekasné
¢és Jozsa, 2008; Gosy, 2000).

A beszédhanghallas mindsége befolyasolja a beszédhangok képzését,
a beszédészlelés és megértés folyamatat, az olvasast és a helyesirast.
A beszédhangok megkiilonboztetésének sériilése az egyik oka lehet bizo-
nyos beszéd-rendellenességeknek (a beszéd alaki képzési zavarainak), €s
akar a tiszta hangképzés ellenére az olvasas-helyesiras gyengeségeinek,
illetve zavarainak (diszlexianak, diszgrafianak). Az idegen nyelv tanulasa-
nak sikerességében is befolyasold tényez6, hogy a nyelvet tanuldé meny-
nyire észleli a hangejtési kiilonbségeket, hogyan tudja tagolni, és ez altal
értelmezni az idegen hangsorokat, szosorokat.

A beszédértéshez nem sziikséges az egyes fonémak egyenkénti felisme-
rése, mert azok a szofelismerd rutin (Nagy, 2006b) elemeiként mikdd-
nek. Ez azt jelenti, hogy beszédértés a hangsor néhany jellegzetességének
a felismerés alapjan megtorténik anélkiil, hogy minden beszédhangot
kiilon kihallanank, megkiilonboztetnénk. A részlegesen fejlett beszéd-
hanghalléds igy rejtve maradhat, legfeljebb direkt vizsgalati helyzetben
deriil ki, hogy a hangokat alkoté 0sszetevok megkiilonbdztetése hianyo-
san miikodik. Az olvasas és a helyesiras tanulasa viszont ez altal jelent6s
nehézségekbe litkozik (Fazekasné és Jozsa, 2008).

Az olvasashoz sziikséges hallasi képesség nem specidlisan fonéma
természetli, zenei hallasi képességgel is tarsul. A beszédhanghallas és a
zenei hallas kozott bizonyos hasonlosagok vannak. Valoszintisithetd, hogy
a zenei képességek olyan kognitiv képességekhez kapcsoldodnak, ame-
lyek a fonoldgiai tudatossagban és az olvasasban is szerepet jatszanak.
Janurik (2008) a kutatasi eredmények attekintése alapjan kiemeli, hogy
a korai olvasas fejlettségében meghatarozo szerepet jatszo fonologiai
tudatossag és beszédhanghallas specialis zenei képzéssel fejleszthetd. A jo
zenei hangmagassag-megkiilonboztetd képesség elérejelzi az olvasas ké-
sObbi eredményességét is. Mindez azt mutatja, hogy ,,az olvasastanitasban
ujszerli lehetdséget nyujthat olyan fejleszté zenei program kidolgozasa,
amely az akusztikai-fonetikai analizis fejlodését segithetné dvodaskorban
¢s iskolaskorban, az olvasastanulas kezdeti szakaszadban” (Janurik, 2008.
310-311. 0.).

A gyermekek akkor tanulnak meg helyesen olvasni és irni, ha nemcsak
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globalisan észlelik a szot, hanem hallasi figyelmiiket annak elemeire, a
beszédhangokra is 0sszpontositani tudjak, és képesek a hangsor analiza-
lasara. Az olvasasi zavart/gyengeséget alapvetéen meghatarozza a ,,fono-
logiai deficit” (Csépe, 2005. 216. 0.). Az ilyen gyermekek a hallasi inge-
reket rosszul elemzik, beszédhanghallasuk fejletlen, zavart (Csépe,
2005). Akarmilyen nyelven tanulunk meg olvasni, a fonologiai feldolgo-
z4s szintje meghatarozza az iras-olvasas sikerességét (Ramus, 2003). Az
elektrofiziologiai kutatdsoknak kdszonhetden kidolgozott, 11j diszlexia
modell szerint az olvasas sulyos zavarat a hallasi percepcio zavara okoz-
za, nem pedig a beszédészlelés fels6bb szintjei (szemantika, szintaxis,
diskurzus): ,,Sokkal inkabb a hierarchia legals6 szintjén talalhato fonolo-
giai modul, a nyelv elemeit alkoté6 megkiilonboztetd hangelemek feldol-
gozasa, deficites miikodése jatszik kitiintetett szerepet az olvasas és iras
elsajatitasanak sikertelenségében” (Csépe, 2002. 2. 0.). A diszlexia egyik
kivaltd oka az akusztikai eltérés feldolgozasanak hianyossagaiban keres-
hetd. A diszlexiasok egy részénél bizonyos massalhangzdkra, sulyosabb
esetben a maganhangzokra vonatkozoan is megjelenik ez a deficit. A
massalhangzok képzés helye szerinti eltérésre (itt a frekvencia-dsszete-
vOk gyors id6beli valtozasat kell észlelniink) a diszlexidsoknal nem vagy
csak alig keriil feldolgozasra (Csépe, 2006a, 2006b).

A tanulasban akadalyozott gyermekek olvasastanuldsanak folyamata-
ban sokszor talalunk a diszlexiahoz hasonlo tiineteket. Esetiikben az ol-
vasastanulas kezd6 probléméja a fonéma-graféma megfeleltetés, azaz
alapvetden a hang-betlikapcsolatok kialakitasa. A gyakorlatbol ismert
tény, hogy esetiikben milyen sokaig bizonytalan a betlifelismerés, és gya-
kori a betiifelcserélés (Fazekasné és Jozsa, 2008).

A beszédhanghallas két 6sszetevdje, a beszédhang-felismerés (fonolo-
giai észlelés) és a beszédhang-kiemelés (fonologiai tudatossag). A fono-
logiai tudatossag a szotagolast, a szo eleji és végi hangok felismerését és
hangoztatasat, a beszédhanghallast és a beszédhangot jel6l6 betl egyez-
tetését jelenti (Nagy, 2006b). A fonologiai tudatossag késébb alakul ki,
mint a fonoldgiai észlelés. A szavakon belill az eredményes szofelisme-
réshez az egyes hangok differencidlasa nem szigoru feltétel. A magyar
nyelv fonetikus irast hasznal, ezért az olvasas és iras eredményes elsaja-
titdsahoz nélkiilozhetetlen a hangzodifferencialas, azaz a beszédhangok-
nak megfeleld betli (betlik, betlikombinaciok) kifogastalan elsajatitasa.
A fonoldgiai tudatossag abban az esetben javul jelentdsen, ha az olvasas-
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tanulas kezdetét megfeleld hangtani eldkészités kiséri. A gyakorlatok
szisztematikussaga és intenzitasa olvasastanitdsi modszerenként kiilon-
bozoek. Ha a beszédhangok kiilonallo felismerése gyengén mukddik, a
graféma-fonéma kapcsolata nem lesz stabil. A pedagdgus altalaban a
vizualis felismerés zavaranak tulajdonitja a bizonytalan betiifelismerést
¢s megnevezést, holott ezért a beszédhanghallas is felelés lehet. A
fonematikus tagolds az alap, a betlihasznalat pedig a felépitmény. Az
olvasastanulast kezdok egyszerre ismerik meg az alapot és a felépit-
ményt. Sajnos a gyakorlat altalanos sajatossaga, hogy a felépitményt ta-
nuljak alaposan, az alap pedig csak melléktermékként szerepel. Mig a
betiihasznalatot folyamatosan kontrollaljak, addig a fonematikus tagolas
ellendrzése nem torténik meg (Kassai, 1998).

Az olvasastanulas kezdetén az olvasas betiirdl betiire halad. A dekodo-
las alatt nem csak a hangot kell a megfelel betiivel helyettesiteni, ez
nem csupan egyszeri betii-fonéma rendezés. A dekddolés két 6sszetevo-
je szabalyok szerint, kdlcsonosen alakitja egymast. A kialakult olvasas
mar globalis miivelet, ahol a szoképeket, szavakat az olvasas soran egé-
sziikben fogjuk fel. A szavakban az egymast kovetd betlik azonban meg-
tartjak onallosagukat.

Az olvasastanitasban jelentds szerepe van a hangos olvasas gyakorlasi
idejének is. De a dekodolasi folyamat helyettesitése a hangosan olvasta-
tassal veszélyt is jelenthet: a gyermekek egy részénél megfigyelhetd,
hogy betanuljak az olvasott szoveget, ¢s amikor az olvasas mennyisége
tobb a betanulhatonal, akkor deriil ki a gyenge olvasasi szint, a dekddo-
las hianyossagainak kovetkezménye (Fazekasné és Jozsa, 2008).

Mindezek a kutatasi eredmények ramutatnak, hogy a beszédhanghallas
fejlettsége kritikus el6feltétele az olvasastanitas sikerességének. Ertéke-
1ési szempontbol kozelitve meg a kérdést ez azt jelenti, hogy a beszéd-
hanghallas mérésének kiemelten fontos szerepe van az olvasastanulas
kezd6 szakaszaban. A beszédhanghallas fejlettségérdl a DIFER Program-
csomag (Diagnosztikus fejlédésvizsgalod és kritériumorientalt fejleszto
rendszer 4-8 évesek szamara; Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné,
2004a, 2004b) egyik tesztje ad kritériumorientalt, diagnosztikus képet.
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Hangoktol a szavakig

Az olvasastanitas hagyomanyos értelemben az iskolarendszerben térténd
elokészitd, betli-hang, majd graféma-fonéma megfeleltetési szabalyok
tanitasat, a betlik 6sszeolvasasat, az olvasastechnika fejlesztését és az
olvasasértés (szovegértd olvasas) képességének a kialakitasat foglalja
magaban. Alapvetden harom szakaszt kiilonboztet meg: az eldkészitési,
az elsajatitasi (rendszerképzddés) és az automatizalasi (optimalizacios)
szakaszt.

Az iskolaskor elétti irasbeliség kutatasanak fontossaga jelentdsen at-
értékelddott az elmult két évtizedben. Ezt jol mutatjak a legutobbi, 2007-es
berlini Eurdpai Olvasaskonferencia el6adasai is. Az dvodai iras-olvasas
elokészitésének tekintetében két egymastol eltérd nézet alakult ki a szak-
irodalomban. Az elsé taborba azok tartoznak, akik a kivdrds (reading
readiness) mellett foglalnak allast. Szerintiik az 6vodaskor nem alkalmas
az iras-olvasas tanitdsanak eldkészitésére, erre a gyermekek az iskolas-
korukat elérve érnek meg. A masik allaspontot bontakozo irasbeliség
(emergent literacy) néven emlegeti a szakirodalom. Mindazok, akik ezt
a nézetet valljak, azt hangsulyozzak, hogy a gyermekek az irdsbeliség
szamtalan formdajaval taldlkoznak mar az iskolaskor elédtt, kiilonbozo
szinten ugyan, de rendelkeznek nyelvi tudatossaggal, amelynek szerves
részét képezi az irasbeliségre vonatkozé tudatossag. Ennek részeként is-
mernek betiiket, van némi fogalmuk az olvasas-iras funkciéirél, és mind-
ez a tudasuk alapjat képezi az olvasastanulasnak (McMahon, Richmond
€s Reeves-Kazelskis, 1998; Szinger, 2007).

Feltételezhetd, hogy az olvasastanitas soran a betiitanulas, a fonéma-
graféma megfeleltetési szabalyok, a betlik 6sszeolvasasanak elsajatitasa
az olvasasi képesség fejlodése szempontjabdl rendszerszervezo funkcio-
val birnak. Az iskola els6 osztalyaban a mar meglévo részképességeket,
nyelvi tudatossagot, irott nyelvre vonatkozo ismereteket és tapasztalato-
kat Osszeszervezik, ezaltal teszik lehetdvé az olvasast (Szinger, 2002).
Ezt a tedriat erdsiti az az elképzelés is, amely az olvasasi képességet nem
onallo képességként, hanem képességek csaladjaként értelmezi.

Ez utobbi iranyhoz kapcsolhaté a DIFER Programcsomag mesékre
épiilé ovodai, kisiskolaskori készségfejlesztése (Nagy, 2009). A gyerekek
altal mar jol ismert, sokszor hallott mesékhez olyan beszélgetések tarsul-
nak, melyek a nyelvi, logika képességek kiillonbozo elemeit fejlesztik
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(Nyitrai, 2009a, 2009b). A nyelvi-logikai rendszer megfeleld fejlettsége
elengedhetetlen feltétele a szovegértésnek (Jozsa, 2007b).

Az iskolai olvasastanitas elokészité szakaszaval viszonylag kevés ta-
nulmany foglalkozik. Ugyanez igaz a betlitanitasi szakaszra is. Ami ezen
a terlileten fontos prioritassal bir, hogy a folyékony olvasas alapja a ha-
tékony és automatikus szofelismerés. A folyékonysagnak harom eleme
érdemel kiilon emlitést. Az elsére ezek koziil mar utaltunk, ez a gyors ¢€s
pontos szofelismerés. Ennek 6 pillére a fonéma-graféma megfeleltetési
szabalyok automatizalodasa, amelynek egyik alapja a gyakori olvasas.
A masodik tényez6 a hangos olvasas esetén a prozodiai tényezOk isme-
rete, amely az olvasads kozben kell, hogy megjelenjen. Ez azt jelenti,
hogy el kell jutnia a gyermeknek arra a szintre, hogy a jelentésre kon-
centralva, értelmezve tudja felolvasni a szoveget. A folyékony olvasas
harmadik fontos eleme maga a megértés, amely nélkiilozhetetlen tényezd
a szoveg olvasasaban, atélésében. Csak akkor fordithat6 tobb kapacitas a
jelentés alkotasara (a megértésre), ha a figyelmet nem koti le a szofelis-
merés, a dekodolas agyi folyamata. Konnyen kikovetkeztethet6 az is,
hogy amennyiben a prozodiai képesség fejlett, akkor jobban mikddik a
beszélt nyelv jellemzdinek atvitele az irott szovegre. Ennek fejlesztésére
két utat nevez meg szakirodalom, az egyik az 6nallo ismétlés és gyakor-
las modszere, a masik pedig az ugynevezett segitett olvasas, ahol a gyerme-
kek a tanart kovetik, modellezni probaljak a folyamatot (Kuhn, Schwanen-
flugel, Morris, Morrow, Woo, Meisinger, Sevcik, Bradley és Stahl, 2006).

Az olvasastechnika fejlesztése ugyancsak a kevéssé kutatott teriiletek
koz¢é tartozik, a kialakult modszerek nagyon hasonloak a kiilonb6zo or-
szagokban (Wood és Algozzine, 1994). A szerzok kiemelik, hogy fontos
a valtozatossag, a tobb kiillonb6z6 modszer, stratégia alkalmazésa, ezek
valtogatasa, kombinalasa.

A szokincs

A szokincs mennyiségét és mindségét sok olvasassal lehet a leghatéko-
nyabban fejleszteni. Emellett a szokincs is jelentés mértékben hozzajarul
a szovegértéshez, segiti a fogalomrendszer kiépiilését, boviilését. Passziv
szokincslink fejlodése kimondottan a szépirodalmi miivek altal fejlodik,
illetve elemei az irodalmi nevelés altal aktivizalédnak leginkabb. Sz6-
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készletlink novekedése szoros Osszefiiggésben van az olvasasi képesség
fejlettségével, az olvasott miivek miifajaval, az olvasas gyakorisagaval és
egyéb olvasasi szokasokkal. Mikdzben 1j szavakat olvasunk, 1j fogalma-
kat sajatitunk el, vagy a mar meglévd fogalomkészletiink boviil azaltal,
hogy az ismert szavakhoz ¢és fogalmakhoz 1j tulajdonsagokat, viszonyo-
kat kapcsolunk. Minél tobbféle kontextusban olvassuk a szavakat, jelen-
tésiik annal arnyaltabb lesz, Gijabb olvasasra ismét modosulhat a jelentés.
fgy a folyamatos olvasassal sziinteleniil alakul tudasunk, fogalomrend-
szerlink is (Cs. Czachesz, 1998).

Az olvasas tartalmi diszciplinajahoz, az olvasas altal elsajatitott tudas-
tartalomhoz tartozik a szokincsiink egy meghatarozé része is. Ezen a te-
riileten kiilon emlitést érdemelnek az olvasmanyok egy része altal koz-
vetitett régies, ritkan hasznalatos, szépirodalmi stilusréteghez tartozo
kifejezések, szavak, szinonimak is. Az itt megjelené mennyiségi és mi-
ndségi szokincsfejlédés tovabbi jellemzéje, hogy leginkabb a passziv
szokincs bdviilését eredményezi, illetve a passziv szokincsbdl aktival
kifejezéseket, szavakat. Elmondhatjuk tovabba, hogy a szdokincsiink ezen
szegmense csak az olvasas altal elérhetd, mivel a beszélt nyelvben nem,
vagy csak nagyon ritkdn hasznaljuk ezeket a kifejezéseket. A szokincs
fejlodéséhez, gyarapodasahoz tartozik tovabba az azonos és hasonlo je-
lentésli szavak megismerése, alkalmazasa a beszélt és irott nyelvben egy-
arant.

A magyar nyelvben a kdznyelvi szovegek szokincsének kb. 95%-at a
leggyakoribb 5000 sz6 teszi ki (Nagy, 2006b). A szovegértd olvasas el-
engedhetetlen eldfeltétele, hogy ezeknek a szavaknak az olvasasa auto-
matizalddjon, kialakuljanak az tigynevezett szorutinok. E kutatasok fel-
tartak a szoolvaso készség fejlodési folyamatat. Az eredmények szerint a
szoolvaso készség negyedik osztaly utdn mar alig fejlédik. A nyolcadi-
kos tanulok alig tobb mint negyede éri el az optimalis fejlettségi szintet.
40%-uk esetében a szoolvaso készség fejlettsége nem teszi lehetdvé a
szovegértd olvasast. E vizsgalat adatai megcafoljak azt az idonként el-
hangz6 kijelentést, hogy az olvasas technikai részével nincsenek gondjai
a tanuloknak, csak a szovegértéssel. Mindez egyértelmiivé teszi, hogy a
szoolvaso készség fejlesztését a felsd tagozatban is folytatni kell. A fej-
lesztés eredményességét diagnosztikus, kritériumorientalt tesztekkel vég-
zett mérések jol mutathatjak, illetve az ezekre az eredményekre épiild
fejlesztés segitheti megoldani a problémat.
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Swanson, Trainin, Necoechea ¢s Hammill (2003) empirikus bizonyité-
kokkal szolgalnak a fenti tényezok fontossagaval kapcsolatban. Tanulma-
nyukban atfogd metaelemzést mutatnak be arr6l, hogy a fonologiai tuda-
tossag, a gyors betli- és szofelismerés, a szokincs, a szovegértés, és a kap-
csolodo kognitiv képességek szoros Osszefiiggésben allnak egymassal.
Kultarakozi nyelvészeti tanulmanyok azt is bizonyitottak, hogy a két-
nyelvii, altalanos iskolas koru didkok fonoldgiai tudatossaga és a szokin-
csiik fejlodése a masodik nyelv szovegértési eredményeivel is dsszeflig-
gésben van (Dickinson, McCabe, Clark-Chiarelli és Wolf, 2004; Swanson,
Rosston, Gerber €s Solari, 2008).

Az olvasds és a grammatikai struktirara
vonatkoz6 tudas

A nyelvi szintekre vonatkozé tudds

Az olvasastanulas folyamataban sziikségszeriien megjelenik a nyelv vi-
zualis reprezentacioja is. A gyermekek fejlodése soran a korabbi életkori
szakaszban tapasztaltakkal ellentétben kizarélagos akusztikus reprezen-
tacio mellett az 0j, vizualis dimenzi6 1ényegesen alakitja, 0j elemekkel
egésziti ki a nyelvre vonatkozé tudatossagot. Az olvasas ¢€s irds elsajati-
tasanak a folyamata emellett a gondolkodas fejlodésére is jelentOs hatas-
sal van (Vigotszkij, 1967). Tekintsiik at el0szor a nyelvi szintek, a helyes-
iras logikaja szerint, hogy melyek ennek a folyamatnak a legfontosabb
elemei, fogalmai.

Az olvasas-iras €s nyelvtan, helyesiras tanulasa parhuzamosan torténik
ugyan az iskolaban, am ezek egymasra gyakorolt hatasarol — a fonetikai
tudatossag kivételével — alig szol a szakirodalom. Indokoltnak latjuk
ezért ezek bemutatasat a késobbi kutatasok, felmérések szamara.

Fonetikai szint

Az iskolai olvasastanitas elokészitésének egyik fontos eleme a hangok
tanitadsa. Ez a percepcids képesség fejlesztése mellett a hangok, emberi
hangok ¢€s beszédhangok csoportjainak elkiilonitésére koncentral. Tuda-
tositja, hogy a beszédhangokbol épiilnek a szavak, amelyek jelentéssel
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birnak. A hang-betii, valdjaban fonéma-graféma megfeleltetési szabalyok
elkiilonitik egymastol, 6nallo entitassal ruhazzak fel a beszédhangokat,
¢és lathatova teszik ezeket betiik formajaban. Ahogyan az emberiség fej-
l6désében fontos allomas az absztrakcios képesség kialakuldsa az iras
megjelenésének feltételeként, ugyanugy a gyermek életében is az olva-
sastanulas eléfeltétele a jelfunkcid megértése. Ennek alapvetod jellemzoje
annak megértése, hogy egy dolgot jelolhet egy masik dolog.

Morfoldgiai szint

A morfémak megfigyelése, észrevétele annak a tudatossagat erdsiti, hogy
a szavak sokszor szoelemekbdl épiilnek fel, 6sszeilleszthetdk, ezzel uj je-
lentést kapnak, toldalékolhatok, amivel modosul a jelentésiik. A szintézis-
analizis oda-vissza hato logikai folyamatanak megértése, elmélyiilése az
analogiak megjelenését teszi lehetéve, illetve a mar meglévo analdgiakat
erdsiti. A morfémak szintjén a kovetkez6 fogalmak ismerete alakul ki,
valik lathatova parhuzamosan a nyelvrdl tanulas és az olvasastanulas fo-
lyaman: szot6, osszetett szo, toldalékok fogalma és tipusaik: képzd, jel, rag.

Lexikai szint

A folyékony olvasashoz a biztos betiifelismerés és betliosszevonas képes-
ségén kivill a szofelismerés automatizalasara van sziiksége az olvasonak,
hogy a mindennapi szovegek leggyakrabban el6forduld szavai rogziiljenek,
¢és olvasaskor ne kelljen elemekre bontani, azaz szerialisan kodolni ezeket
a szavakat.

Amikor olvasni tanulunk, a szavak kozotti térbeli tavolsagok reprezen-
taljak a beszéd soran sziinettel jelzett egységhatarokat, ennek felismerése
szintén a nyelvi tudatossagot fejleszti. A szavak tovabba a szemantikai
tudatossagot fejlesztik, azt az alapvetd jelenséget tudatositjak, hogy a
nyelv egy-egy dolgot egy-egy fonéma kombinacioval jeldl, bizonyos, az
adott nyelvre vonatkozo jellemzdk szerint.

Az olvasés tanuldsa sordn az iskolai anyag szamtalan olyan olvas-
manyt kdzvetit, amely szépirodalmi stilusa miatt egyediili forrasa a pasz-
sziv szokincs fejlesztésének. Ezekrdl részletesebben fogunk szolni az
olvasmanyokrdl sz616 részben, most csupan arra kell utalnunk, hogy ez
a szokincsallomany mas mdédon nem elérhetd rétegét képezi a magyar
nyelv szoéallomanyanak.
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Szintaktikai szint
A mondatok vizualisan reprezentaljak a kozlések, allitasok, itéletek egy-
ségeit, amelyeket a beszédben az intonacioval ériink el. Az irott mondat
vizualis csatornan keresztiil erdsiti meg ennek a nyelvi egységnek az
onallosagat, szavakbol valo felépiilését. Kétségtelen viszont az is, irds nem
tudja a beszédhez hasonld arnyaltsaggal, finomsaggal megjeleniteni a be-
sz€16 szandékat.

Az irott-beszélt nyelv hasznalatanak, szabalyainak kiilonbségei ezen
a szinten jelennek meg a legmarkansabban, vagyis itt valik a leginkabb
érzékelhetdvé, hogy az irott nyelv nem egyszerlien a beszéd lekottazott
valtozata. Sajnos ez sem tudatosul a megkivant szinten a mai iskolarend-
szerben, pedig ha a gyerekek ezzel kell6képpen, a sziikséges szinten
tisztaban lennének, helyesirasuk jobb, irasbeli kifejezokészségiik sokkal
adekvatabb, kommunikacios kompetenciajuk pedig fejlettebb lenne.

Textoldgiai szint

A szdveg szintje a nyelv, ezzel egylitt az olvasasértés és irasbeli szoveg-
alkotas legmagasabb szintje. A hierarchikus szervezddés természetesen
az olvasas szempontjabdl is igaz, amely azt az allitast is megerdsiti, hogy
az olvasasi képesség szervezddésében egy kovetkezo szint sikeres elsa-
jatitasanak feltétele az el6z0 szint automatizalodasa. A szoveg szintjén az
irott nyelv megjeleniti a legfontosabb szdvegszervezd elemeket: cim,
bekezdések, parbeszéd, tagolas, elrendezés.

A helyesiras szerepe

A helyesirast tekinthetjiik annak a szabalyrendszernek, amely az irott és
besz¢lt nyelv hasznalatanak kiilonbségeit rogziti. Az ezen a téren szerzett
tudas, tapasztalat a fenti grammatikai szintenként leirt, olvasas altal is
megerdsodo nyelvi tudastol, tudatossagtol nem elvalaszthatd (Jozsa és
Steklacs, 2009). Tagabb kontextusban értelmezve, az olvasas elsajatita-
saval parhuzamosan alakul ki, szilardul meg az egész irott nyelvre vonat-
koz6 tudas, amely a nyelvhasznalat tudatossagat is erdsiti. A betli-hang
megfeleltetési szabalyok logikajanak felismerése utani szakasz a grafé-
ma-fonéma megfeleltetési szabalyok megértése. Egyszeriibben tigy fogal-
mazhatnank, hogy az elsé idében annak a felismerése torténik meg, hogy
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a beszédhangoknak irott jelei vannak és ennek szabalyat ismerve ponto-
san le tudjuk kottazni a beszédet. Ez azt az illuziot kelti, mintha mindent
ugy irnank, ahogy mondjuk (pl. agygy, felejcs, egésség, fiju, mixdat...).
Mivel viszont ez nem igaz, a helyesirassal azt kell megtanulnunk, me-
lyek a fenti logikatol eltér esetek, kivételek, milyen szabalyok alakitjak
az irott nyelv szervezddését. Mindezeknek megértése szlikségszeriien
megvaltoztatja a nyelvrol, beszédrol, irasrdl valo elképzeléseinket is.

Valojaban minden nyelv irott valtozatanak két logikéja €l parhuzamo-
san: (1) ugy irjuk, ahogy ejtjiik (mondjuk); (2) nem ugy irjuk, ahogy
ejtjik (mondjuk). Az irott nyelv miikodésének megértéséhez eldszor
azonban az elsé logikat kell megérteniink. Az iskoldban tanitott helyes-
irasi alapelvekkel kapcsolatban latnunk kell azt is, hogy nyelvészeti
szempontbol, iras-beszéd-nyelv kontextusaban értelmezve a szoelemzés,
hagyomany illetve az egyszerisités elve egyarant a ,,nem ugy irjuk,
ahogy mondjuk” kategoridba tartozik, a kiejtés elve pedig természetesen
az ,,ugy irjuk, ahogy mondjuk” logika megfeleldje. (Ebben a kérdéskor-
ben a kiilonb6z6 nyelvek nagy eltéréseket mutatnak, leginkabb annak
fliggvényében, hogy irasrendszeriik mennyire sekély vagy mély ortogra-
fiaju (Lengyel, 1999).

A helyesiras szabalyrendszere minden nyelvi szintet atfog. A fentiek-
ben a fonetikarol ejtettiink szot, a morfémak szintjén a szoelemek kap-
csolodasanak, az egybe- és kiiloniras logikajanak szabalyai alakulnak ki
az olvasni tanul6 diak szamara, de ide sorolhatnank a toldalékok és név-
utok megkiilonboztetését is. (Példaul az allexémak szintjét, az igekotok,
ragok és névutok kiillonbségeit: -ba, -be, ebbe, bele...)

A szavak szintjén a legfontosabb szabalyok a szemantikai szinttel
egylitt értelmezhetdk, szofajokat, ezek irasanak kialakult szabalyait ért-
hetjiik ide. A szofajok fogalmanak megértéséhez sziikséges a rendszerezd
képesség fejlettsége (halmazképzés, definialas, besorolas, Nagy, 1990,
2003; Zentai, 2010). A sz6fajok irasban torténd jeldlésének minddssze egy
eleme van a magyarban, a tulajdonnevek nagy kezddbetiije, ennek pon-
tos, helyes alkalmazasa viszont tobb Osszetevo, szabaly és ezek hierar-
chidjanak ismeretét igényli. (Pl. Arany Janos-i, Kozel-keleti, Dél Afrikai
Koztarsasag-béli, Dunan tul, Dundntul, dundntuli, Dundntuli bardtaim
koziil sokan eljottek.)

A mondatok szintjén a modalitassal megjelend irott nyelvi szabalyok
az irasjelek funkcidjanak megértését, hasznalatukat kell érteniink, és ter-
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mészetesen a mondatok elkiilonitését jelzé masik elemet, a nagy kezdo-
betlit. Szovegszinten az elhelyezési, szerkesztési szabalyokat emlithetjiik,
valamint a kiegészitendd szovegek szabalyait. Az el6bbiek inkabb tipog-
réfiai szabalyoknak mindsiilnek, viszont a kéziras hattérbe szorulasaval és
a billentytlizet hasznalataval ezek szerepe, fontossaga jelentdsen felérté-
kelddott a mindennapokban, amire — fontossagahoz mérten — nem reagalt
még kelléképpen az iskolarendszeriink.

Biztonsaggal allithatjuk tehat, hogy az olvasas és helyesiras elsajatita-
sa, megértése egymassal egyiitt realizalodik. Nemcsak szabalyokat tanu-
lunk a folyamat kdzben, hanem az irott nyelv funkcionalitasarol is alakul
a képiink. J6 esetben mindez az iras tarsadalmi szerepének megértését is
indukalja, hozzajarulva a nyelvi tudatossag fejlodéséhez. Itt meg kell
jegyezniink, hogy sajnos erre kevés figyelmet fordit az alapfoku oktatas,
nagy lehetdséget veszitve el mindezzel.

A nyelvi tudatossag szélesebb kdrben torténo értelmezése lehetdvé teszi
azt a megallapitast is, amely szerint az olvasas a nyelvre, grammatikara
vonatkoz6 tudason kiviil az adekvat nyelvi viselkedés szabalyainak, nor-
mainak az ismeretét is kozvetiti, er6siti. Ez kozvetetten értheté az irdi,
olvasoi viselkedés normaira, de sokkal lényegesebbek azok a tartalmak,
amelyek a kiillonb6z0 szovegtipusokban, miifajokban leirtak szerint koz-
vetitenek altalanos és specialis viselkedési szabalyokat, vetitenek ki gon-

s

16nb6z6 szovegfajtakhoz, szépirodalmi és nem szépirodalmi miifajokhoz.

Szovegértés és olvasmanyok

A hatékony szévegérto olvasas feltételei

Az olvasastanitas teriiletén beliil a nemzetkdzi szakirodalom legfrekven-
taltabb teriilete a szovegértés hatékonysaganak vizsgalata. A kutatok tobb
szempontbdl is vizsgaljak, hogy milyen tényezdok befolyasoljak a szoveg
megértését, illetve hogyan lehet a szovegértd olvasast minél eredménye-
sebben tanitani. Ennek okat leginkdbb abban kereshetjiik, hogy a széveg-
értést vizsgald felmérések nagyon sok orszagban drasztikus visszaesést
jeleztek, ami tarsadalmi szempontbol is tobbféle veszélyt jelez. Egy ame-
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rikai tanulmany megfogalmazasa szerint a tizenévesek gy 1épnek be az
Uj évezredbe, hogy soha a torténelem soran nem tapasztalt kovetelmények-
kel szembesiilnek az irasbeliség terén, mikdzben az olvasasi képességiik
minden eddiginél rosszabb eredményt mutat (Bean, Bean és Bean, 1999).

A National Assessment of Educational Progress (NAEP, 1998. 9. o.)
felmérése szerint a jo olvasd az:

(1) akinek pozitiv hozzaallasa van az olvasashoz;

(2) aki elég folyékonyan olvas ahhoz, hogy az olvasottak jelentésére

koncentraljon;

(3) aki felhasznalja, amit tud ahhoz, amit olvas;

(4) aki az olvasottak jelentését a szoveg kritikai értékelésével arnyalja,

elvonatkoztatja, kiterjeszti, alakitja;
és kivetitse sajat szovegértését; és

(6) aki kiilonboz6 szovegeket képes elolvasni kiilonboz6 célok elérése

érdekében.

A felsorolasbol talan az 6todik pont érdemel némi kifejtést, az olvasasi
stratégiak hasznalata ugyanis a szovegértés szempontjabol kiemelt hang-
sulyt kapott az elmult években, ezt tobb helyen is olvashatjuk, a késob-
biekben még visszatériink erre.

Egy hasonlo profilu vizsgalat szerint a fejlett szovegértési képesség a
kovetkezokon alapul: (1) gyakori érintkezés az irasbeliséggel, (2) fejlett
beszédkészség, gazdag szokincs, (3) hatékonysag, eredményesség (kom-
petencia) érzése a szovegek kapcsan szocialis interakciok soran, (4) haté-
kony szofelismerés és (5) hatékony szovegértési stratégidk hasznalata.
Fontos megallapitasa a szerzének, hogy a felmérés szerint ezek koziil
barmelyik fejlesztése pozitiv hatast gyakorol a szovegértési képességre
(Pressley, 2000). A szerzé megjegyzi, hogy a motivacio kardinalis kérdés
a szovegertés képességének fejlesztésében. Szenczi (2010) attekintésében
kiemeli, hogy a gyermekek olvasasi motivaltsaga jelentdsen segiti a sz0-
vegértésiik fejlodését. A fejlett szovegértési képességnek ugyanakkor
nem feltétleniil velejardja az erds olvasasi motivaltsag. A tanulasi énkép-
nek egyik lényegi, mas énkomponensektdl karakteresen elkiiloniilé 0sz-
szetevOje az olvasasi énkép (Szenczi, 2008). Az olvasasi motivacidval az
egyik kovetkezd alfejezetben még részletesen foglalkozunk.

Block, Gambrell és Pressley a 90-es évek masodik felének a hatékony
szOvegértés tényezdire vonatkozo vizsgalatait Osszegezve megallapitja,
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hogy a jo olvasot a kovetkezok jellemzik: (1) kapcsolatot teremt a relevans
elézetes tudas és az olvasottak kozott, (2) gondolkodasi folyamatot, eljarast
valaszt, (3) mentalis képeket alkot, (4) kérdéseket tesz fel, (5) kovetkez-
tet, (6) 0sszefoglal, (7) belatja, hogy mit ért meg és mit nem, (8) fel-
szamolja a zavaros dolgokat. Mindezek fontossagat, és az elkdvetkezo
kutatasok jelentdségét értékelve a szerzok megallapitjak, hogy az olva-
sasértés kutatasanak, oktatasanak prioritast élvezé nemzeti iigynek kelle-
ne lenni (Block, Gambrell és Pressley, 2002). Sok tovabbi kutatési ered-
mény latott napvilagot ebben a témaban. Ugy véljiik azonban, hogy mar
az itt felsoroltak is jol demonstraljak azokat a tényezdéket, amelyek fon-
tossagarol szakmai konszenzus sziiletett az elmult évtizedben.

Roller (2002) az olvasasi képesség fejlesztésével kapcsolatban a ko-

vetkezO dilemmakat, kérdéseket veti fel:

(1) Fejlodés: Hogyan illeszkedjen egy-egy oktatasi szakasz a fejlodési
folyamat egészébe? Léteznek-e az olvasas fejlodésének szakaszai,
stadiumai?

(2) Motivacio: Milyen oktatasi modszerek teremthetik meg a sziiksé-
ges motivacios alapot a kdozoktatas egyes szakaszaiban?

(3) Egyeni kiilonbségek: Hogyan alkalmazkodhatunk a tanuldk egyéni
sziikségleteihez a kozoktatas keretein beliil? Hogyan kezelhetdek
az egyre sokszinilibb tanuléi csoportok?

(4) ldoproblémak: Hogyan kezelhetdk az idékorlatok, az eltéré tanu-
lasi iddsziikségletek a kozoktatas kereteinek megtartasa mellett?

Olvasmanyok

Szamos vizsgalat igazolja, hogy a szovegértés szorosan dsszefligg azzal,
hogy az olvas6é mennyire valtozatos szovegekkel talalkozik. A kutatasok
arrol tantskodnak, hogy minél kevesebb kiilonbdzd tipust olvasmanyt
ismernek meg a didkok, annal rosszabb a szovegértési teljesitményiik
(Guthrie és Davis, 2003). A folyamat forditott irdnyban is igaz: az olvas-
manyoknak, a tobbféle szoveg feldolgozasanak kulcsfontossagu szerepe
szovegek mutattak pozitiv hatast a szovegértési teljesitményre (Guthrie
és Wigfield, 2000). Az olvasastanitas sikeressége az el6zdekkel Ossz-
hangban Osszefiigg azzal, hogy a tantervi eldirasban, az osztalytermi
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orakon mennyire sokszintiek a feldolgozasra szant szovegek (NAEP,
1998). Mara egyre inkabb kdrvonalazodik az is, hogy az olvasashoz a
szovegben leirtak feldolgozasan kiviil hozza tartozik az olvasas céljanak
megfeleld olvasmany megkeresése, kivalasztasa, az informacidé megszer-
z¢ési modjanak az ismerete.

A gyenge szovegértési teljesitményt nyujtd olvasok hianyossaga nem
csak a kognitiv folyamatok gyengeségében figyelhetdé meg, hanem a mo-
tivalatlansagban, az olvasas iranti érdektelenségben és a kevés olvasasra
forditott idoben is. Ez utobbi jellemzoknek pedig velejaroja, hogy az
ilyen olvasok alig néhany tipusu, mifaju szoveget olvasnak el.

Emellett a 90-es évek agykutatdsanak megallapitasai koziil az egyik
mérfoldko jelentdségli felismerés az, hogy nem elsdsorban a szoveg tipu-
sa, hanem az olvasas célja hatarozza meg, hogy az agy mely teriileteinek
nagyobb a preferencidja a feldolgozasi folyamatban. Szamottevo egyéni
kiilonbségek vannak ugyanakkor ebbdl a szempontbdl az agymiikddés
tekintetében (Shaywitz, Shaywitz, Pugh és CAST Research Team, 1998).

Két alapvetd szovegtipust szokas emliteni az olvaso €s a szoveg célja
szempontjabol. E két f6 tipus az élményt kinalo és az informaciot kinalo
szoveg. Ezek funkcionalis kategoria, az olvasas alapvetd céljai fel6l ko-
zeliti meg a kérdést. Mindemellett az elméleti megfontolasokban és a
tantervek Osszeallitasaban, az oktatas tervezésében egyarant meghataro-
zoak. Heath (1980) a kognitiv pszichologiai olvasaskutatasok kezdetén
0sszegzi, hogy a szovegértés funkcionalis szempontbol az olvasas céljaira
fokuszal, amely az informaciok gytlijtése vagy a szorakozas, ezek gyak-
ran magukban foglaljak képzetek keltését és egyéb kreativ folyamatokat.
A két tipus mellett néhany esetben megjelenik a feladatmegoldashoz
sziikséges (funkcionalis) szovegek csoportja is, ilyenek példaul az abrak,
tablazatok, menetrendek. Ez utobbiak valdjaban informaciot kinald szo-
vegek, amelyek nem hagyomanyosan, hanem mas modon, leggyakrabban
grafikusan szervezddnek, rendezddnek. Ugyanezek a szovegtipusok, ka-
tegoriak jelennek a nemzetkozi olvasasvizsgalatokban is (PISA, PIRLS).

Mas szempont szerint az elektronikus és papir alapli szovegeket kii-
16nbdztethetjiik meg, amelyek tipologiai, szovegelméleti jellemzdiben is
kiilonboznek egymastol, ennek megfelelden pedig befolyasoljak az olva-
sasi folyamatot is (Jozsa és Steklacs, 2009). Az informaciés-kommunika-
cios technologiak folyamatos fejlodése és terjedése az olvasasfejlesztés
terliletén is 0 kihivasokat eredményezett. A kizarolag konyveken, nyom-
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tatott médian alapuld oktatasi modszerek mar nem elegendéek a mai kor
olvaséi szamara. Az eddig legjobbnak bizonyult olvasastanitasi modsze-
reket is at kell gondolni, hogy meg tudjanak felelni az 1j kihivadsoknak.
Az olvasasi programok kidolgozodinak, a tantervfejlesztoknek figyelembe
kell vennitik, hogy a mai olvasok nagyrészt elektronikus szovegeket olvas-
nak, leginkabb az interneten. Ehhez azonban mas jellegii, Gj olvasasi
készségeket, stratégiakat kell kifejleszteniiik. Az iskolanak fel kell vallal-
nia, hogy a jovo olvasoéit hozzasegitse e készségek fejlodésehez. Ez pedig
csakis a tanarok, a sziilok, a tanarképzo intézmények, az iskolai vezetés,
a politikai dontéshozok és az oktataskutatok egyiittes munkajaval, dssze-
fogéasaval valosulhat meg (/IRA4, 2002). Ezt felismerve tobb orszagban,
igy példaul Ausztralidban, Finnorszagban, frorszagban, Uj-Zélandon, az
Egyesiilt Kiralysagban és az Egyesiilt Allamokban is elindultak ezek a
valtozasok. Hazai tapasztalatok szerint az olvasasi képesség szamitdgép-
pel tamogatott oktatas kdrnyezetben hatékonyan fejleszthetd (Molndr E.
¢és Jozsa, 2006). Mindemellett itthon még jorészt eldttiink allnak ezek a
feladatok.

Ediger (2001) véleménye szerint az olvasasra vonatkozo tantervekben
szambavételekor kiemelendd az informacios és kommunikacids techno-
logiak alkalmazasa. Egyik korabbi irasaban a szerzo6 azt is hangsulyozza,
hogy a szamitogépes technologia jol harmonizal az egyéni olvasasi torek-
vésekkel, és erre a tényre az oktatas jobban épithetne (Ediger, 1996).

A magyar olvasast, szovegértést tanitdo tankonyvekben oriasi a szép-
irodalmi miivek dominanciaja. Ami tovabbi kiilonleges jellegzetessége
ezeknek a konyveknek, hogy tobbségiik 70—100 éve irddott. Az olvasast
a szépirodalom olvasasaval azonositd szemlélet gydkerei az europai kul-
turaban egészen az okorig vezetnek vissza. A kdzépkori miiveltségiink
megerdsitette ezt a szemléletet azzal, hogy csak az egyhaz altal kanoni-
zalt szovegek keriilhettek az iskolaban az olvasni tanulok elé. Mivel eb-
ben az id6ben csak a klerikus réteg birtokolta az olvasast, ez nem jelen-
tett gondot, viszont mara ez komoly problémaként jelentkezik, hiszen a
kiilonb6z6 szovegek kiilonbdzo technikaval olvasasa a tarsadalomban
¢lok sikeres érvényesiilésének alapfeltétele. Az atlagosan szaz éve ird-
dott szépirodalmi szévegek dominancidja az olvasokonyvekben nemcsak
hazankban tapasztalhatd, hanem az Osztrak—Magyar Monarchia ut6dal-
lamaiban, a kdzép-kelet-eurdpai orszdgokban, raadasul ez nemcsak ha-
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gyomany, hanem tSbb esetben tantervi el6irds is. Onmagaban persze nem
az a probléma, hogy ilyen miivekkel talalkoznak a didkok, hanem az,
hogy emiatt sok olyan mivel, szovegtipussal nem, amely mindennapi
¢letitkben szerepet jatszik, kielégithetné a kdrnyezetiik iranti érdeklddé-
sikket. Azok a gyermekirodalmi miivek is alulmaradnak a versenyben,
amelyeket kortars szerzok irtak nekik, roluk. A tankonyvi szovegek ara-
nyai azt a problémat is generaljak, hogy az uj tipusu szovegek olvasasi
modszerei sem jelennek meg kielégitd mértékben az olvasastanitasban,
hiszen ezekhez mas oktatasi formakra, szemléletre, kompetenciak kiala-
kulasara lenne sziikség (Sulkunen, 2007).

A tobb problémat felvetd, azokat kiilonb6zé megoldasi mddszereit
bemutat6 valtozatos szovegek olvasasa azt is eredményezi, hogy a gon-
dolkodasi képességek is fejlodnek. Ezzel parhuzamosan mar 6nmagaban
az is fejleszté hatasu, hogy kiillonb6z6 olvasasi céllal kiillonb6zo szove-
geket olvasunk el. Mindezt azokban a kutatasokban is igazoltnak latjuk,
amelyek a matematikai és olvasasi képességek szoros Osszefiiggésérol
tanuskodnak (Kupari, 2007).

A kiilonbozo tartalmu, tipust, szerkezetli szovegek feldolgozasahoz a
jol megirt tankonyvi szovegek 6nmagukban megfeleld forrdsok lehetnek.
Ezek, az egyébként is elolvasasra vard szovegek a szovegértés fejleszté-
s¢hez is eredményesen felhasznalhatoak. Ez azt jelenti, hogy a szovegér-
tés fejlesztéséhez nem sziikséges tovabbi, specialis tanorak beiktatasa: a
fejlesztés a hagyomanyos tanorai keretek kozott elvégezhetd. Méghozza
olyan szdvegekkel, amiket egyébként is elolvasnanak a tanulok (Nagy,
2010; Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 20006). A szovegfeldolgozo képesség-
fejlesztés modszerei mind a szovegértés, mind a gondolkodasi képessé-
gek fejlesztése terén hatékony (Jozsa, 2005). Az eredményességhez
azonban sziikséges, hogy a nem magyar szakos pedagdgusok is kelld
gyakorlatra — és szakmai nyitottsagra — tegyenek szert a szovegértés fej-
lesztése terén. Mindemellett elengedhetetlen, hogy a tankdnyvek szove-
gei alkalmasak legyenek erre a célra. Ezek a tipusu tankdnyvi szovegek
a szovegeértés fejlettségének mérése soran is felhasznalhatodak.

A valtozatos szovegek alkalmazasa az olvasokonyvekben, a gyerme-
kek olvasmanyai kozott altalanossagban pozitiv hatast eredményezhet-
nek az egész tanitasi-tanulasi folyamatban. Ennek oka kettds: egyrészt az
olvasmanyokban leirt, kivetitett kognitiv folyamatok, megoldasi mintak
(az ir6 tapasztalatai), masrészt az olvasé altal gyakorolt, sajat tapaszta-

159



Jozsa Krisztian és Steklacs Janos

latbol szarmazéd gondolkodasi, érzelmi folyamatok vezethetnek tovabbi
iskolai sikerekhez. Az olvasmanyok korének a kiszélesitése még hatéko-
nyabb noveli az iskolai teljesitményt akkor, ha kiegésziil a tanulasi-olva-
sasi kornyezet atgondolasaval, batoritd légkdrrel, befogadasra vald nyi-
tottsaggal, 1j pedagdgiai megoldasok alkalmazasaval (Lee, 2000).

Az olvasds és a szépirodalomra vonatkozo tudas

Az olvasas tartalmi-diszciplinaris dimenzioi szempontjabol a szépirodal-
mi muvek a fentebb targyalt olvasmanyok kategoriaba tartoznak. Jelento-
ségiik miatt azonban részletesebben kell taglalnunk ezeket, hiszen ki-
emelkedd, tradicionalis szerep jut a szépirodalomnak a hazai oktatasi
rendszerben.

Az irodalom altal kozvetitett ismerek célja kettds; egyrészt az irodalmi
miuvek lizenetének, az olvasasi folyamat megélésének segitése, elmélyi-
tése, masrész az irott nyelv altal kdzvetitett kulturalis 6rokség eljuttatasa
az olvasohoz. Ennek megfelelden beszélhetiink torténeti és elméleti is-
meretekrol, amelyek irdsbeliségre, irdkra, koltdkre, korszakokra, irdi szan-
dékra és eszkozokre, mliinemre, mifajokra, miivekre vonatkoznak, vala-
mint — az iskolarendszerekben altalaban kisebb részben — az olvaso befo-
gadasi folyamatara vonatkoznak.

Ha az olvasas tartalmi-diszciplinaris dimenzi6jat tagabban értelmezziik,
akkor ide sorolhatjuk a memoritereket is, bar ezek erdsebben kétddnek
a szobeliséghez, mint az irasbeliséghez, de gazdag hagyomanyokkal ren-
delkeznek az europai iskolarendszerekben és a keleti kultirakban is.
A tantervek altalaban kovetkezetesen szabalyozzak az irodalomhoz tar-
tozo ismereteket, miiveket, memoritereket. A legfobb kérdésiink mégis
az, hogy mely mddszerek eredményesebbek az irodalom altal kozvetitett
tudds atadasara.

Amint a bevezetdben mar utaltunk ra, az irodalom tanitasa az évsza-
zadok soran Osszefonddott a szoveg értelmezésének, értésének a képes-
ségével. Ennek oka abban keresendd, hogy a kdzépkorban az egyhaz
szervezte, végezte az oktatast, igy természetesen az olvasando szovegek
is szorosan a keresztény vallashoz kotddtek. A betli-hang megfeleltetési
szabalyok elsajatitasa utan tobbnyire azonnal legendakat, és az egyhaz
altal jovahagyott egyéb miiveket olvastak a didkok. Mivel a nyelvi kdzeg
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a latin volt, az olvasas és olvasmanyok mellett egy harmadik elem is
hozzajarult a tanulashoz, ez pedig a nyelvtan, mégpedig természetesen a
latin nyelv leiré grammatikdja volt. Mindennek eklatans példaja a sko-
lasztika oktatasi modszere, ahol egy-egy szoveg olvasasakor azt monda-
tonként — grammatikai, majd szemantikai szempontbol — elemezték, 6sz-
szegezték a szoveg jelentését, mondanivalojat, mindezt az egyhaz altal
jovahagyott szovegmagyarazat alapjan tették (Manguel, 1998).

Ez a szemlélet képezi az irodalom-nyelvtan-olvasas viszonyrendszerét
jorészt a 20. szazadig, amikor megjelennek mas iskolak, mas felfogasok
is. Mara alapvetden harom irodalomtanitasi modszer terjedt el; a camb-
ridge-i, a londoni, és a szociologia alapu felfogas, ez utobbi a francia ok-
tatasi rendszerben honosodott meg leginkabb, kiegésziilve az Explication
de text, azaz az egyéni szovegértelmezés és magyarazat modszerével. A
cambridge-i modszer tekinthetd a klasszikus, pozitivista felfogas kifeje-
z0jének, itt a kdzpontban a szerz6, a mi, a stilustorténeti korszak all, az
elemzés pedig — akarcsak a skolasztika kordban — a tekintély elven ala-
pul, irodalomtorténészek felfogasat, gondolatait tanitjak meg a gyerekek-
kel. A londoni médszer ennek ellentéte, az olvasé all a kdzéppontban, az
egyéni, szovegen alapul6 feldolgozas a kdzponti tanuldsi mddszer, amely
feladat-centrikusan szervezddik, dramapedagogiai elemekkel teljesedik
ki. Itt a kommunikacios képességek fejlodését helyezik eldtérbe a targyi
tudas bovitésével szemben. A harmadik, szociologia alapii modszer az
elsé kettdvel szemben kevésbé elterjedt és bevalt. Itt az adott korszak
recepcioelméleti szempontjabol vizsgaljak a miiveket, vagyis, hogy azok
sziiletésének koraban hogyan fogadta ezeket az olvasokdzonség. A fenti
harom kiegésziil még egy tovabbival, a diktatarak oktatasi rendszereinek
szemléletével, ahol az egyes irodalmi alkotdsokat a fennall6 rendszer
ideologiajanak szempontjabol tanitottak, értékelték. Ezt tekinthetjiik a
cambridge-i mddszer eltorzult valtozatanak is (Sipos, 1994).

Ha a fentieket szem el6tt tartjuk, konnyl belatnunk, hogy az olvasas
21. szazadi definicidihoz azok az irodalomértelmezési, modszertani isko-
lak, eljarasok allnak kozel, amelyek a szoveg, korszak, szerz6 harmasan
kiviil az olvasora helyeznek nagyobb hangsulyt. Az irodalomtanitas és
irodalmi nevelés fogalmakban is ezt az oppoziciot latjuk. Az irodalmi
nevelés jobban kedvez a tudatos olvaséi viselkedés kialakuldsanak, az
olvasasi funkcio megértésének, az értelmezési lehetdségek kozotti va-
lasztasnak, a megértés megértésének (Stekldacs, 2002).

161



Jozsa Krisztian és Steklacs Janos

A 20. szazadban megjelend irodalomelméleti iskolak mind hatassal
voltak az irodalomra mint diszciplinara is, kovetkezésképpen az iskolai
tanitas gyakorlatara ugyszintén, am ezek kozil egyik sem tudott mélyre-
hato valtozast elérni, meghonosodni a kozoktatasban. Sokkal jellemzdbb
ezzel szemben az irodalomtanitas gyakorlatara, hogy az irodalomelméle-
ti iskolak helyett modszertani iskolak, elvek nyernek teret az oktatasban
(pl. Readers Response, RWCT). Egyértelmii tendencianak mutatkozik a
nemzetkdzi és hazai gyakorlatban az is, hogy a klasszikus, inkabb tekin-
télyelvii, szerzo, korszak, stilustorténeti szemlélet mellett azok a modszerek
nyernek teret az irodalomorakon, amelyekben az olvaso, a mi, és annak
interpretacios lehetdségei allnak a kozéppontban (Aratd, 2006; Gordon
Gydéri, 2006)

Az irodalomtanitasi modszerek természetesen tobb szempontbol érté-
kelhetok. Vizsgalhatjuk azt, hogy a késobbiekben melyik modszer ered-
ményez nagyobb ismeretekre vonatkoz6 tudast, €s azt is, hogy melyikkel
nagyobb az esély, hogy a késdbbiekben a diakbol olvaso felndtt legyen.
Egy hasonlo kérdésekre valaszt keresO tanulmany szerzdi azt kutattak,
hogy a kiilonb6z6 irodalomtanitasi modelleknek milyen hatasuk van Hol-
landidban a gyerekek késdbbi konyvolvasasi gyakorisagara. Osszesen 85
altalanos iskoldban irodalmat tanitd tanart kérdeztek meg arr6l, hogy
milyen irodalomtanitdsi modszereket hasznaltak 1975 és 1998 kozott.
Ezzel parhuzamosan kozel 700 olyan emberrel készitettek interjut, akik
ezeknek a tandroknak voltak a didkjai. Arrdl kérdezték oket, hogy most
milyen gyakran olvasnak. Az elemzések azt mutatjak, hogy az irodalom-
tanitasi modellek koziil a didkcentrikusabbak eredményeztek késébb
gyakoribb olvasast. Akik inkabb tanarcentrikus modell alapjan tanultak,
feln6tt korukban kevesebbet olvasnak (Verboord, 2005). A didkcentrikus
modszer tobbé-kevésbé azonosithato a fentiekben ismertetett, Sipos Lajos
felosztasdban szereplé londoni modszerrel. igy visszatériink az irodalom-
tanitas legaltalanosabb kérdéséhez, nevezetesen, hogy irodalomtorténetet
tanitson az iskola, vagy inkdbb motivaljon, megszerettesse az olvasast a
tanulokkal. Néhany évtizeddel ezeldtt ez a két cél nem kiilonilt el egy-
mastol a mostanihoz hasonld mértékben, hiszen a szabadidé eltdltésének
joval népszeriibb formaja volt a szépirodalom olvasasa, mint most. Mind-
ehhez hozza kell tenniink azt is, hogy a szépirodalom tarsadalmi, tarsa-
dalmat alakito szerepe mara jelentés mértékben csokkent.

Applebee és Purves (1992) kutatasa arra hivja fel a figyelmet, hogy a
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tanulokban bizonytalansagot, félénkséget alakithat ki a sajat olvasatuk-
kal, értelmezésiikkel kapcsolatban, amennyiben az irodalmi miiveket
tobbnyire a tanarok elemzik az 6rdkon. Ezaltal a szépirodalom olvaséasa
irant motivaltsaguk is természetesen csokkenhet. A fenti tanulmany,
akarcsak tobb hasonlo kutatés is ahhoz a megallapitashoz vezet, hogy a
diakkdzpontu irodalomtanitasi, irodalmi nevelési stilus jobb kognitiv
teljesitményhez, valamint pozitivabb érzelmi viszonyuldshoz, olvasas
iranti motivacidhoz vezet, illetve szélesebb spektrumu, elmélyiiltebb tu-
dast eredményez (Tynjala, 1999). Tovabba az irodalmi miivek ilyen tipu-
su feldolgozasa Iényegesen jobban tamogatja a gyerekek szocialis érzé-
kenységének fejlédését, masok véleményének toleralasat (Purves, 1973).

Olvashatésag

A tanulasra szant szovegek fontos jellemezdje, hogy azokat mennyire
konnyen lehet elolvasni, mennyire felelnek meg az adott életkort tanu-
loknak a szoveg felépitésében és egyéb jellemzdiben. Az olvashatosagi
index (readability index) szamértéket rendel el a szoveghez az alapjan,
hogy mennyire konnyen olvashato.

Az els6 ilyen mutatokat a hetvenes években dolgoztak ki (Kincaid,
Fishburne, Rogers és Chissom, 1975). A Flesch-Kincaid indexeket erede-
tileg angol nyelvii szovegek nehézségének a jellemzésre készitették, nap-
jainkra tobb mint egy tucat nyelvre adaptaltak mar ezeket. Két ilyen
mutatészam van: Flesch-Kincaid Olvasas-index (Flesch-Kincaid Reading
Ease) és a Flesch-Kincaid Evfolyam-index (Flesch-Kincaid Grade Level).

A Flesch-Kincaid Olvasas-index a szovegben szerepld szavak és mon-
datok hosszlisaga alapjan szamithato ki. Minél konnyebb a szoveg, annal
nagyobb ez a szdm. Az index lehetséges legmagasabb értéke 120 kortil
van, ezek a legkonnyebb szdvegek. A 90—100 kozotti mutatoval rendel-
kezd szdvegek javasolhatok a 10-11 éves gyermekek szdmara. A skala
masik végének a szovegei, a 30 alatti értékkel jellemezhetdek, egyete-
mistak szamara alkalmasak olvasasra. A Flesch-Kincaid Evfolyam-index
azzal az informacioval szolgal, hogy hanyadik évfolyamtol értik meg az
adott szoveget a tanulok, hanyadik évfolyamtdl ajanlhatok olvasasra
(Braby, Kincaid, Scott és McDaniel 1982; Kincaid, Aagard, O Hara és
Cottrell, 1981).
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Az interneten keresztiil elérhetdk olyan oldalak, melyek a bemasolt
szovegre kiszamoljak ezeket a mutatokat.! Léteznek tovabbi olvashatosagi
indexek, példaul dan, francia, holland, spanyol és svéd szovegekre. Elér-
het6k olyan on-line szovegszerkesztok is, melyek gépelés kozben folya-
matosan jelzik a késziilé szoveg olvashatosagi indexeit.?

Fontos ugyanakkor figyelembe venni, hogy ezek az olvashatosagi in-
dexek nem nytjtanak informéacidt a szoveg érthetdségérdl, stilusarol, szo-
kincsérol. Nem veszik figyelembe példaul a szoveg témajat, tartalmat.
Mindemellett fontos mutatok. Szakmai eldrelépést jelent majd, ha kidol-
gozasra keriilnek olyan olvashatosagi indexek, melyek a magyar nyelvii
szovegek esetében alkalmazhatok. E mutatok mentén is sziikséges majd
értékelni a hazai tankonyvek, oktatasi anyagok, ajanlott olvasmanyok stb.
szovegeit.

A hazai tankonyvek szovegeivel kapcsolatban jelentds valtozasokat
hozott a 2006 marciusaban a tankonyvrendelet modositasa. Az Oktatasi
Minisztérium attekintése megallapitja, hogy ,,Az olvasokdnyvek piaci ér-
dekei gyakran elnyomjak a szakmaiakat. A mai olvasokdnyvek egy része
nem veszi figyelembe a megvaltozott kornyezetet és a tipikusan fejlodo
gyerekek képességeit.” (Oktatasi Minisztérium, 2006, 5. o0.). A forgalom-
ban 1évo tankonyvek kapcsan megallapitja, hogy ,,(1) Nem tiikrozik a meg-
valtozott tarsadalmi igényeket. (2) Elavult tanitasi és tanulasi stratégiat
kozvetitenek. (3) Nem érvényesiil benniik a tanuléi nézépont. (4) Hamis
képet kozvetitenek a tanulasi képességek fejlodésérdl. (5) Inkabb szak-
konyvek, mint tankdnyvek. (6) Tul sokat markolnak az ismeretekbdl. (7)
A fogalmi rendszeriik és a tevékenységrendszeriik esetleges. (8) A szdve-
gezésiik nehezen érthetd és nehezen tanulhato. (9) Az illusztraciok alkalma-
zé4sa nem elég tudatos és hatékony.” (Oktatdsi Minisztérium, 2006, 14. 0.).

A 2006-ban modositott tankonyvrendelet eldirja, hogy vizsgalni kell a
tankonyvek nyelvezetét. A rendelet évfolyamokra lebontva megadja,
hogy mekkora lehet a 150 karakternél hosszabb mondatok eléfordulasi
gyakorisdga. Ezeknek a mondatoknak az aranya még a 12. évfolyamon
sem lehet tobb 35%-nal. Ugyancsak évfolyamként maximalizaljak a spe-
cialis szakszavak el6fordulasanak a stiriiségét. Minden tankdnyvi oldalra
kell jutni tovabba atlagosan legalabb egy abranak vagy képnek. Ezeknek
az abraknak Iényegi segitséget kell adniuk az olvasashoz. A rendelet el6-

1 Lasd pl. http://www.standards-schmandards.com/exhibits/rix/.
2 Lasd pl. http://www.editcentral.com/gwt1/EditCentral.html.
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irja azt is, hogy a képi elemek legalabb negyedéhez valamilyen feladat-
nak, tevékenységnek kell kapcsolodnia. Ez utébbi kritérium jelent6s se-
gitséget nyujt a nem folyamatos szovegek olvasasi képességének fejlo-
désében.

Ugyancsak érdemes lenne gorcs6 ala venni olvashatdsag szempontja-
bol a kotelezd és az ajanlott olvasmanyokat, megvizsgalni, hogy ezek
nyelvezte, mondatszerkezete, szokincse milyen mértékben felel meg a
tanulok életkori sajatossagainak, olvasasi képességiik fejlettségnek. Nem
lenne érdektelen megvizsgalni azt sem, hogy az iskolai olvasmanyok
témai, életképei, a miivek problémai milyen mértékben keltik fel a tanu-
16k érdeklédését, mennyire allnak kozel hozzajuk. Mindezek egylitt mi-
lyen mértékben segitik az olvasasi motivacio és a szovegértési képesség
fejlodését.

Olvasasi stratégiak, metakognicio,
olvasasra vonatkozé tudas

A hatékony olvasas tobbféle olvasasi mod, stratégia birtoklasat teszik ki-
vanatossd. Az olvasasi stratégiak alatt kognitiv és metakognitiv stratégi-
akat értlink, amelyeket az egyén az olvasasi célja elérése érdekében va-
laszt ki, értékel €s szabalyoz. Mindezek a stratégiak nem csak az olvasas,
hanem a tanulas sikeressége miatt is fontosak. A stratégidk ismerete
egylitt jar az olvasasi folyamatra vonatkozé deklarativ (Mi? kérdésre
feleld), proceduralis (Hogyan?) és kondicionalis (Miért? és Mikor?) tu-
dassal. A jo stratégiahasznalok tobb stratégiat ismernek, alkalmaznak,
ezeket képesek gy varialni, hogy a legmegfelelobb modon érjék el az
olvasasi folyamat kitlizott céljat (4/masi, 2003).

A metakognicid fogalmat Flavell (1979) irja le eldszor, értelmezése
szerint a metakognicid a sajat tudasunkra vonatkoz6 tudas. Az olvasas
teriiletén ez Gigy értelmezhetd, mint az olvasd sajat olvasasi folyamatara,
szovegértési képességére vonatkozo tudas. Ezek erdsségeinek €s hia-
nyossagainak a tudatosulasa. Arra vonatkoz6 kutatasokat is ismeriink szép
szammal, amelyek a metakognitiv tudas fejlédését eredményezik, példa-
ul a matematika és az olvasas teriiletén (Csikos és Steklacs, 2006).

A nyelvi tudatossag és a metakognicio sajatsagait dsszevetve Adamikné
(20006) allaspontja szerint a legfontosabb kiilonbség abban rejlik, hogy
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a nyelvi tudatossag kevésbé tudatos, kevésbé tudatosan miikodo, szerve-
z0do6 rendszer a metakognicidohoz képest. A metakognitiv tudas az olva-
sas teriiletén egyiitt fejleszthetd az olvasasi stratégiak ismeretével, a stra-
tégiai olvasas és a szovegértés képességével. Ez a tudas és az olvasasi
stratégiak ismerete, azok alkalmazasa megkivanja, hogy a tanulas folya-
man a gyerekek tisztaban legyenek ezek kulcsfogalmaival. Biztonsaggal
alkalmazzak, nevezzék meg ezeket. A jo stratégiahasznalokat a kovetke-
z0k jellemzik: kiterjedt hattértudas, motivaltsag, a metakognitiv ténye-
z0k ismerete, tobb olvasasi stratégia alkalmazasa, az olvasasi feladat
analizalasanak képessége, azaz az olvasasi cél érdekében a legjobb straté-
giak kivalasztasa (Pressley, Symons, Snyder és Cariglia-Bull, 1989).
Block, Gambrell és Pressley (2002) attekintése szerint kvalitativ és
kvantitativ kutatasok sora bizonyitja az olvasas stratégidkat alkalmazo
tanitasi modszerek sikerességét. Ezek hasznalataval jelentdsen fejlodik a
szovegértés. Tanulmanyuk ramutat tovabba arra, hogy a stratégiak elsa-
jatitasaval egylitt novekszik az olvasasi motivacio, valamint a hajlandé-
sag az interaktivitasra. Tovabba az a szandék, hogy a gyermekek egyre
nehezebb szovegeket olvassanak, reflektaljanak a szovegekre, kifejezzék
¢és elemezzék annak jelentését. E mellett a masik irdnyu hatas is valoszi-
nisithetd: az olvasasra motivaltabb egyén feltehetden jobban torekszik a
megfeleld olvasasi stratégiak hasznalatara. Igy az olvasasi motivacid
erdsitésének a pozitiv hozadéka lehet az olvasasi stratégiak hasznalata.
A stratégiai olvasas tehat tudatosabb olvasast, ezaltal hatékonyabb
szovegértést eredményez. Ennek elérése érdekében sziikséges az olvasas-
ra, az olvasas modjara, a sajat olvasasi folyamatara vonatkozo tudas ki-
alakulasa. Az ilyen tipust tudas egyre nagyobb szerepet jatszik a szoveg-
értd, -értelmezo képesség fejlodésében. Az olvasasra vonatkozo tudast
két csoportba oszthatjuk. Hazai tapasztalataink alapjan mindkettd tanit-
hato, fejleszthetd (Steklacs, 2006; Steklacs és Csikos, 2009). Az egyik
csoportba tartozik az olvasas folyamatara, a szovegértésre, az értelmezé-
si lehetdségekre, az olvasas lehetséges modjaira, stratégiaira, illetve az
olvasasi hibakra és azok javitasara vonatkozo tudas. Ezt nevezhetjiik
kognitiv olvasdsstratégiai tudasnak. A masik csoportba a sajat olvasasi
folyamatunkra, képességeinkre, erésségeinkre és gyengeségeinkre vonat-
koz6 tudasunk tartozik. Ez az olvasdsra vonatkozo metakognitiv tudas.
Az olvasasi stratégiakat tobb szempontbol is lehet csoportositani. Leg-
jellemzdbb az olvasas folyamatanak aspektusa szerint olvasas eldtti, alat-
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ti és utani stratégidkat megkiilonboztetni. Ebbdl a szempontbol tekinthet-
jiik egyik példanknak Paris, Wasik és Turner (1991) csoportositasat. Ok
igy részletezik az olvasasi stratégiakat:

(1) Felkésziilés az olvasasra: (1) Az olvasas céljanak tisztazasa, (2) a
szoveg atfutasa, informacidszerzés a szoveg hosszusagarol, szerke-
zetérdl, (3) az eldzetes tudas aktivalasa.

(2) Jelentésalkotas olvasas kozben: (1) Szelektiv olvasas: irrelevans
informécidk gyors olvasasa; fontos informaciok, nehéz, érdekes
szovegrészek ismételt atolvasasa, (2) legfontosabb gondolatok azo-
nositasa, (3) joslasok, (4) kovetkeztetések, (5) értelmezés €s érté-
kelés, (6). a gondolatok integralasa a szoveg Osszefiiggései alapjan,
(7) a megértés monitorozasa, nyomon kovetése.

(3) 4z olvasottak attekintése, reflektalas a szévegre: (1) Kérdések meg-
fogalmazasa 6nmaga szamara a szovegrol, (2) A hasznalt stratégiak
felidézése a szoveg €s a sajat szovegértés vizsgalatara, (3) Ossze-
foglalas.

Felmertil a kérdés, hogy melyek az olvasasi képesség fejlédésének
szempontjabol a leghatékonyabb stratégiak. Keene és Zimmermann (1997)
a kovetkez6 stratégiakat tartjak a leghatékonyabbnak. (1) Eldzetes tudas
aktivalasa, (2) az informaciok rangsorolasa, (3) a szdveg és a szerzo
kérdezése, vagyis kérdések feltétele olvasas kozben a szerzéhoz, a szo-
veg gondolataival kapcsolatban, (4) kiilonb6z6 érzékszervi képek el6hi-
vasa, (5) kovetkeztetés levondsa, (6) Gjra elmondas vagy szintetizalas,
(7) javito stratégiak hasznalata, vagyis sajat olvasasi hibaink kijavitasa,
ezek lehetdségeinek ismerete.

Az olvasasi stratégiak tanitasanak egyik jo példaja, tudomanyosan iga-
zolt, alatdmasztott modszere a tranzakcios stratégiatanitasi modell.
Eszerint az eredményesség egyik fontos tényezdje, hogy mar az elso be-
mutataskor, majd késobb is gyakran nevezzék meg a tanarok a stratégiakat.
A gyerekekben tudatosuljanak a stratégiak, ismerjék fel ezeket alkalma-
z4as kozben, nevezzEék is meg Oket. Ez a modszer szamos kognitiv és me-
takognitiv folyamatot tanit meg. Ezeket fokozatosan sajatitjak el a gyer-
mekek, egyszerre csak egy-két 0j tényezdt ismertetnek meg veliik (Press-
ley, El-Dinary, Gaskins, Schuder, Gergman, Almasi és Brown, 1992).

A sajat megismerési folyamatainkra vonatkozo6 tudas és a stratégiak
hasznalatanak képessége a tanulasi képesség kapcsan is értelmezhetd.
Ediger (2001) kiemeli, hogy a reflektiv gondolkodas az olvasasban meny-
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nyire fontos szerepet jatszik. Allaspontja szerint a didkokat meg kell ta-
nitani, hogy az olvasastanulas alatt és utan hogyan gondolkozzanak, va-
lamint arra, hogyan vizsgaljak meg az 6sszegytijtott otleteket.

A metakognitiv tudas tantervi megjelenését hazai viszonylatban Csikos
(2007) tekinti at. Megallapitasa szerint a metakognitiv tudasra a hazai
tantervekben a jelenleginél nagyobb hangsulyt kellene forditani. Ugy
véli, az iskolai 6rdkon is nagyobb szerepet kellene kapni a metakognitiv
elemek fejlesztésének.

Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy az olvasasi képesség hatékony
fejlesztéséhez a kovetkezo stratégiai elemeknek kell hangstilyosabba val-
niuk az iskolai gyakorlatban. Szévegvizsgalat, atfutas, joslas, megértés, ér-
telmezés, ujraolvasas, dsszefoglalas, kovetkeztetés, tisztazas, kereso ol-
vasas; az olvasast zavaro tényezok felismerése €s kikiiszobolése. Az ezen
a szemléleten alapuld fejleszté programok Magyarorszagon is szamos
pozitiv eredményt szolgaltattak mar (Csikos, 2007; Steklacs, 2006; Steklacs
¢és Csikos, 2009).

Kiilonosen fontosnak tartjuk kiemelni azt, hogy a szovegértés tekinte-
tében jelentds tartalékok vannak a magyar olvasastanitasi gyakorlatban.
Az olvasasi stratégidk tanitdsadt nem sziikséges az iskolasba lépéssel
egylitt kezdeni, de mar az els6 osztalyban, s6t 6vodas korban is bevezet-
het6 az a szemlélet, gondolkodas, amellyel a 3—4. osztalytol latvanyosan,
a jelenlegi gyakorlattal 6sszevetve hatékonyabban fejleszthetd a gyerme-
kek szovegértése (Steklacs, 2006).

Ha a fentiek figyelembevételével tekintiink a magyar olvasastanitasi
rendszerre, azt tapasztaljuk, hogy szemléletében a fél évszazaddal ezeldt-
ti felfogast képviseli, az olvasas tanitasat tobbnyire az alsé tagozatra
szoritva, noha elméletileg mar a kerettantervek régota a folyamatos, az
érettségiig tartd szovegeértés fejlesztését képviselik. Ezzel szemben sziik-
ségesnek tartjuk, hogy az egész kdzoktatasi rendszeren ativeld folyamat-
ként tekintsiink az olvasastanitasra az ovodas kortol a tankdtelezettség
végéig, beleértve ebbe az olvasasi képességet és a kozvetitett tantargyi
tartalmakat is. Az olvasastanitas szakaszait jol szemlélteti a 3.1. abra,
amely az ADORE (Adolescent Struggling Readers In European Count-
ries) kutatasi projekt egyik teriiletének eredményeit szintetizalja.

168



3. Az olvasas tanitasanak tartalmi és tantervi szempontjai

Az olvasas
elokészitése

Az olvasas
jelrendszerének
tanulasa

Folyékony/fliggetlen
olvasas

Stratégia-orientalt
olvasas

Adaptiv/kritikai
olvasas

crer

ban (Garbe, Holle, Weinhold, Meyer-Hamme és Barton, 2010, 44. o.)

A magyarorszagi — és tobbnyire eurdpai — szemlélethez képest itt a
felso tagozatra €s a kozépiskolai évekre vonatkoztatva két tijabb szinttel
talalkozunk. Konnyen belathato, hogy ezzel a szemlélettel joval hatéko-
nyabban tudna oktatasi rendszeriink eleget tenni a tarsadalmi elvarasok-
nak, valamint megfeleléen integralni a gyakorlatba a kutatasi eredmé-
nyeket. A jelenlegi magyar rendszerhez képest az alapvetd eltérés a két
legfelsdbb szint, a stratégia-orientalt és az adaptiv/kritikai szint megjele-
nése. Ezek bevezetésével szakitanank azzal a karos kovetkezmény(i szem-
l1élettel, amely szerint az olvasastanitas csak az als6 tagozat feladata, a
tanitok kompetenciaja, felelossége.
megjelenési format talalunk. Egyrészt beszélhetiink az olvasas tanulasa-
rol, ahol az olvasasi képesség megszerzése cél, masrészt az olvasassal
megvalosulo tanulasrol, ahol az olvasas eszk6z. A harmadik, ma még
meglehetdsen elhanyagolt teriilet a tanulas az olvasasrol, amely hangsu-
kolcsonods hatast tapasztalunk, barmelyik tertilet fejlodése pozitivan be-
folyasolja a masik két teriiletet. Az olvasas tartalmi, diszciplinaris dimen-
zioja ugyancsak mindharom teriileten értelmezhetd (Stekldcs, 2011).
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Olvasasi motivacio

Az olvasés irant motivalt tanulé gyakran és elmélyiilten olvas, olvasas
kozben megértésre torekszik, gyakrabban és konnyedebben alkalmaz
olvasasi stratégidkat, szivesen folytat tarsas interakciot a témarol olvasas
kdzben vagy azt kdvetden (Guthrie és Wigfield, 2000). A motivalt, értd
olvasas eldsegiti a szovegértd képesség fejlodését, igy az olvasas irant
er6sen motivalt tanulok altalaban jo olvasok is. A PISA 2000 felmérés
szerint mindazok a tanuldk, akik er6sen motivaltak az olvasas irant,
szociookonomiai statuszuktol fliggetleniil, a legjobb olvasok kozé tartoz-
nak, mig azok, akik alacsony elkdtelezodést mutatnak az olvasas irant,
barmilyen csaladi hattérrel is rendelkeznek, az OECD-atlag alatt teljesi-
tenek (Kirsch, de Jong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur,
2002). Az olvasasi motivacio €s az olvasasi képesség kapcsolatat vizsga-
16 kutatasok szerint az olvasasi motivacio jo elorejelzdje a késobbi olva-
sasi teljesitménynek.

A koragyermekkori irdsbeliséggel foglalkozo kutatasok egyértelmiivé
tették, hogy az olvasasi motivacio alakulasaban meghatarozo az iskolas-
kor elott id6szak (Szenczi, 2010). Fontos szerepe van annak, hogy meny-
nyire gazdag ingerekben az a nyelvi és irasos kornyezet, ami koriilveszi
a gyermeket. Milyen irasbeliséggel kapcsolatos attitlidok és szokasok
jellemzik a csaladot, és ehhez az intézmények (bdlcséde, 6voda) mit
tesznek hozza. A konyvek, a mesék nyutjtotta dromforras felerdsitheti az
olvasas elsajatitasara iranyuld motivaciot (Jozsa, 2007a). Ebbdl a szem-
pontbol is fontos tehat, hogy milyen mesékkel, milyen mesélokkel talal-
koznak a gyermekek az iskolaskort megeldz6 idészakban.

Az iskolazas els6é éveiben atélt olvasastanuldsi élményeknek kiemel-
kedden jelentdsége van. Nemcsak az olvasashoz vald viszonyulasban
van dontd szerepiik, hanem az iskolahoz és tanulashoz k6tédo altalanos
motivumok fejlédésében is meghatarozoak. Chapman és Tunmer (2002)
a tanulasi énkép alakuldsaban a korai olvasasi énkép szerepét hangsu-
lyozzak. Megallapitasuk szerint azok a siker- és kudarcélmények, melye-
ket a gyermek az olvasastanulas kezdeti fazisaban atél, kozponti szerepet
kapnak a tanulmanyi énképében is. A tanulmanyi énkép pedig hatassal
van a késobbi iskolai teljesitményre (Guay, Marsh és Boivin, 2003; Van
Damme, Opdenakker, de Fraine és Mertens, 2004). A korai olvasasi én-
kép igy meghatarozoja lehet az iskolai tanulas sikerességének.
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Az olvasasi motivacio fejlesztéséhez nem elegendd az olvasasi képes-
séget fejleszteni. Az olvasastanitasban a képességfejlesztés mellett az
olvasas motivumainak fejlesztése is alapvetd fontossagu (Guthrie, Hoa,
Wigfield, Tonks, Humenick és Littles, 2006). Az olvasasi motivacio sok-
Osszetevds rendszer, komponensei egyrészt a tanulasi motivacio szakiro-
dalmabol ismert motivumok olvasas-specifikus megfelel6i, példaul olva-
sasi Onhatékonysag, olvasasi célok, észlelt kontroll az olvasasban, érdek-
16dés az olvasas irant, olvasasi énkép, de ide tartoznak az olvasds mint
tarsas tevékenység szocialis motivumai is (Szenczi, 2010; Wigfield,
Guthrie, Tonks és Perencevich, 2004).

Az iskolai kontextus, az osztalytermi légkor befolyassal vannak a ta-
nuldk olvasasi motivaciodjara, ezen keresztiil pedig az olvasas elsajatita-
sanak sikerességére (Kelly, 2003). Az olvasasi motivaciot és képességfej-
16dést befolyasold iskolai tényezoket a PIRLS 2001-es vizsgalat a kdvet-
kezokben foglaljak ssze. (1) Iskolai kdrnyezet és olvasasi forrasok, (2)
tanarok felkésziiltsége, jellemzo6i €s attitiidjei, (3) az osztalytermi kor-
nyezet, az osztaly strukturaja, (4) az iskola ¢€s a sziilé viszonya, (5) okta-
tasi stratégiak és tevékenységek, (6) oktatasi segédanyagok, taneszkozok
¢és technologiak, (7) az értékelés jellemzoi (Kelly, 2003; Mullis, Kennedy,
Martin és Sainsbury, 2006).

A kornyezet és a rendelkezésre allé forrasok mennyisége és mindsége
csakigy, mint az otthoni vagy a tarsadalmi kontextus esetében az iskola-
ban is hatassal van a tanuldk olvasasi szokdsaira, gyakorisagara és prefe-
rencidira (McQuillan és Au, 2001). A PIRLS 2001-es vizsgalat az olva-
sasi képességgel Osszefliggésben az iskolai kontextus vizsgalatakor a
tantermekben és az iskolai konyvtarakban a tanulok rendelkezésére alld
konyvek szamara is rakérdezett. Nemzetkozi osszehasonlitasban Ma-
gyarorszag e szempontbol a rangsor végén helyezkedett el. Mig Izlandon
az osztalytermek 96%-aban, Svédorszagban 76%-aban tobb mint 500
konyv talalhatd, addig Magyarorszagon ugyanez az arany ennek csak a
toredéke (Mihdaly, 2003).

Az elmélyiilt olvasas kialakuldsat tanorai kdrnyezetben a kovetkezo
tényezok segitik eld leginkabb: megfeleld tanulédsi célok kitlizése, az
¢letszerliség erdsitése, a tanuloi autondomia tdmogatasa, érdekes szove-
gek, olvasasi stratégiak tanitasa, az egyiittmiikodés lehetdségének bizto-
sitasa, a tanar megfeleld mértékii bevonddasa, a jutalmazas €s az értéke-
1és megfeleld eszkdzei és modjai, valamint az alkalmazott stratégiak és
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modszerek kozotti koherencia megteremtése (Mullis, Martin, Kennedy,
Trong ¢és Sainsbury, 2009).

A PIRLS vizsgalat modellje az olvasasi motivacid fejlesztésében 6t
alapmotivumra épit. Ezek (1) az olvasasi elsajatitasi célok, (2) az olvasas
kapcsan észlelt kontroll, autonémiaérzés, (3) az olvasas onhatékonysag,
(4) az olvasas szocialis motivumai és (5) az olvasas onjutalmazo (intrin-
zik) motivuma. A motivumok fejlesztésének modjait a modellre épiild
Concept-Oriented Reading Instruction (CORI; Fogalomk6zponti Olva-
sastanitas) program alapelvein keresztiill Guthrie ¢s Wigfield (2000),
Guthrie és Cox (2001) valamint Guthrie, McRae és Klauda (2007) alap-
jan mutatjuk be.

Ha egy tanuld olvasas kozben elsdsorban a megértésre torekszik, ak-
kor foként elsajatitasi célokat kovet. Az elsajatitasi célok kovetése alta-
laban jobb teljesitményt eredményez (Meece, Anderman és Anderman,
2006; Meece és Miller, 2001). Tanorai keretek kozott az elsajatitasi célok
kovetését a vilagos tanulési célok kitlizése és az olvasasfejlesztés tarta-
lomba dgyazasa teszi lehetové. A tartalomba dgyazott fejlesztés eldsegiti,
hogy az olvasas eszkdzzé valjon az ismeretszerzésben. Az olvasas igy
mindig valamilyen konkrét cél elérését szolgdlja, amely cél a széveg
megértésén, azaz az olvasason keresztiil valosulhat meg.

A tanulok azon érzése, hogy sajat maguk iranyitjak viselkedéstiket és
cselekedeteiket, azaz az autonémiaérzés, szintén hatassal van az olvasasi
teljesitményre (Sweet, Guthrie és Ng, 1998). A tanulok autonomiaérzését
elsésorban valos valasztasi, dontési lehetoségek felkinalasaval novelhet-
jik. Tanérakon szamos moéd kinalkozhat a tanuléi autondémia ndvelésére.
Ilyen példaul a szabad téma- vagy szovegvalasztas, a szoveggel kapcso-
latos véleménykifejtés, az olvasando szovegrészletek megvalasztasanak
lehetdsége, onallo kérdésfeltevések stb. (Assor, Kaplan és Roth, 2002).

Turner (1995, 1997) kétféle olvasasi feladatot kiilonbdztet meg: nyil-
tat és zartat. A nyilt feladatok jellemzdje, hogy a tanulok altal valasztha-
téak, kiilonbozé stratégiak hasznalatat kivanjak meg. Fontos jellemzéje
ezeknek a szovegeknek, hogy érdekesek a gyermekek szamara. Nyilt
olvasasi feladat példaul, ha a tanulok egy érdekes jelenséggel talalkoz-
nak, példaul videot néznek a kacsacsoérii emldsrél. Ezzel kapcesolatban
azutan megfogalmazzak sajat kérdéseiket. A kérdések megvalaszolasa-
hoz kiilonb6z6 szovegek koziil valaszthatnak, amelyekbdl sajat stratégi-
aik alapjan szlirhetik ki a valaszokat.
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A zart feladatok, a fentiekkel ellentétben, sokkal tobb korlatozast tar-
talmaznak azzal kapcsolatban, hogy mi a tanul6 feladata. Zart feladat, pél-
daul, ha a tanulok a tanar altal valasztott témajh és tipusu szoveget olvas-
nak. A tanar kérdéseit a tanar altal felkinalt modszerekkel, stratégiakkal
valaszoljak meg. (P1. Huzd ald a szovegben azokat a mellékneveket,
amelyek a kacsacsorli eml0st irjak le!) Turner (1997) eredményei szerint
azokban az osztalyokban, ahol a tanar tobb nyilt olvasasi feladatot adott
a tanuloknak, a tanul6k magasabb motivaciorol szamoltak be, mint azok-
ban az osztalyokban, ahol a zart feladatok dominaltak. A tapasztalatok
szerint a magyar iskolak tobbségében a zart feladatok dominalnak. Az
olvasasi motivacid er0sddését varhatjuk, attol, ha elmozdul a hazai olva-
sastanitasi gyakorlat a nyilt feladatok irdnyaba.

Az olvasasi onhatékonysag arra vonatkozik, hogy a tanul6 sajat meg-
itélése szerint mennyire teljesitene jol egy konkrét olvasasi feladatban,
mint példaul egy szo6 kibetiizésében. A magas dnhatékonysaggal rendel-
kez6 tanulok a nehéz olvasasi feladatokat kihivasnak tekintik és kitartdan
dolgoznak a megoldasukon (Schunk és Zimmerman, 1997). A tanulmany
ramutat arra is, hogy az dnhatékonysag alakulasaban meghatarozo szere-
pe van a tanari visszajelzéseknek. A rendszeres, személyre szabott érté-
kelés segiti a tanuldt, hogy redlisan lassa sajat képességeit és realis célo-
kat tlizzon ki 6nmaga elé. A tanari értékelésnek, megerdsitésnek elsdsor-
ban az eréfeszitésre kell iranyulnia, nem pedig az elért teljesitményre. Az
olvasasi sikerek atélése szintén hozzajarul az onhatékonysag fejlodésé-
hez. A tanar feladata, hogy megteremtse ennek a feltételeit. Annak érde-
kében, hogy minden tanulonak legyen része sikerélményben az olvasasi
képesség kiilonbozo fejlettségi szintjén 1évo tanuldknak kiilonbdzo ne-
hézségli, lehetbleg azonos témaju szovegeket kell biztositani. Ily modon
a csoportmunkaban azonos hozzajarulassal vehetnek részt, mikozben a
sajat fejlettségi szintjiikhoz kozel allo, optimalis kihivassal jaré szoveget
dolgoznak fel. A kooperativitas mellett az olvasasi stratégiak tanitasa
szintén pozitiv hatassal bir az dnhatékonysag érzésre, ezzel az eldzéekben
foglakoztunk részletesen.

Wigfield, Eccles és Rodrigues (1997) atfogo tanulmanya a tanulasi mo-
tivumokat befolyasolo iskolai tényezoket targyalja. Ezek kozott emliti
tobbek kozott az osztaly és a tanorak 1égkorét, az osztaly csoportdinami-
kai jellemz0it és a csoport Osszetételét. Az osztaly mint pszichologiai
értelemben vett csoport olvasasi motivaciot befolyasolo hatasa az olva-
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sas szocialis motivumain keresztil érvényesiil. E tarsas motivumok az ol-
vasasi élmények masokkal torténdé megosztasaval kapcsolatosak (Wig-
field, Guthrie és McGough, 1996). A tanuldk egyiittmikddésére €épitd
olvasasi feladatok megoldasa produktiv tarsas helyzeteket teremthet. Ha
a tanuloknak lehetdségiik van a kérdéseiket, a szovegben talalhato érde-
kességeket, az ijonnan szerzett informacidokat megosztani tarsaikkal, ak-
kor az pozitiv hatdssal van az 6njutalmazé motivaciojukra €s az 6nhaté-
konysagukra is (Gambrell, Mazzoni és Almasi, 2000).

Az énjutalmazo (intrinzik) motivacio magaban a tevékenységben, az
olvasasban lelt 6rombdl fakad. Az 6njutalmazo motivacid és az olvasasi
képesség fejlettsége kozott hatarozott pozitiv 0sszefiiggés mutatkozik
(Wigfield és Guthrie, 1997). Szamos modja lehet annak, ahogyan egy
tanar eldsegitheti az olvasashoz kapcsolodd onjutalmazd motivacio fej-
16dését. Az egyik ilyen a kivancsisag felkeltése, az érdeklddés kialakula-
sanak a segitése. Az olvasasi gyakorlatok tartalomba dgyazasa lehetdsé-
get kinal arra, hogy az olvasasi tevékenységet egyeb, érdeklodést keltd,
realisztikus vagy cselekvéses feladatokhoz kapcsoljuk. Ilyen példaul az
olvasmanyélmények eljatszasa. A cselekvéses és életszerli tevékenysége-
ket a gyermekek tobbsége ¢lvezi. Az igy 1étrejovo kezdeti érdeklddés
konnyen alakulhat viszonylag hosszabb tavu érdeklddéssé (Hidi és
Renninger, 2006). A cselekvéses, ¢letszerli tevékenységek jo lehetdséget
adnak arra is, hogy a tanulok megfogalmazzak sajat kérdéseiket, majd
azokra az olvasas utjan keressék a valaszokat. Egy allatkerti séta utan
példaul szamos kérdés fogalmazodhat meg a gyerekekben egy-egy allat
¢letével, szokasaival, biologiai felépitésével kapcesolatban. A kérdésekre
a valaszokat relevans és érdekes szovegek feldolgozasaval kaphatjak
meg. A szovegek miifaja valtozatos lehet, a gyermekenciklopédiatol egé-
szen a verseskotetig terjedhet. A tapasztalati uton szerzett €s a szovegek-
bol nyert ismeretek igy kiegészitik egymast, aktiv tanulast hoznak létre.

Az elézbekben roviden attekintettiik az olvasdsi motivumokat, azok
fejlesztésének lehetséges modszereit. Az erds olvasasi motivacidét nem
egy-egy motivum domindns volta jelenti. Sokkal inkabb egy tobbkompo-
nensll, optimalisan fejlett motivumrendszer, mely lehetévé teszi a kor-
nyezeti feltételekhez, a tanulasi kdrnyezethez vald adaptiv alkalmazko-
dast. Az olvasasi motivumok alakulasdban a pedagdégusoknak természe-
tesen meghatarozo szerepe van (Jozsa, 2007a).

174



3. Az olvasas tanitasanak tartalmi és tantervi szempontjai

Az olvasas tartalmi dimenzidja
a hazai tantervi szabalyzasban

A tanitds tartalmat bemeneti oldalrél a tantervek, tantervi programok sza-
balyozzak. Az értékelési tartalmi kereteknek mint kimeneti szabalyozok-
nak dsszhangban kell lenniiik a tantervekkel. A tanterveknek meghatarozo
szerepe van abban, hogyan értelmezik az olvasast az iskoldban, milyen
szovegekkel talalkoznak a tanulok, mit és hogyan tanitanak nekik. Az eld-
z0 évtizedekben jelentds tantervi valtozasok mentek végbe a magyar koz-
oktatasban. A kdvetkezékben attekintjiik, hogy miként modosult a tanter-
vek olvasassal kapcsolatos része.

Az 1978-as tanterv

Az 1978-as tanterv az utolso ,tervutasitdsos” kdzponti tanterv, mely
torzsanyag ¢és kiegészit6 anyag kijeldlésével, a tantervi optimum és mi-
nimum kiilénvalasztasaval, valamint a fakultativ targyak bevezetésével
tett kisérletet a tanitasi-tanulasi folyamat modernizalasara. A tantervben
szereplo celok és alapelvek részben politikai dontés eredményeként szii-
lettek meg.

Ez a tanterv az olvasasi képesség fejlesztését egyértelmiien a magyar
nyelv és irodalom tantargycsoporthoz kapcsolja hozza: ,,Az anyanyelv ta-
nitdsanak az 1-4. osztalyban a célja, hogy a tanulok mar meglévo nyelvi
tudasat tovabbfejlessze, az olvasast, a szobeli és irasos nyelvhasznalatot
tervszeriien alakitsa, illetve gazdagitsa.” (Miivelddési Minisztérium, 1978,
159.0.)

Az alsé tagozatos olvasastanitasban a hangsuly az olvasdstechnika
elsajatitasan van, melyet ekkor elsdsorban a globalis mddszerrel segite-
nek. A felsd tagozatos irodalomtanitas céljat foként az esztétikai nevelés-
ben hatarozzak meg. A tanterv az anyanyelvi alapmuveltség egyik eleme-
ként emliti az olvasasi képességet, ugyanakkor az irodalomtanitas rész-
letes céljai kozé sorolja az értd, kifejezé hangos, valamint a néma olvasas
fejlesztését.

Az olvasand¢6 szovegek kozott elsdésorban népkoltészeti, mikoltészeti,
ismeretterjesztd és publicisztikai miivek szerepelnek, melyek koziil a rész-
letes tantervben a népkoltészeti és miikoltészeti, illetve egyéb szépirodal-
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mi alkotasok kiemelked6 szerepet kapnak. A kotelezd olvasmanyok kije-
161ésének legfébb kritériuma nem az olvashatosag vagy az olvasando
szovegek nehézsége, hanem a tanulok feltételezett érdeklddési korének
¢és ¢életkori sajatossagainak megfeleld témavalasztas és a szépirodalmi
esztétikai mindség.

Az 1978-as tanterv az olvasasi készség és képesség fejlesztését elso-
sorban a magyar nyelv és irodalom tantargy keretei kozott képzeli el, de
keresi a lehetoségeket a tantargyi koncentraciora. A kornyezetismeret €s
az osztalyfonoki orak esetében lathatunk erre példat. E16bbi esetében az
ismeretszerz6 olvasas és a konyvtarhasznalat keril el6térbe, mig utobbi
esetében az olvasasi kedv felkeltése a cél.

A tanterv explicite nem tesz emlitést a metakognicié és az olvasasi
stratégiak szerepérdl, ezek akkor még nem voltak ismert fogalmak. EI6-
térbe helyezi ugyanakkor az olyan technikakat, amelyek a megértést egy
leszlikitett, elore elvart jelentéshez mérten ellendrzik (pl. tankdnyvi kér-
désekre valaszadas, vazlatiras). Az olyan olvasasi stratégiak, technikak
tanitasa, mint példaul az attekintés, beleolvasas vagy a keresd olvasas,
ekkor még nem jelennek meg.

Az olvasas iranti motivaltsag fejlesztését a tanterv nem az olvasasfej-
lesztés modszerein vagy az olvasando szovegeken keresztil kivanja
megvalositani, hanem explicit megbeszélés, ismertetés utjan, melyet az
osztalyfonoki orak egyik f6 feladatanak tart minden évfolyamon. Ezt il-
lusztralja, hogy az osztalyfonoki orak témai kozott szerepelnek példaul
az ,,olvasassal is tanulunk” vagy ,,az olvasas és a konyv szeretete” cim-
szavak.

Nemzeti Alaptanterv

Az 1995-ben bevezetett NAT jelentOs tujitasokat tartalmazott az 1978-as
kozponti tantervhez képest. A ,tervutasitdsos” tanterv mufajaval szem-
ben az 1j tanterv miifajat tekintve magtanterv: ,,a magyarorszagi kézok-
tatas tizenkét (tizenharom) iskolai évfolyaman beliill a tankotelezettség
tiz évfolyamara allapitja meg a neveld-oktatdmunka minden hazai iskola
szamara el6irt kozos kovetelményeit (Miivelddési és Kézoktatdasi Minisz-
térium, 1995, 7. 0.).

A NAT 1995 magtantervként miiveltsegi teriiletekrdl beszél, melyek
kozil egyik az Anyanyelv és irodalom. Az anyanyelvi nevelést, melynek
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része az olvasasfejlesztés, a teljes oktatasi rendszerre kiterjeszti. Kijeloli,
hogy az anyanyelvi nevelés minden tantargy feladata. Ennek célja ,,egy-
részt az anyanyelvi kultura, masrészt az irodalmi muveltség alapozasa”
(Miivelddesi és Kozoktatasi Minisztérium, 1995, 28. o.). Alapveto felada-
ta ,,az értelmes kifejezo beszéd, az olvasas, az iras igényes hasznalata-
nak, az ehhez sziikséges képességeknek a fejlesztése” (Miivelddési és
Koézoktatasi Minisztérium, 1995, 28. 0.). A NAT 1995 tehat lehetévé teszi
a kiilonbozo tantargyakba integralt olvasasfejlesztést. Ugyanakkor az
egyes tantargyak kovetelményrendszeréhez kapcsoloddan az olvasasi
képesség fejlodésére vonatkozo kdvetelmény csak ritkan jelenik meg.

Az olvasasfejlesztésre szant szovegek valtozatosabbak, mint a korabbi
tantervekben. A folyamatos szovegek mellett tantervi szinten megjelen-
nek a nem folyamatos szovegtipusok is. Irodalmi és nem irodalmi miifa-
jokat egyarant tartalmaz az ajanlas. Ugyanakkor az altalanos fejlesztési
kovetelmények megfogalmazasaban meglehetésen érzédik a hagyoma-
nyos szemlélet, miszerint az olvasasfejlesztés a szépirodalom olvasasa-
val, a magyar nyelv és irodalom tantargyi keretei kozott valosulhat meg.
Az irodalmi nevelés esetében ajanlott olvasmanyok féként a hazai szép-
irodalombol keriilnek ki, dominélnak a kdzel 100 éves vagy még régebbi
miuvek. E tekintetben viszonylag kevés uj elem fedezhet6 fel az 1978-as
tanterv eldirasaihoz képest.

Megjelennek az olvasasi stratégiak mint fejlesztési célok. Ezek tani-
tasa kiterjed az attekintd, a beleolvaso és az adatkeres olvasasra. A szo-
vegelemzés néhany tanulasi, gondolkodasi képességet segitd eljarasanak
a megismerése, hasznalata is megjelenik mint kovetelmény. Ilyen példa-
ul az adatkeresés, a 1ényeg kiemelése vagy az ok-okozati kapcsolatok
felismerése egy szovegen beliil. Megfogalmazddik a szovegek vizualis
megjelenésének, kornyezetének a fontossaga. Ez magaba foglalja a vizu-
alis és verbalis informacidk egyiittes kezelését €s megértését.

Az olvasas iranti motivaltsag fejlesztésének igénye az 1995-6s tan-
tervben is jorészt a szépirodalom iranti attitidok fejlesztésére korlatozo-
dik, és az irodalmi nevelés keretén beliil jelenik meg kovetelményként.
Az irodalmi nevelés lényege a tanterv szerint az irodalomolvasas meg-
szerettetése, az olvasasi kedv felkeltése. Az olvasas tovabbi motivumai,
mint példaul az olvasasi énkép vagy az érdekl6dés szintén tartalom-spe-
cifikusan a szépirodalomra vonatkoztatva jelenik meg, olyan megfogal-
mazasban, mint példaul ,,fogékonysag az irodalmi nyelv irant”.
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Az 1995-0s Nemzeti alaptanterv tovabblépést jelent az olvasas fejlesz-
tése szempontjabol. Erezhetd az elmozdulds az olvasas kultirahordozo
értelmezésétdl az olvasas mint eszkdz felé. Az olvasas itt mar az esztéti-
kai és erkolcsi fejlodés mellett a tanulds, a gondolkodas €és a kommuni-
kacio eszkozeként jelenik meg.

A NAT 2007 (Oktatasi és Kulturdlis Minisztérium, 2007) a korabbi
alaptantervhez képest szamos elemében mddosult, az anyanyelv szerepé-
vel kapcsolatos felfogasat azonban Iényegében megorizte. A tanterv az
irodalomnak kettds funkciot tulajdonit: egyrészt a kultara egyik f6 hor-
dozoja, masrészt a szovegértési és szovegalkotasi képességek fejleszté-
sének eszkoze. Ennek értelmében a tanterv az anyanyelvi és az irodalmi
nevelés egységét hirdeti. A NAT 2007 ugyanakkor megfogalmazza, hogy
az olvasasi képesség fejlodése folyamatos az évek soran, és szamos mii-
veltségi teriilethez kapcsolodoan megjelenik fejlesztési feladatként vala-
mely aspektusa.

Az olvasand6 szovegeket illetben a NAT 2007 a korabbi NAT-hoz ha-
sonloan valtozatos szovegtipusok és miifajok olvasasat ajanlja, 0j elem-
ként jelenik meg azonban a bonyolultsag és az adathordozé tipusa mint
kritérium a szdvegek kivalasztasdban. A miifaji tudas erdsitése szintén
ujfajta torekvésnek nevezhetd.

Az olvasasi stratégiak, szovegelemzd eljarasok jelentds szerepet kap-
nak, csaktgy, mint a korabbi alaptantervben. A metakogniciora épitd
stratégidkhoz kapcsolodo kovetelmények hatterében az a feltételezés all,
hogy a stratégiak tanithatok, tanulhatok, és nem feltétleniil alakulnak ki
tudatos fejlesztés nélkiil.

Az olvasasi motivdcio tekintetében szamos olyan tevékenységet emlit
a tanterv, mely valamely olvasasi motivum fejlesztését (is) szolgalhatja:
ko6zos olvasas, olvasottak megbeszélése, vita, az egylittmiikodést igényld
olvasasi helyzetek az olvasas szocialis motivumainak, az 6nallosag a
tanul6i autondémia, az olvasas 6romének megtapasztalasa az elsajatitasi
motivum erdsitésére szolgalhat. A belefeledkezés iranti igény kifejezés a
flow-élményt nytjto olvasas lehetdségét is tiikrozi.
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Kerettantervek

A kerettantervek 2001-t6l az alaptanterv és a helyi tantervek kozé épiiltek
be koztes szabalyozoként. Jellemzdjiik, hogy nem miiveltségi tertiletekre
¢és képzési szakaszokra, hanem tantargyakra és évfolyamokra bontjak le
a feladatokat. A kerettanterv a nyelvi képességek és az irodalomolvasas
integralt fejlesztését axiomanak tekinti, és nem gondolkodik az iroda-
lomolvasas keretein kiviil olvasasfejlesztésr6l. Az olvasandoé szovegek
ennek megfelelden foleg a népkdltészetbdl és a magas esztétikumi mi-
koltészetbol kerlilnek ki. Kifejezetten jellemz6 ez az olvasas elsajatitasa-
nak bevezetd és kezdeti szakaszara, azaz az 1-2. évfolyamra. Harmadik
évfolyamtol jelennek meg a funkcionalis mtifajok és a nem folyamatos
szovegek az olvasandd anyagok kozott, habar eléfordulasi gyakorisaguk
Iényegesen elmarad az irodalmi szovegekétdl (Oktatasi Minisztérium,
2000).

Az olvasastechnika tanitasdban az 1978-as tantervvel ellentétben a
kerettanterv nagy hangsulyt fektet a szotagolasra, az olvasastechnika
elsajatitasa silabizald modszerrel torténik. Az olvasastechnika majd ké-
sObb az olvasasi képesség, a szovegeértés fejlesztését a kerettantervek a 6.
évfolyam végéig kiemelt feladatnak tekintik, hétkoznapi €s irodalmi szo-
vegek olvasasat egyarant javasolja. A 7. évfolyamtol a hangsuly az olva-
sasfejlesztésrol az irodalmi ismeretekre, az irodalmi nevelésre tevodik at,
¢s a magyar nyelv és irodalom 6rak feladata az ismeretanyag, a kultira
kozvetitése és az esztétikai nevelés lesz. A hangstlyeltolodas azt a téves
nézetet keltheti, hogy az olvasasi képesség fejlédése a 6. évfolyamon
befejezddik, tovabbi fejlesztést nem igényel.

Az olvasasi motivacio fejlesztése a kerettantervben tartalmi keretek
kozé szorul. A kerettantervek explicit médon az irodalomolvasas motiva-
hato szamos olyan, mely egy-egy tartalomfiiggetlen motivum erdsitését
szolgélja. Az olvasova nevelés célja, hogy a tanuldk természetes kivan-
csisagat az olvasas iranyaba terelje, és onbizalmat adjon nekik az olvasas
terén.

A tantervi dokumentumok attekintésébdl kideriilt, hogy a nemzeti tan-
tervek egyre kozelebb keriilnek az olvasasfejlesztés korszerti szemléleté-
hez, és az olvasast a tanulas, a gondolkodas, a hétkdznapi élethez sziik-
séges eszkoztudasként kezelik.
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Osszegzés

A hagyomanyos, évtizedeken at meghatarozé olvasastanitasi gyakorlat-
ban nem kaptak jelentds szerepet a standard értékelési eszkozok. Az ol-
vasasi képesség értékelése jorészt az also tagozatra korlatozodott. Ennek
soran leginkabb a hangos olvasas, szotagolas, hangstlyozas, az olvasas
tempoja kapott figyelmet. Els6sorban sajat tapasztalataikra tdimaszkodva
értékelték a pedagogusok a tankdnyvi szovegek hangos €s néma értd
olvasasat. Fels6 tagozatban az olvasasi képesség értékelése mar nem je-
lent meg 6nallé teriiletként, integraldodott az anyanyelv és irodalom tan-
targy keretei kozé, a szovegértés fejlettségét ezeken az évfolyamokon
mar kiilon nem értékelték. A kilencvenes évekig lényegében nem alltak
rendelkezésre standard szovegértés tesztek az iskolai gyakorlatban.

A magyar tanulok szovegértését az IEA vizsgalatok a hetvenes évektol
nemzetkozi 0sszehasonlitasban elemezték. Emellett a nyolcvanas ¢és ki-
lencvenes években a hazai Monitor vizsgalatok nyujtottak atfogo értéke-
1ést (D. Molnar, Molnar és Jozsa, 2012). Mindezekben a vizsgalatokban
mar kiilonb6z06 szovegtipusok is megjelentek (Csikos, 2006; Jozsa, 2006).
Ezek a mérések azonban még nem gyakoroltak jelentdsebb hatast a min-
dennapi iskolai gyakorlatra.

Szamottevd valtozasnak lehettiink ugyanakkor szemtanui az elmult
évtizedben az iskolak olvasasmérési gyakorlataban. E valtozasokat meg-
hatarozoan inspiraltdk a PISA és a PIRLS nemzetkozi olvasasvizsgalatok
modszerei és eredményei. E nemzetkdzi mérések mintdjara szervezddtek
meg a hazai kompetenciamérések, melyek 2003-to6l évenkénti rendsze-
rességgel mérik fel a tanulok szovegértését. E mérések mint kimeneti
szabalyozok érezhetd hatast gyakorolnak az iskolai olvasastanitds gya-
korlatara. Mindemellett ma még nem allnak rendelkezésre az olvasast
teljességében atfogo értékelési tartalmi keretek.

Az olvasasi tartalmi kereteknek az olvasasi képesség fejlodését kell
kovetniiik. At kell fogniuk a legelemibb épitdkoveket, mint példaul a be-
szédhanghallast. Ki kell terjedniilik a sz6- és mondatolvasasra, a szoveg-
értésre és -értelmezésre. Mindemellett az olvasas értékelése nem allhat
meg az olvasasi képesség 0sszetevoinek mérésénél. Hiszen a fejlett szo-
vegértd olvasashoz az olvasasi képesség mellett elengedhetetlen az olva-
sasra motivaltsag, az olvasasi stratégiak hasznalata. Ezek fejlettsége a
hatékony szovegértés elengedhetetlen feltétele. Az értékelés tartalmi ke-
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retei is jelentdsen hozzajarulhatnak, hogy az iskolai gyakorlat soran kel-
16 hangsulyt kapjon ezek fejlesztése.

A tantervek ¢és értékelési tartalmi keretek Osszedllitdsakor tekintettel
kell lenni a mostaninal joval valtozatosabb szovegtipusok alkalmazésara,
feldolgozasara. E szélesebb spektrummal sokkal tobb olvasasi célt, modot
kell és lehet megtanitani az iskolai gyakorlatban. Olvasas eldtt a gyere-
keknek érdemes megfogalmazni annak céljat, kijelolni az ehhez igazodo
modot, stratégiat, monitorozni az olvasas folyamatat, sikerességét, meg-
nevezni az olvasas, szovegértés egyén specifikus problémait.

A komplex anyanyelvi nevelés szellemiségének mai értelmezése azt is
jelenti, hogy a nyelvtani strukturak, grammatikai szintek szerinti elméle-
ti tudas és az olvasas, irds tanuldsa a mostani gyakorlatnal jobban ta-
maszkodna egymasra. Az olvasas mint az irasbeli (vizualis) nyelv repre-
zentacioja, a nyelvtan pedig mint a nyelvi tudatossag egyik vetiilete kol-
csondsen kiegészithetik egymast. Mindezeknek érdemes lenne az egész
nyelvi szemlélet jegyében kiegésziilnie a nyelvhasznalatra vonatkozé
jellemzok megfigyelésével, vagyis a pszicho- €s szociolingvisztikai tar-
talmak egyarant nagyobb figyelmet érdemelnének az oktatasban. Mivel
a tanuldsnak, tarsadalmi érvényesiilésnek nélkiilozhetetlen eléfeltétele az
olvasas, a szovegértés, elsajatitasa, fejlesztése az oktatas kulcseleme. A ha-
tékony fejlesztését az értékelési tartalmi keretek jelentés mértékben se-
githetik.
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Bevezetés

Ennek a fejezetnek az a funkcidja, hogy kapcsolatot teremtsen az el6z6
harom elméleti fejezet és a kovetkezd részben bemutatasra keriild rész-
letes tartalmi leirasok kozott. Itt foglalkozunk tovabba a tartalmi keretek
mifaji sajatossagaival, és bemutatjuk azokat a megfontolasokat, amelyek
az altalunk alkalmazott megoldasokat indokoljak.

Az elso fejezet a nemzetkozi kutatasok alapjan vazolta fel az olvasasi
képesség fejlesztésével és altalaban az olvasas szerepével kapcsolatos
eredményeket, elsdsorban a fejlodés-l¢lektani és kognitiv pszichologiai
megkozelités alapjan. A masodik fejezet tarsadalmi, kulturalis nézépont-
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bol kozelitette meg az olvasastanulast, a hangsuly ez esetben is elsdsor-
ban a nemzetkdzi tudomanyos eredményekre helyez6dott. A harmadik
fejezetben mar megjelentek a magyar kdzoktatas hagyomanyai, tantervi
adottsagai, és felsejlett az a gyakorlat is, amelyhez a diagnosztikus rend-
szert illeszteni kell. Ezekbdl mar lathaté az egyik megoldandé feladat:
ugy kell a tudomany élvonalanak eredményeit adaptalni, hogy azok mind
a tanuldra mint egyénre, mind pedig az oktatdsi rendszer egészére a leg-
nagyobb fejleszto hatast gyakorolhassak.

A diagnosztikus mérési rendszer harom {06 teriileten keriil egymassal
parhuzamosan kidolgozasra, minden tekintetben azonos alapelvek sze-
rint.! Az olvaséas, a matematika és a természettudomany azonos keretek
kozotti kezelését szamos pszicholdgiai és pedagogiai alapelv és oktatas-
szervezési adottsag is indokolja. Megfelel6 szintli szovegértés nélkiil nem
lehet sem matematikat, sem természettudomanyt tanulni, ugyanakkor a
matematika és a természettudomany olyan szévegek olvasasanak és meg-
értésének képességeit is fejleszti, amelyekre a szépirodalmi szovegek
nem kinalnak lehetdséget. A matematika €s a nyelv logikaja kdlcsondsen
erésitheti egymast. A természettudomany a legjobb gyakorldterep a ma-
tematikaban elsajatitott 6sszefiiggések alkalmazésara. A sokféle kapcso-
latrendszer figyelembevétele és kihasznalasa kiilonosen fontos az iskola
kezd6 szakaszaban, amikor a tanulok kognitiv fejlédése nagyon gyors, €s
rendkiviil érzékeny a stimulalé hatasokra.

A harom tertilet parhuzamos kezelésének tovabbi elénye, hogy kdlcso-
nosen inspiraljak egymast, az egyik teriileten megjelend otleteket, formai
megoldasokat fel lehet hasznalni a masik teriileteken is. A feladatrendsze-
rek kidolgozasa, a skalazas, az adatelemzés €s a visszajelzd rendszerek
kifejlesztése is sziikségessé teszi a harom teriilet parhozamos kezelését és
bizonyos kozds alapelvek kovetését. A parhuzamok azonban kompro-
misszumokat is igényelnek: ugyanazokat az alapelveket csak bizonyos
mértékig lehet a harom terlileten egységesen alkalmazni. Az egységesség
érdekében megdrizziik, és parhuzamosan alkalmazzuk a haromdimenzids
megkozelitést, ugyanakkor az egyes dimenziok értelmezésében figyelem-
be vessziik a teriiletek sajatossagait.

1 Ez a fejezet is tartalmaz olyan részeket, amelyek mind a harom kotet azonos funkcioju fejezetében
megjelennek.
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A parhuzamos munka tovabbi elénye lehet a komplementer hatas. A ha-
rom teriiletet 6sszesen kilenc elméleti fejezet alapozza meg. A fejezetek
szerkezetének felvazolasa soran mar nem toérekedtiink a szigort parhu-
zamra. fgy lehetdvé valt, hogy az egyik teriilet az egyik, mig a masik
valami mas kérdést bontson ki részletesebben. Példaul az olvasas kotet
elso fejezetében hangstilyosabb a fejlodés-1élektani, idegtudomanyi meg-
kozelités, amelynek fontos iizenetei vannak a matematika és részben a
természettudomany szamara is. A gondolkodasi képességek leirasa rész-
letesebb a természettudomany fejezetben, ugyanakkor ezek a képességek
fejlesztendéek a matematikaban is. A kotetek masodik fejezetei a tudas
alkalmazasi kérdéseivel foglalkoznak, barmelyik fejezet altalanos érvé-
nyl megallapitdsai a masik kettdn is érvényesithetéek. A harmadik feje-
zetek gyakorlati, tantervi kérdéseket is targyalnak, kozos benniik a koto-
dés a magyar kozoktatas torténeti hagyomanyaihoz, mai gyakorlatahoz.
Ugyanakkor tartalmi, diszciplinaris teriileteken is felmeriil a progressziv
nemzetkozi tendenciak kovetésének, az eredmények alkalmazasanak igé-
nye. Ezeknek az elveknek megfelelden a kilenc elméleti fejezetet egyiit-
tesen tekintjiik a diagnosztikus mérési rendszer elméleti alapjanak. Az
egyes elméleti fejezetekben feldolgozott hattértudasbol mindegyik teri-
leten merithetiink, anélkiil hogy a k6zds kérdéseket minden parhuzamos
fejezetben részletesen kibontottuk volna.

E fejezet elsé részében attekintjiik a tartalmi keretek kidolgozasanak {6
szempontjait. Els6ként a részletes tartalmi leirasra hasznalt rendszert
mutatjuk be, majd a kovetkezo részekben azt tekintjiik at, hogy miképpen
alkalmazzuk az elveket az olvasas tartalmi kereteinek kidolgozasaban.

A diagnosztikus mérés tartalmi
kereteinek kidolgozasa

Taxonémiak, standardok és tartalmi keretek
Taxonémiai rendszerek
A tantervi célok preciz leirdsara valo torekvés az 1950-es évekig vezethetd

vissza. Tobbféle folyamat egylittes hatasaként ekkor jelentek meg Bloom
¢s munkatarsainak taxonomiai rendszerei, amelyek azutan erdteljesen

191



Csapo Bend, Jozsa Krisztian, Steklacs Janos, Hodi Agnes és Csikos Csaba

befolyasoltak az azt kdvetetd évtizedek pedagdgiai torekvéseit. A taxo-
nomiak kidolgozasanak egyik kivalté oka a tantervi célok megfogalma-
z4sanak homalyossagai miatti altalanos elégedetlenség volt, egy masik
pedig az akkor az oktatasban megerdsodo kibernetikai szemléletmod.
Megjelent a szabalyozhatésag igénye, amihez sziikség volt a visszacsa-
tolasra, a visszacsatolas pedig feltételezi a célként kitlizott és az aktuali-
san elért értékek mérését. A cél és az aktualis allapot 0sszehasonlitasa
alapjan lehet megallapitani a hidnyossagokat, és ezekre alapozva lehet
megtervezni a beavatkozast. Az ugyanebben az idében mas folyamatok
hatasara megerds0do pedagdgiai értékelés, a tesztek elterjedése szintén a
mérés targyanak a pontosabb meghatarozasat tette sziikségessé.

A taxonomia lényegében egy szerkezeti vaz, amely megmutatja, hogy
hogyan lehet bizonyos dolgokat — esetiinkben az elsajatitando tudast —
elrendezni, rendszerbe foglalni, osztalyozni. Egy fiokos szekrényhez ha-
sonlithatnank, amelynek fiékjain ott vannak a cimkék, amelyek megmu-
tatjak, minek kell abba keriilnie; vagy, mint egy tablazat, aminek a fejlé-
ce ki van toltve, és igy ki van jeldlve, mi lehet az egyes oszlopokban és
sorokban. A korabbi altalanos leirasok utan egy ilyen formalizalt rend-
szer valoban nagy eldrelépést jelentett, és készitdit a leirasok alapos vé-
giggondolasara késztette.

A legnagyobb hatasa az elsként megjelend kognitiv teriilet taxondmiai
rendszerének volt (Bloom és mtsai., 1956), 0j tavlatokat nyitott a tanterv-
¢s értékeléselmélet szamara. A taxonomiai rendszer konkrét, megfigyelhe-
to kategoriakban irta le a tanulotol elvart viselkedésformakat. A legnagyobb
ujdonsagot a hat egymasra épiild €s minden tudasteriileten egységesen
alkalmazhat6 keretrendszer jelentette. Ezen tul a minden korabbi hason-
16 torekvést meghalado részletesség, pontossag €s konkrétsag jelentett
komoly eldrelépést. Tovabbi eldny volt, hogy ugyanazt a részletes leirast
lehetett hasznalni a tanulasi folyamatok megtervezésére és a méréeszkozok
elkészitésére. Innen ered a cél- és értékeléstaxonomidik elnevezés, ami
a kettds funkciora utal.

A Bloom-féle taxonomiak elséként az Egyesiilt Allamokban valtottak
ki jelent6sebb kozvetlen hatast, majd ez a rendszer alapozta meg az elsd
nemzetkdzi IEA felméréseket is. Az empirikus vizsgalatok nem minden-
ben igazoltak a tudasnak a taxonomiai rendszerben feltételezett hierar-
chiajat. A Bloom-taxondmiat meghatarozoé viselkedés-1élektani megkdze-
lités is hattérbe szorult az oktatasi folyamatok pszichologiai értelmezé-
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sében, atadva a helyét mas paradigmaknak, mindenekeldtt a kognitiv
pszicholdgianak. Ezért az eredeti kognitiv taxonomiak alkalmazasara is
egyre ritkdbban keriilt sor. Az affektiv és a pszichomotoros teriilet hason-
16 taxonomiai csak késobb késziiltek el, és nem valtottak ki a kognitivhoz
hasonléan széles kori hatast.

A taxondomiak mint rendszerezési elvek ,,iires rendszerek”, nem foglal-
koznak a konkrét tartalommal. A taxonomiakat bemutat6 kézikonyvekben
a tartalom csak az illusztracio szerepét tolti be. Példaul Bloom taxondmi-
ajanak hat szintje a tudas (knowledge), a megértés (comprehension), az
alkalmazas, az analizis, a szintézis és az értékelés (evaluation). Ha egy
konkrét teriilet, példaul a kémia tudasat leirtak, akkor azt jeldlték meg, mit
kell tudni kémiabol, mit kell megérteni, alkalmazni stb.

Az eredeti taxonémidk hatasara vagy azok atdolgozasaként, korszert-
sitéseként a késdbbiekben is sziilettek és folyamatosan sziiletnek jabb
rendszerek €s a célok leirasat segitd hasonlo szellemii kézikonyvek
(Anderson és Krathwohl, 2001; Marzano és Kendall, 2007). Ezek k6z0s
jellemzdje az, hogy a behaviorista szemlélet hattérbe szorulasa mellett is
megmaradt a Bloom altal meghonositott hagyomany, a célok operacionali-
zélasa, a tudas konkrétan felmérhet6 alapelemekre valo lebontasanak igé-
nye. A taxonomiai rendszerek kidolgozasa soran kialakult modszerek ké-
sObb a standardok kidolgozasanak is hasznos mddszertani forrasai lettek.

Standardok
A standardok kidolgozasa tobb orszagban az 1990-es években kapott 11j len-
diiletet. Els6sorban az angolszasz orszagokban volt latvanyos ez a folya-
mat, ahol a k6zoktatasban korabban nem voltak az oktatas tartalmat sza-
balyozo6 normativ dokumentumok. Volt példaul olyan orszag, ahol — kis
tulzassal — minden iskolaban azt tanitottak, amit helyi szinten eldontot-
tek. Ilyen feltételek mellett az oktataspolitika lehetdségei beszikiiltek, az
iskolarendszer teljesitményének javitasara kevés lehetdség adodott. Ezért
indultak el azok a folyamatok, amelyek az iskolai oktatas céljainak vala-
milyen szintli — tartomanyi, nemzeti — kdzponti meghatarozasahoz vezettek.
Az oktatasi standardok 1ényegében az egységes oktatasi kovetelménye-
ket jelentik. Ellentétben a taxonémiakkal — mint rendszerekkel — a stan-
dardok mindig konkrét tartalommal foglalkoznak. Altaldban kiilon szak-
mai csoportok készitik, igy a kiilonb6zd diszciplinak sajatossagaitol fiig-
gben sokféle formai megoldast alkalmazhatnak.
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A standardokat gyakran az oktatasért felelds hatosagok készi(tte)tik,
igy azok eldiro jellegiliek, és azt mondjak meg, mit kell a tanulénak az
adott targybol egy bizonyos évfolyam befejeztével tudnia. Ebbdl kovet-
kezbden a standardok fogalmanak a magyar tantervi szakirodalom kove-
telmények kifejezése felel meg legjobban.

A standardok kidolgozasaval parhuzamosan elterjedt azok alkalmazasa,
a taxonomiai rendszerekhez hasonléan mind az értékelésben, mind az
oktatas folyamataban. Kézikonyvek sokasaga jelent meg, amelyek rész-
letesen bemutatjak a standardok kidolgozasanak és alkalmazasanak fo-
lyamatait. A hangsulyok azonban masok, mint amelyek a taxondémiai
rendszerek esetében érvényesiiltek. A standardok kozvetleniil inkabb az
oktatasban hatnak (lasd pl. Ainsworth, 2003; Marzano és Haystead, 2008),
¢és csak masodlagos az ezekhez igazodod értékelés (pl. O Neill és Stans-
bury, 2000; Ainsworth és Viegut, 2006). A standard alap(i oktatas (stan-
dard-based education) lényegében azt jelenti, hogy vannak részletesen
kidolgozott, egységes kovetelmények, melyek elérése az adott életkoru
tanuloktol elvarhato.

A korabbi magyar és az egyéb er6sen kdzpontositott oktatasi rendsze-
rekben tapasztalatot szerzett szakemberek szamara a standardok és a stan-
dard alapu oktatas nem mindenben jelentenek ujdonsagot. Magyarorszagon
az 1990-es évek eldtt egy kozponti tanterv irta eld a tanitas tartalmait,
amelyre egy tankonyv épiilt. Az altalanos iskola minden tanul6ja ugyanazt
a tananyagot tanulta, és elvileg mindenkinek ugyanazokat a kdvetelmé-
nyeket kellett teljesitenie. Az egységes tanterveket egyes teriileteken év-
tizedek gyakorlati szakmai tapasztalata csiszolta (matematika, természet-
tudomanyok), mas teriileteken ki voltak szolgaltatva a politikai-ideologiai
onkénynek. Az 1990-es években elindult folyamatokra erdteljesen hatott
a korabbi angolszasz modell, azonban az ingaeffektus is érvényesiilt, és
a tantervi szabalyozas atlendiilt a masik oldalra, a Nemzeti alaptanterv
mar csak minimalis kozponti eldirast tartalmaz. Ez a folyamat ellentétes
azzal, ami ugyanebben az iddszakban mas orszagokban lejatszodott. Osz-
szehasonlitasként érdemes megjegyezni, hogy az amerikai matematika
standardokat bemutato kotet (National Council of Teachers of Mathema-
tics, 2000) 6nmagaban terjedelmesebb, mint a Nemzeti alaptanterv elso,
1997-ben megjelent valtozata. Id6kdzben a NAT még rovidebb lett.

A standardok megjelenése és a standard alapu oktatds azonban nem
egyszerlien egységesitést vagy kdzpontositast jelent, hanem a tanulas
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tartalmainak szakszerii, tudomanyosan megalapozott elrendezését. Az 1j
szemléletli standardok kidolgozasa olyan orszagokban is meghatarozova
valt, amelyeknek kordbban is voltak egységes tantervei (pl. Németorszag-
ban, lasd pl. Klieme és mtsai., 2003). A standardok legfontosabb, megha-
tarozo vonasa a tudomanyos megalapozas igénye. A standardok kidolgo-
zasa, a standard alapu oktatas vilagszerte kiterjedt kutato-fejleszté mun-
kat inditott el.

Tartalmi keretek

A diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek kidolgozasa soran meritet-
tiink mi is mind a standard alapt oktatas elméleti megfontolasaibol, mind
az egyes konkrét standardok tartalmi és formai megoldasaibol. Kovettiik
a standardok kidolgozasanak hagyomanyait abban is, hogy az egyes tar-
talmi-mérési teriiletek sajatossagait érvényesitettiik, és nem torekedtiink
az olvasas, a matematika és a természettudomany tartalmainak leirasdban
a pontosan megegyezd formai megoldasokra. Az altalunk kidolgozott
tartalmi keretek azonban kiilonbdznek is a standardoktol abban a tekin-
tetben, hogy nem kovetelményeket, nem elvarasokat hataroznak meg.
Ko6z6s azonban a részletesség, a konkrét, pontos leirasra torekvés és a
tudomanyos megalapozas igénye.

Az altalunk elkészitett részletes leirasokra a ,tartalmi keretek” megne-
vezést hasznaljuk (az angol framework megfeleldjeként). A mérések tartal-
mi keretei annyiban hasonlitanak a standardokra, hogy a tudas részletes,
rendszerezett leirasat tartalmazzak. Kiilonbség azonban, hogy a standar-
dok a kimenet fel6l kozelitik meg az oktatast. A hagyomanyos tantervek-
kel ellentétben nem azt rogzitik, hogy mit kell tanitani vagy megtanulni.
Nem hataroznak meg elérend6 kovetelményeket sem, bar a tartalmi leira-
sok implicit médon kifejezik, hogy mit lehetne, kellene tudni a maxima-
lis teljesitményszinten.

A tartalmi keretek legismertebb példai a nemzetkozi felmérésekhez
késziiltek. A sok orszagra kiterjedd mérések esetében értelemszeriien
szoba sem keriilhet kovetelmények rogzitése. A tartalmi keretek ebben az
esetben azt mutatjak be, mit lehet, érdemes felmérni. A tartalom koriilha-
tarolasanal kiilonb6z6 szempontokat lehet érvényesiteni. A korai IEA
méréseknél a résztvevd orszagok tantervei jelentették a kiindulasi alapot,
tehat az, hogy altalaban mit tanitanak az adott teriileten. A PISA mérések
tartalmi keretei a f0 mérési teriileteken azt irjak le, hogy milyen alkal-
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mazhato tudassal kell rendelkeznie a modern tarsadalmak tizenot éves
fiataljanak. Ebben az esetben a tudas alkalmazasa és a modern tarsadalom
szlikségletei, az alkalmazas tipikus kontextusai meghataroz6 szerepet
jatszanak a tartalmi keretek kidolgozasaban, és természetesen az adott
diszciplindk, iskolai tantargyak tudasanak alkalmazasarol van szo benniik.

Egy harmadik megkozelités lehet a tanuldsra és a tudasra vonatkozo
tudomanyos kutatas, a fejlodéslélektan és a kognitiv pszicholdgia ered-
ményeibdl kiinduld leirds. Ez a szempont dominans azokon a kereszttan-
tervi teriileteken is, amelyek nem egy (vagy néhany) iskolai tantargyhoz
kotédnek. Ilyen mérés volt példaul a tanulasi stratégiakat és az onszaba-
lyoz6 tanulast kozéppontba allité negyedik teriileten a PISA 2000 felmé-
résben, amelynek tartalmi kereteit alapvetoen pszicholdgiai szempontok,
a tanulasra vonatkozo6 kutatasi eredmények hataroztak meg (Artelt, Bau-
mert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003). Pszichologiai szempontok
alapjan lehet leirni a tanuldk attitidjeit, amelyek vizsgalata szinte minden
nemzetkdzi mérésben szerepel, és kiillondsen kiemelkedd szerepet jat-
szott a PISA 2006 természettudomany vizsgalataban (OECD, 2006). Ha-
sonloképpen a pszichologiai kutatdsokbol ismerjiik a problémamegoldo
gondolkodas szerkezetét, ami a 2003-as PISA kiegészitd mérési teriilete
volt (OECD, 2004).

A diagnosztikus mérések szamara készitett tartalmi keretek meritettek
a nemzetk6zi mérések tartalmi kereteinek munkalataibol. Annyiban ha-
sonlitanak a PISA tartalmi kereteire (pl. OECD, 2006, 2009), hogy harom
f6 mérési teriiletre fokuszalnak, az olvasas, a matematika és a természet-
tudomany felmérését alapozzak meg. Kiilonboznek azonban abban a te-
kintetben, hogy a PISA egy korosztalyra, a tizenot évesekre koncentral,
igy egy metszetet ad a tanulok tudéasarol. Ezzel szemben a mi tartalmi
kereteink hat évfolyamot fognak at, fiatalabb tanulokkal foglalkoznak, és
megjelenik a fejlodési szempont.

A PISA tartalmi keretei egy adott mérési ciklusra késziilnek. Bar az egyes
mérési ciklusok kozott sok az atfedés, minden egyes ciklusban frissiilnek
is a tartalmi leirdsok. A tartalmi keretek az egész értékelési folyamat le-
irasat atfogjak, a mérési teriilet meghatarozasatdl (defining the domain)
a terliletet szervez6 alapelvek kifejtésén (organizing the domain) keresz-
tiil az eredményeket leir6 skalakig (reporting scales) és az eredmények
interpretalasaig. Az altalunk kidolgozott tartalmi keretek e folyamatbol
csak a mérési teriilet meghatarozasat, a szervezo elvek bemutatasat, és a
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tartalom részletes leirasat fogjak at. Bemutatjak a mérések {6 dimenzioit,
a mérési skalak tartalmat, de nem foglalkoznak a skalan elérheté szintek-
kel és a skalazas kvantitativ kérdéseivel. Tekintettel a fejlodési szem-
pontra, a skalak kidolgozasara csak tovabbi elméleti elémunkalatok és az
empirikus adatok birtokaban keriil majd sor.

Az olvasas diagnosztikus felmérésének dimenzioi

Az utobbi évtized oktatasi innovacioit foleg az integrativ szemlélet hata-
rozta meg. Az érdeklodés kdzéppontjaba keriilt kompetencidk maguk is
kiilonboz6 tudaselemek (egyes értelmezések szerint tovabbi, affektiv ele-
mekkel kiegésziilt) komplex egységei. A kompetencia-alapu oktatas, a pro-
jekt mddszer, a probléma alapu tanulas, tartalomba agyazott képességfej-
lesztés, a tartalomba integralt nyelvtanitas és még sok mas innovativ ta-
nitasi-tanulasi modszer egyidejlileg tobb célt valosit meg. Kozvetiti az
adott tantargy vagy tantargyak ismereteit, emellett hozzajarul kiilonb6z6
altalanos készségek és képességek fejlodéséhez. Az ilyen integrativ meg-
kozelitések révén megszerzett tudasrol feltételezhetd, hogy az konnyeb-
ben transzferalhatd, szélesebb korben felhasznalhato. A szummativ jellegii
kimeneti tesztek hasonlo elvek szerint épiilhetnek fel, ezt a megkozelitést
kovetik a PISA tesztek és a magyar kompetenciamérések is.

Masfajta mérési megoldasra van azonban sziikség akkor, ha a tanulési
problémakat szeretnénk megeldzni, a lemaradasokat, a késobbi sikereket
veszélyeztetd hianyossagokat szeretnénk beazonositani, a kozvetlen ta-
nulasi folyamatokat kivanjuk tamogatni. Ha a mérések eredményét a
sziikséges beavatkozasok meghatarozasara hasznaljuk, nem elég a tanu-
16k tudasarol globalis indikatorokat szolgaltato tesztet késziteni. Nem elég
megallapitani, hogy a tanulé meg tud-e oldani egy komplex feladatot.
Fel kell deriteni azt is, hogy mi az esetleges kudarc oka, vajon az alap-
vetd ismeretei hidnyoznak-e, vagy pedig azok a gondolkodasi muveletei
nem kellden fejlettek, amelyek az ismeretek logikus kovetkeztetési lan-
cokka szervezéséhez sziikségesek.

Ezeknek az igényeknek megfelelden a diagnosztikus mérésekhez a
tanuloi tudas részletesebb leirasara van sziikség. A tanitasban érvényesii-
16 integrativ megkozelitéssel ellentétben itt az analitikus megkozelités
vezet eredményre. A tanulast segitd méréseknek igazodniuk kell a tanu-
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las és a tudas alkalmazasanak kiilonb6z6 aspektusaihoz. E kovetelmé-
nyeknek megfeleléen kialakuloban van a diagnosztikus és formativ fel-
mérések technoldgiaja, amely merit a nagymintds szummativ mérések
tapasztalataibol, ugyanakkor szamos uj elemmel is gazdagitja a mérési
eljarasokat (Black, Harrison, Lee, Marshall és Wiliam, 2003; Leighton és
Gierl, 2007).

A diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek kidolgozasa szempont;ja-
bol tobb tanulsdga van a korabbi munkaknak, kiilonosen a kisgyermek-
korban alkalmazott felméréseknek (Snow és Van Hemel, 2008) és az is-
kola kezd6 szakaszara kidolgozott formativ technikaknak (Clarke, 2001).
A legfontosabb a tobb szempontu, analitikus megkdzelités, a pszicholo-
giai ¢és a fejlodési elvek hangsulyosabba tétele. Ugyanakkor a korabbi
formativ és diagnosztikus rendszerek papir alapu teszteket hasznaltak,
ami erésen korlatozta a lehetéségeiket. A mi esetiinkben online szamito-
gépes teszteket alkalmazunk, ami gyakoribb és részletesebb méréseket,
tovabba uj feladatformatumokat tesz lehetové. Ezért a kordbbiaknal na-
gyobb felbontasu méréseket végezhetiink, amihez alkalmazkodni kell a tar-
talmi kereteknek is.

A diagnosztikus mérések skalai, a pszicholégiai,
az alkalmazasi és a diszciplindris dimenzio

Korabbi empirikus vizsgalataink tapasztalatai alapjan egy olyan modellt
dolgoztunk ki, amelynek harom dimenzidja megfelel az oktatas harom 6
céljanak, amely végighuzodik az iskolazas torténetén (Csapo, 2004, 2008,
2010). F6 szempontként ezt a harom dimenzidt vessziik alapul a diag-
nosztikus mérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozasanal is. A ha-
romdimenzids megkdzelités kdzvetleniil alkalmazhatoé a matematika és a
természettudomany teriiletén, és némileg kiterjesztett értelmezéssel az
olvasas esetében is. Az olvasas, matematika és természettudomany tert-
letén azonos megkdzelités és kozos értelmezési keret szerint kidolgozott
feladatrendszer megkonnyiti a mérések lebonyolitasat és felhasznalok
szamara kozvetitett visszajelzé informaciok hasznositasat is. Az alapvetd
készségek és képességek fejlesztése elsdsorban a pszichologiai szem-
pontok érvényesitését igényli, a megszerzett tudas alkalmazasa a felhasz-
nalas céljainak, kontextusainak figyelembevételét, mig a tanitas elsddle-

198



4. A diagnosztikus olvasdas felmérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozdsa: elméleti alapok és gyakorlati kérdések

gesen kozvetitendd tudas tartalmabdl indulhat ki és a feladatok tanter-
vekbe rendezését igényli.

Az értelem kimuivelése, a gondolkodas fejlesztése olyan cél, amelynek
kitlizése soran nem kiils6 tartalmakat neveziink meg, hanem belsd tulaj-
donsagra hivatkozunk. Modern terminolégiaval ezt pszichologiai dimen-
zidonak nevezhetjiik. Az el6z6 részben mar utaltunk arra, hogy a PISA
vizsgalatokban is megjelent ez a szempont, a problémamegoldé gondol-
kodas vizsgalatara ennek jegyében kertil sor. Tobb olyan mérési teriiletet
is lattunk, amely pszichologiai eredmények alapjan értelmezte a mérés
tartalmat. Az olvasas terén ez a diagnosztikus mérési dimenzid azt vizs-
galja, hogy megfelelden fejlodnek-e azok a specifikus kognitiv képessé-
gek, amelyek az olvasashoz sziikségesek.

Egy masik régota hangoztatott cél, hogy az iskola nyujtson hasznosit-
hato, az iskolan kiviil is alkalmazhat6 tudast. Ezt a szempontot tarsadal-
mi dimenzidénak nevezziik, és a tudas kiils6 hasznosithatosagat, alkal-
mazhatosagat érjiik alatta. A tudas alkalmazasa rokon fogalom a tudas-
transzferrel, amely egy adott kontextusban elsajatitott tudas alkalmazasat
jelenti egy masik kontextusban. A transzfernek lehetnek fokozatai, amit
a transzfertavolsaggal lehet jellemezni. Az olvasas esetében a kérdés ugy
vethetd fel, hogy olvasasi készségek fejlodése kelld6 mértékben segiti-e
mas tantargyak szovegeinek megértését, a hétkdznapi, valos életben fel-
meriilé olvasasi feladatok megoldasat, kiilonb6zé formaban megjelend
szovegek informacio tartalmanak kinyerését, értelmezését.

A harmadik meghatarozo6 cél a tudomanyok és a miivészetek altal fel-
halmozott tudas elsajatitasa. Ez a cél valosul meg, amikor a tanulok az
adott diszciplina, tudomanyteriilet szempontjai és értékei szerint kozeli-
tenek a tananyaghoz. Méréseinkben a tananyag elsajatitasanak kozvetlen,
ismer0s iskolai helyzetben torténd, a diszciplina szempontjait érvényesi-
to felmérése a szaktantargyi vagy diszciplindris dimenzidban valosul
meg. Az utdbbi években tébb olyan oktatasi torekvés indult el, amely a
korabbi, egyoldalu diszciplinaris megkozelités dominanciajat kivanta
kiegyensulyozni. A kompetencia alapt oktatas és az alkalmazast kozép-
pontba allité tudasszintmérés azonban némileg elhomalyositotta a szak-
tudomanyok szempontjait. Ahhoz azonban, hogy a tananyag szaktudo-
manyi szempontbol 6sszefiiggd, egységes, és igy megérthetd rendszert
alkosson, sziikség van azoknak a tudaselemeknek az elsajatitasara is,
amelyek kozvetleniil nem szolgaljak az alkalmazast vagy a gondolkodas
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fejlesztését, de a tudomany Iényegének megértéséhez nélkiilozhetetlenek.
A tudomanyos allitasok érvényességét igazolo bizonyitékok elsajatitasa,
a fogalmak szoros egymasra épiilését biztositdé pontos meghatarozasok
megtanulasa sziikséges ahhoz, hogy a tanuldok tudasa szaktudomanyi
szempontbdl is egységes rendszert alkosson. Tekintettel arra, hogy az
olvasas tanitasa, tantargyba szervezése eltér a matematikatol és természet-
tudomanytdl abban, hogy e tantargynak nincs olyan kézvetlen diszcipli-
naris tartalma, mint a masik kettének, az olvasas terén ez utobbi dimen-
716 értelmezése kissé eltér attol, amit a matematika és a természettudo-
many esetében alkalmaztunk.

A harom mérési dimenzid elméleti hatterét az olvasas terén a kotet
el6z6 harom fejezete foglalta 6ssze. Amint mar az elméleti attekintések-
bdl is kitlint, az olvasas elsajatitasa szorosan 0sszefiigg az altalanos ér-
telmi fejlodéssel, és ahogy a fejezetek tatalmanak kisebb nagyobb atfe-
dései is mutatjak, a harom dimenzié nem minden esetben valik el ¢lesen
egymastol. Mivel a szovegértésnek a tanuldas minden tovabbi teriiletén
meghatarozo szerepe van, az olvasas fejlettsége szorosan 6sszefiigg mas
muveltségi teriiletek tudasaval is. Az, hogy egy feladatot, egy szoveg
megértését melyik dimenzidban helyezziik el, a pszichologiai, az alkal-
mazasi vagy a diszciplindris csoportba soroljunk-e, fiigg attél is, hogy
a konkrét feladat a tudas mely aspektusara kérdez ra.

A mérendé tartalom elrendezésének szempontjai

A felmérések tartalmat ez elézéeknek megfeleléen harom f6 szempont
szerint rendezziik el. A harom valtoz6 szerinti elrendezésen beliil a tanu-
16k életkorahoz, illetve a fejlodés szintjeihez igazodva tovabbi tagolast
alkalmazunk, amelynek vazlatat a 4. 1. dbran mutatjuk be. A hat évfolya-
mot, kdvetve a tantervek, standardok szokasos tagolasat, harom kétéves
blokkra bontottuk az 1-2., a 3-4. és az 5-6. évfolyamokat foglalva egy-
egy csoportba. Mivel azonban a hat évfolyamot egységes fejlodési folya-
matnak tekintjiik, ez csak egy technikai megoldas a tartalom elrendezé-
sére. A tanulok kozotti nagy kiillonbségek miatt az életkorhoz (évfolyam-
hoz) rendelés egyébként is csak hozzavetdleges lehet. A konkrét felada-
tok pontosabb besoroldsara pedig kizarolag az empirikus adatok birtoka-
ban kertilhet sor.
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. Pszichologiai / Alkalmazasi / Tartalmi /
Evf. kognitiv kontextualis tantervi
1-2.

3-4.
5-6.

4.1. abra
A diagnosztikus mérések dimenzioi és a fejlesztés sulypontjai

Az olvasas diagnosztikus mérésében a kiilonb6z6 ¢letkorokban némi-
leg eltérd sulya van a harom dimenzidnak, amit az abran a vildgosabb-
sOtétebb szinezés illusztral. Az iskola kezdd szakaszanban a képességek
fejlesztésének, a biztos alapozasnak van nagyon nagy jelentésége, ami a
pszicholdégia szempontok szerint készitett feladatokkal szemben jelent
kiemelt kdvetelményeket, tobb feladattal, részletesebb lefedéssel, felki-
nalva a gyakoribb mérések lehetdségét. Az alkalmazasnak, kiilonb6zo
tipust szovegek megértésének viszont kezdetben kisebb a jelentsége, az
elkésziilo feladatok féleg azoknak a tanuloknak a felmérését szolgaljak,
akik mar koran, esetleg az iskola elétt megtanultak olvasni. Az olvasas
tanitasanak konkrét feladataihoz, a tantervi szempontokhoz igazod6 mé-
réseknek pedig végig egyenletesen szerepe van.

A matematika és a természettudomany esetében azonositani lehet azo-
kat a konkrét tartalmakat, amelyek az adott tudomanytertilet tudasbazi-
sanak alapjat, iskolaban elsajatitando részét alkotjak. Az olvasas ebbdl a
szempontbol sajatos helyet foglal el az iskolai tantargyak kozott, mert
nincs olyan kdzponti tartalma, melyet el kellene sajatitani. Ugyanakkor
minden kulturaban van a szovegeknek egy olyan kore, amely alkalmas-
nak bizonyult az olvasas technikdjanak tanitasara, és hosszabb id6n ke-
resztiil az iskolai olvasastanitas eszkozéiil szolgalnak. A tantervi dimen-
zi6 felmérésében féleg ezek az olvasas tanitasa soran eléforduld ismerds
szovegek kaphatnak szerepet, amelyeken a tanulok begyakoroljak az ol-
vasas technikajat.

Az olvasasmérés sajatos szerepének oka tovabba, hogy az olvasas
nyelvi-kommunikacidés tevékenységi forma. Ennek megfeleléen az 5.
osztalytol mar nem is tantargy abban a formaban, ahogyan a masik két
teriilet. A muveltségteriileti, tantargyi rendszer szerint tehat a matematika
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¢és természettudomanyok mellett az anyanyelv €s irodalom diszciplinajat
kellene megemliteniink az olvasas helyett. Az olvasasi képesség fejlesz-
tését ugyanakkor nem lehet azonositani, hozzarendelni az anyanyelv és
irodalom tantargyakhoz, amelyeknek egyik elsddleges célja a miiveltség,
az irasbeli kultara kozvetitése. Az olvasas, szovegértés minden tantargy
tanulasanak alapja, elengedhetetlen a tarsadalmi beilleszkedéshez, érvé-
nyesiiléshez.

Mivel nyelvi tevékenységrol, képességrdl van szd, az olvasas, szoveg-
értés szintjeit a nyelv strukturalis szintjeinek megfeleléen konnyen lehet
értelmezni. Ennek megfelelden vizsgalhatjuk a fonetikai szintet a betii-
hang megfeleltetéssel, a morfologiai szintet a szdtagolassal, a lexikai
szintet a szorutinokkal, a szintaktikai szintet a mondatok olvasasaval,
mig a szoveg szintjét a szovegértéssel. Mas szempontbol, a nyelv szin-
taktikai, szemantikai és pragmatikai szintjeit is értelmezhetjiik a pszicho-
logiai, tarsadalmi, diszciplinaris dimenzié harmas felosztasanak logikaja
szerint. Ebben az esetben a tudas dimenzidi kdzelebb allnak az olvasas
tertiletén értelmezve a harom nyelvi, kommunikaciés dimenzidhoz.

Ha tehat a matematika és a természettudomany esetében meghataro-
zott pszichologiai, tarsadalmi és diszciplinaris dimenziok analogjat ke-
ressiik az olvasas teriiletén, akkor a harom dimenziot a kovetkezoképpen
értelmezhetjiik.

A pszichologia dimenzidjahoz tartoznak az olvasastanulas eldfeltételét
jelentd készségek, a fonoldgiai- €s fonématudatossag, a beszédhang (foné-
ma)-betli feldolgozas, a betli-, sz6- és mondatolvasas, illetve a mondat-
¢és szovegertéshez sziikséges kovetkeztetés, amely a tarsadalmi dimenzi-
oban kifejtett kognitiv miiveletekben mas-mas szinten nyilvanul meg:
informacio-visszakeresés, értelmezés, értékelés, azaz mindazok a gon-
dolkodasi folyamatok, amelyek az irott nyelv megértésének a hatterében
allnak. Atfogoan fogalmazhatunk ugy is, hogy az olvasasi képesség mint
pszichikus struktura 6sszetevoit a pszicholdgiai dimenzidhoz soroljuk.

A tarsadalmi dimenzidhoz tartozoként definidlhatunk minden olyan
vetiiletet, amely az alkalmazas terililetén meril fel. Az olvasasnak ilyen
tartalma a kiilonb6zo szovegformak és szovegtipusok funkcidjanak isme-
rete és alkalmazasa. Azok a szdvegek, olvasasi miveletek, amelyek
sziikségesek a tovabbi tanulmanyokhoz, a mindennapi élethez, a hétkoz-
napokban valo eligazodashoz. Mindennek elengedhetetlen feltétele az
olvasashoz kapcsolodo szokasok, motivumok megléte. Az olvasas tarsa-
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dalmi dimenzidjat a PISA vizsgalatok alaposan kidolgoztak. Erre a hat-
térre a részletes tartalmi keretek kidolgozasa soran jelentés mértékben
tudtunk tdmaszkodni.

A diszciplinaris (tantargyi) dimenzi6 az olvasas iskolai tantargyakhoz
direkt moédon kapcsolhatd Osszetevdit jelenti, ami alsé tagozatban az ol-
vasas, késObbiekben pedig a magyar nyelv és irodalomhoz tartozé terii-
leteket fedi le. Ide sorolhatjuk a nyelvtan teriiletérdl az irott szovegre,
nyelvre vonatkozo ismereteket. Emellett ide tartoznak a tandrai keretek
kozott eredményesen fejleszthetd és értékelhetd olvasasi stratégiak is.
Ide tartozhat a hangos olvasas és ennek értékelése is, valamint az olvasas
segitségével elsajatitott versek mondokak, mesék, mondak, egyéb szép-
irodalmi miivek. Azok a szdvegek, amelyeket azért érdemes elolvasni,
mert azoknak 6nmagukban jelentéségiik van. Ez utobbiak koriilhatarola-
sa, rendszerezése azonban nem célja a jelen kdtetben szerepld részletes
tartalmi kereteknek. A fentiek mellett ide sorolhatéak még azok a széve-
gek is, amelyeket mas tantargyak keretében (pl. torténelem, matematika)
tanulasi céllal olvasnak a diakok.

Mindezeket szem eldtt tartva azt latjuk, hogy az olvasas teriiletén a
részletes tartalmi keretek kidolgozasa soran az olvasasi képességnek,
azaz a pszicholédgiai dimenzidnak van dominans szerepe. A részletes tar-
talmi keretek bemutatasanal ezért sorrendben ezt tettiik az elso helyre.
Mindemellett természetesen a masik két dimenzio szerepe is vitathatat-
lan. Ismét megjegyezziik azonban, hogy a részletes tartalmi keretek meg-
adasakor, egy-egy olvasasi feladat, szo, mondat, szoveg esetében gyak-
ran nehéz elkiiloniteni ezt a harom dimenziot. Legtobb esetben az olva-
sasban, a megértési folyamatban mindharom dimenzidnak egyidejiileg
fontos szerepe van.

Az olvasasi képesség elsajatitasanak fazisai

El6készités, hang, betii, sz6
Napjainkban az olvasastanulas eldkészitése egyre nagyobb figyelmet

kap. Hazankban a *90-es években er6sodott meg az a szemlélet, amely
ennek kiemelt szerepére, Osszetett strukturajara hivja fel a figyelmet
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(Gosy, 1990, 1999). Az elofeltétel készségek fontossaganak felismerésé-
ben megkiilonbdztetett szerep jutott a pszicholdgianak, a fejlesztd peda-
gogianak, gyogypedagdgianak, mara ennek elfogadottsaga jellemzové
valt az egész oktatasi rendszerben (Csépe, 2005; Nagy, 2002).

Az el6készitd szakasz hosszlisaga és a fejlesztésben sziikséges felada-
tok jellege egyénenként nagymértékben eltérd lehet. Emiatt alapvetd fon-
tossagu a differencialas és a csoportmunka az elsé osztalyban. Az olvasas
elokészitésének teriiletei a gondolkodasi képességek, nyelvi képességek,
beleértve a nyelvi tudatossagot, a nyelvre, olvasasra vonatkozo tudast is.
Ide tartoznak még olyan altalanos teriiletek, mint a figyelem, hallas, la-
tas, amelyeknek szintén kiemelt szerepe van.

A magyar nyelv sekély ortografiaju, ezért a beszédhangok felismeré-
sének, megkiilonboztetésének alapvetd szerepe van az olvasas, iras elsa-
jatitasaban. A beszédhanghallas mar 6vodaskorban is eredményesen fej-
leszthetd (Fazekasné, 2000; Jozsa és Zentai, 2007). Azoknal a gyerme-
keknél, akiknél iskolakezdésre nem alakult ki az optimalis beszédhang-
hallas, az elsé osztalyos elokészitd szakaszban van jelentOs szerepe a
hangok, beszédhangok tanitasanak.

A beszédhangok felismerése és megkiilonboztetése elofeltétele a sike-
res betlitanitasnak (Nagy, 2006a). A betlitanitasra vilagszerte és hazank-
ban is tobb ismert eljaras létezik, ez a folyamat is nagyban fiigg az adott
nyelv jellemzgit6l és a nyelv irasrendszerétdl. A valasztott olvasastanita-
si modszer hatarozza meg a betlitanitas idejét, a betiik sorrendjét. Ha-
zankban nemzetkdzi 0sszehasonlitasban is kiilondsen nagy a létezé mod-
szerek szama. A legtobb taneszkdz, modszer a betiitanulds soran a homo-
gén vagy Ranschburg-féle gatlas elvét veszi figyelembe, azaz az egymas-
hoz hasonlé alaku betiiket Iehetleg nem egyszerre tanitja. A biztos be-
tifelismerés a fejlett olvasasi képesség kovetkezo elofeltétele.

Ugyanezt allithatjuk a megfeleld szamu szorutin meglétérdl. A megfe-
lel6 szamu szorutin elsajatitasa feltétele az olvasas folyékonysaganak is
(Nagy, 2006a). Ezek mennyiségén kiviil dont6 fontossagu az is, hogy mely
szavak tartoznak a gyermek esetében ebbe a korbe, vagyis a nem betlizve
felismert szavak kozé. Az olvasasértés érdekében ennek a szokincsallo-
manynak minél inkabb fedésben kell lenni a tankdnyvek szokincsével, a
késébbiekben a mindennapjaink soran olvasott szovegek szokincsével.

A részletes tartalmi keretekben a betlizé készség €s a szoolvaso kész-
ség fejlettségének értékelésével egyarant foglalkozunk. Megjelenik to-

204



4. A diagnosztikus olvasdas felmérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozdsa: elméleti alapok és gyakorlati kérdések

vabba a szoOtagold készség is. A szdtagolasnak régre visszanyuld multja
van a magyar olvasastanitas gyakorlataban, a hasznossagarol, fontossa-
garol sz616 vita a mult szazad végére eldolt, 1étjogosultsagaban biztosak
lehetiink (Adamikne, 1993, 2001).

Mondatértés

A szovegérto olvasasnak tovabbi alapvetd feltétele a mondatok biztonsa-
gos megértése, amely az altalanos nyelvi tényez6kon kiviil magaban fog-
lalja az irasra vonatkozé szabalyok ismeretét is. A mondatértés kritériu-
ma a mondat modalitasanak (kijelentd, kérdd stb. mod) a felismerése is,
amely irasban formailag egyértelmiivé teszi a beszélé szandékat. Tartalmi
szempontbol mar arnyaltabb a kép, hiszen a mondatvégi irasjelek sokkal
szupraszegmentalis (hangzo beszédre jellemz0) tényezdi altal kinalt lehe-
toségeihez képest. A beszél6 szandéka szerinti és az irasban jeldlt moda-
litasa kozti eltérés felismerése, megértése ezért kiillonos jelentéséggel bir
a szovegértés szempontjabol.

A mondatértés jelenségének értelmezése, vizsgalata elssorban a be-
sz¢It nyelvre vonatkoztatva jelenik meg a kutatasokban, a pszicholing-
visztika foglalkozik vele leggyakrabban (Pléh, 1998). Mivel a diagnoszti-
kus mérés kontextusaban az olvasas folyamataban vizsgaljuk a mondat-
értést, integralnunk kell olyan tényezdket, mint a betiik, szavak, egyéb
nem verbalis szegmensek (irasjelek, elrendezés, tipografiai tényezdk) is-
merete, ezek biztos felismerése, alkalmazasa irasban is.

A mondatértést nehéz meghataroznunk a nyelvi szintek fel6l kozelitve,
hiszen nagy teriiletet 6lelnek fel mind a beszédben mind az irasban az
egyszerll, egyszavas mondattol, a predikativ, azaz csak alanyt és allit-
manyt tartalmazo szerkezeten, annak bovitett valtozatain at egészen a
tobbszordsen Osszetett, hosszl formai és tartalmi szempontbol is egysze-
ribb szoveghez hasonld mondatokig. Felvetddik annak a lehetdsége is,
hogy a mondatok szintjén értelmezziik a szoveg mikrostrukturajat is,
nevezetesen a bekezdést és az annal rovidebb nyelvi egységeket. Ennek
megfeleléen a részletes tartalmi kereteknél a mondatértés szintjéhez so-
roljuk az egy-két mondatbol all6 rovid kozléseket, valamint a rovid par-
beszédeket is.
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Hangos és néma olvasas, folyékonysag

A hangos és néma olvasas esetében fontos hangsulyoznunk, hogy az ol-
vasasi képesség fejlesztése szempontjabol egyik sem nélkiil6zhetd, mind-
két teriiletnek megvan a sajat fejlesztési célja, szerepe. Nehéz utmutatast
adni arra vonatkozoan, hogy ezeket milyen aranyban célszerii alkalmaz-
ni, mivel ez fiigg a gyermekek koratol, fejlettségiik jellemzoitol.

A kovetkezo fejezetben ismertetésre keriild részletes tartalmi keretek
tulnyomorészt a néma olvasashoz kapcsolddnak, de nem szabad elfeledkez-
niink a hangos, kifejez6é olvasas fontossagarol sem. Az iskolaban a han-
gos olvasas elsddleges célja a megértés képességének fejlesztése, ezzel
parhuzamosan a kifejezd, értelmezd olvasas kialakitasa. Az akusztikus
csatornaban, a hangoztatasban rejlik annak lehetdsége, hogy a gyerme-
kek olvasastechnikai képességét, olvasastechnikai hibait, olvasasi tempo-
jat ellendrizni, értékelni tudjuk. A hangos és a néma olvasas képessége
az egyének esetében hasonld strukturat alkot, erdsen 0sszefiigg egymas-
sal. Eléfordulhat azonban, hogy a néma, vagy épp a hangos olvasas
gyengébb a masikhoz képest. A részletes tartalmi keretek logikaja szerint
a hangos olvasas értékelése a mondatok értésének vizsgalatdhoz 4ll a
legkdzelebb. Ennek oka, hogy a kifejezés, értelmezés, hangsulyozas ele-
mi egysége a mondatok szintjén jelenik meg el0szor. A feladatok szove-
geket tartalmaznak ugyan, am ezekben mar a mondatokat is értelmezve
kell felolvasni a didkoknak.

Az els6 hat évfolyamot tekintve a hangos és néma olvasas aranyaban
jelentds valtozast tapasztalunk, eleinte a hangos, kés6bb a néma olvasas
lesz uralkod6 az 6rakon és a mindennapok soran is. Felndttkorra mini-
malisra csokken a hangos olvasas jelentdsége a néma olvasashoz képest.
Az iskolaévek alatt viszont hasznos végig, minden évfolyamon ellendriz-
ni alkalmanként a tanulok hangos olvasasat. Erdemes erre azért is na-
gyobb figyelmet forditani, mert rendelkeziink arra vonatkozo adatokkal,
hogy a hangos olvasas kdzben elkdvetett hibak szama emelkedett az el-
mult évtizedek soran (Adamikné, 2000; Molnar, 1993).
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Olvasasi stratégiak, szovegek, szovegértés

Két teriileten szembetlind hidnyossagot tapasztalunk, ha a magyar olva-
sastanitasi rendszert, iskolai gyakorlatot hasonlitjuk 6ssze a nemzetkozi
felméréseken kiemelkedd hatékonysagot mutatd oktatasi rendszerekkel
(pl. Finnorszag, Norvégia). Elsd ezek koziil, hogy hazai viszonylatban mind
a mai napig nem terjedt el kell6 mértékben az olvasasi stratégiak tanitasa.
A masodik, hogy a magyar rendszerben, tankonyvekben egysikibb mii-
faji szovegstruktaraval talalkoznak a didkok, hidanyoznak a valtozatos,
mindennapi életben megjelend szovegek. Arra kdvetkeztetiink, hogy en-
nek a két tényezOnek a figyelembevételével jelentds pozitiv valtozasok
torténhetnek a magyar iskolai olvasastanitas, valamint az olvasasi képes-
ség fejlesztése terén.

Az olvasasi stratégiak tanulasaval egyiitt fejlodik a motivaltsag, a szo-
vegértés, valamint az olvasasra, a sajat olvasasi folyamatra vonatkozé
metakognitiv tudas. Ezeknek a stratégidknak a tanitdsara tobb modszert
is kidolgoztak, ezek koziil az ugynevezett tranzakcids olvasasi stratégia-
tanitasi modszer (transactional instruction of reading comprehension
strategies) az, amely szamos fontos tapasztalattal szolgalt. A kilencvenes
évek elején megjelent modszer jol példazza azt az elméleti szemléletet,
amely az elmult két évtized 0j olvasastanitasi torekvéseit jellemzi (Press-
ley, El-Dinary, Gaskins, Shuder, Gergman, Almasi, és Brown, 1992). A rész-
letes tartalmi keretekben a stratégiak els6tdl a hatodik osztalyig jelennek
meg, ezek utan a megtanult stratégidk gyakorlasat, szintetizalasat java-
soljuk. Eredményes hazai fejlesztd kisérletben igazoltuk a stratégiaalapt
olvasasfejlesztés lehetdségeit magyar 4. osztalyos tanulok korében (Csikos
és Steklacs, 2010).

A fentebb emlitett szovegtipusok valtozatossaga teriiletén emlitett fej-
16dési lehetdség szorosan Osszefiigg a stratégiak megismerésével, tanita-
saval. Ez abbol fakad, hogy a valtozatos szovegek megértéséhez valtoza-
tos olvasasi stratégiak sziikségesek. Az also tagozatos tankonyvek egé-
szen a 2000-es évek elsO évtizedéig tilnyomo tobbségben narrativ és
ismeretk6zl6 szovegeket tartalmaztak, az (ijabban megjelend munkak
mar tobb 0j szemléletii, valtozatosabb miifaju, stilusu szovegeket tartal-
maznak. Mindezeket azonban tovabbra is sziikséges lenne igazitani ah-
hoz az olvasmany-, szovegszerkezethez, amelyekkel a didkok iskolaéve-
ik alatt és a késdbbiekben talalkoznak, amelyeket a tanulashoz és a min-
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dennapi életben az érvényesiiléshez hasznalnak. Ez a szerkezetvaltas,
atalakitas tenné alkalmassa a magyar oktatasi rendszert, hogy a nemzet-
kozi rendszerszintli szovegértést vizsgald felméréseken is (PISA, PIRLS)
jobb eredményeket érjen el. A kovetkezo fejezet részletes tartalmi kere-
teinek kidolgozasat ezek az elvek is meghataroztak.

Az olvasas értékelésének tartalmi keretei:
a nemzetkozi gyakorlat

Az olvasasi képesség, az olvasas mint eszkdztudas értékelése a legtobb
nemzetkdzi rendszerszintli vizsgalatnak kozponti részét képezi. A nem-
zetkdzi 0sszehasonlitd vizsgalatok célja elsésorban a szummativ értéke-
1és, az oktatasi rendszerek Osszehasonlitasa. Egyéni diagnosztikus vizsga-
latokra ezek a mérések nem terjednek ki.

A nemzetk6zi mérések olvasasdefinicioja az utobbi évtizedekben je-
lentés mértékben valtozott (Csikos, 2006; D. Molnar, Molnar és Jozsa,
2012). Az olvasasi képesség definialasa, értelmezése alapvetéen megha-
tarozza azt, hogy milyen szévegeket, feladatokat alkalmaznak a mérésé-
re. A PISA 2009-es vizsgalat koncepciojaban az olvasas az irott szovegek
megértésének, hasznalatanak, a rajuk valo reflexionak a képessége, emel-
lett a szGvegben vald elmélyedés igénye abbol a célbdl, hogy az egyén
elérje személyes céljait, fejlessze tudasat és képességeit, részt tudjon
venni a tarsadalom életében. A definicié az olvasast mint eszkoztudast
hatarozza meg. Emellett az olvasasban valé elmélyiilés iranti igényt fog-
lalja magaba, mely az olvasas iranti motivaciora vonatkozik, szamos af-
fektiv és viselkedésbeli jellemzot fed le. Ennek megfelelden a PISA mé-
rési keretrendszere az olvasasi muveletek sorat foglalja magaban, emel-
lett pedig az olvasasi motivaciora, az olvasashoz kapcsolodo metakognitiv
folyamatokra és stratégiakra dsszpontosit (PIS4 2009 Assessment Frame-
work, 2009).

Mivel a PISA nem tekinti céljanak az olvasasi készségek (olvasastechni-
ka) vizsgalatat, a 2009-ben vizsgalt szovegértési miiveletek a kdvetkezok:
informacio-visszakeresés, 1ényegkiemelés, integralas, reflexio és értéke-
valtozatos irott szovegeken keresztiil vizsgalja. A kozvetité médium sze-
rint megkiilonboztet nyomtatott és elektronikus szdveget, ez utobbin beliil
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pedig szerzoi €s lizenet-alapti szovegeket. A szerz6i szovegek jellemzéje,
hogy statikusak, a képerny6n megjelend szovegbe az olvasdé nem nyulhat
bele. Az lizenet alapt elektronikus anyagok ezzel szemben az olvasok
altal valtoztathatoak, bovithetok, szerkeszthetok. Szovegtipus szempont-
jabol a PISA kiilonbséget tesz folyamatos és nem folyamatos szovegek
kozott, de hasznal kevert és tobbszoveges, Osszetett feladatokat is
(OECD, 2009).

A PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) definicidja
szerint az olvasas eszkoztudas. Valtozatos szovegekbdl vald jelentés-
konstrualas képességét értik alatta, emellett pedig olyan viselkedési jel-
lemzoket és attitlidoket is vizsgalnak, amelyek az ¢lethosszig tart6 olva-
sast szolgaljak. Hasonloan a PISA mérésekhez, a PIRLS 2011 is tobbféle
olvasasi miiveletet mér: a szovegben explicit megjelend informacié visz-
szakeresését, egyértelmil kdvetkeztetések levonasat, interpretaciot és in-
tegraciot, valamint a szoveg tartalmi ¢és formai sajatossagainak vizsgala-
tat és értekelését (Mullis, Martin, Kennedy, Trong és Sainsbury, 2009).

A PIRLS mérések negyedik osztalyos tanuldkat céloztak meg, a 2011-es
évtol kezdve azonban ezt kitagitottak. Létrehoztak a PrePIRLS koncep-
cigjat, amely az eredeti 4. évfolyamos mérés céljait és alapvetéseit meg-
Orizte, de konnyebb feladatokon keresztiil mérte azokat a tanuldkat, akik-
nél az olvasaskészségek (olvasastechnika) még nem gyakorlodtak be
(PrePIRLS Information Sheet, 2011). A kdnnyebb feladatok itt rovidebb
szdvegeket, szlikebb szokincset, egyszeriibb szintaxist és az alsébb rendl
olvasasi miiveletek hangsulyat jelentik. A PrePIRLS mérés, csaktigy mint
a PIRLS mérés, a szovegértésre tamaszkodik, és nem tartalmaz dekodo-
lasra, szdolvasasra vonatkozo feladatokat.

A NAEP (National Assessment of Educational Progress) keretrendszere
az Egyesiilt Allamok iskolainak értékelésére jott 1étre. Egyik f6 teriilete
az olvasas. A NAEP negyedik, nyolcadik és tizenkettedik évfolyamra ad
meg kritériumokat. Az 1992-2007-ig érvényben 1év6 koncepcidé harom
f6 olvasasi muveletet érint (Reading Framework for the 2007 National
Assessment of Educational Progress, 2006). Ezek a kdvetkezok: (1) a szo-
veg lényegének megértése, interpretalasa (pl. Ird le, mirdl szol a szoveg!);
(2) osszefiiggések megértése, az olvasottak 0sszekapcsoldsa a mar meg-
1év6 tudassal (pl. ird le, hogy a szovegben emlitetteken kiviil mit ehet még
a béka!); (3) a tartalom ¢és a szerkezet vizsgalata (pl. Hasonlitsd 0ssze a
két szoveget!). 2009-ben a keretrendszer szemléletében viszonylag nagyobb
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valtozasok mentek végbe: a mérés teriiletei koz¢ bekertilt a szokincs vizs-
galata, a korabbi harom helyett (irodalmi, informativ és funkcionalis) két
szovegtipust kiilonboztet meg: az irodalmi és az informativ szovegeket.
A kognitiv miveletek meghatarozasara pedig atvette a PISA 2009-es
rendszerét (Reading Framework for the 2009 National Assessment of
Educational Progress, 2008). A NAEP keretrendszer kritériumorientalt
mérést valosit meg, az elsajatitds harom szintjét hatarozza meg, melyek-
hez kovetelményeket rendel. A NAEP az olvasast komplex folyamatnak
tekinti, amely soran az egyes kognitiv miiveletek egymassal dsszefonod-
nak. Nem hasznalhat6 ugyanakkor ez a mérés sem egyéni, diagnosztikus
célokra, mert nem bontja részeire a teljesitményt meghatarozo tényezdoket.

A CBAL (Cognitively Based Assessment of, for and as Learning) egy
innovativ, kutatas-alapti megkozelités, amelynek célja, hogy az olvasasi
képesség vizsgalatara olyan modszereket dolgozzanak ki, amelyek egyi-
dejlileg formativ és szummativ értékelést tesznek lehetové. Az olvasasi
képességet €s az olvasasban szerepet jatszo kognitiv képességeket egytitt
vizsgaljak. A koncepcio olvasasmodellje az olvasasi képesség harom 0sz-
szetevOjét hatarozza meg: az eléfeltétel készségeket, amelyek alatt az
olvasastechnikai készségeket értik, a mentalis modellalkotast, ami a je-
lentéskonstrudlasra vonatkozik, valamint az alkalmazast, amely a szoveg
valamilyen célu felhasznalasat teszi lehetévé. A modellben kozponti he-
lyet kap az olvasasi stratégiak harom csoportja: az olvasast megel6z6
stratégidk, a modellalkoto stratégiak, és a szovegen tulmutatd stratégiak
(O’Reilly és Sheehan, 2009).

A The Abecedarian Reading Assessment az eddigi, foként szovegértésre
fokuszald, értékelési standardokkal szemben az olvasastanulds kezdeti
fazisara, ¢s ennek értelmében az olvasasi készségekre helyezi a hangstlyt,
diagnosztikus értékelést tesz lehetové. Koncepciojaban az olvasastechnika
hat alapkészségét kiillonbozteti meg: a betiifelismerést, a fonologiai és
fonématudatossagot, a betli-fonéma megfeleltetést, a szokincset és a dekd-
dolast. A komponensek mérésére kiillonbozo feladattipusokat sorakoztat
fel, igy példaul a szokincs mérésére a szinonimak ¢€s ellentétparok gytijté-
sét, a betlifelismerésre a hangoztatast stb. A hat komponens mérésére hat
kiilon szubteszt szolgal. A tanuldk tovabbhaladasara a teszteken nyujtott
teljesitmény alapjan fogalmazhaté6 meg javaslat. Az ajanlas szerint az
elsé harom szubteszt maximum két hibaval torténd megoldasa kivanatos
az els6 évfolyam megkezdése eldtt, mig a masodik évfolyamra I1épés

210



4. A diagnosztikus olvasdas felmérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozdsa: elméleti alapok és gyakorlati kérdések

feltétele a tobbi szubteszt maximum két hibaval torténé megoldasa (Wren
¢és Watts, 2002).

Az Egyesiilt Allamokban a Goals 2000: Educate America (1994) majd
pedig a 2001-ben érvénybe [épett No Child Left Behind térvény kimond-
ja, hogy minden allamnak rendelkeznie kell egy vildgos és érthetd tartal-
mi keretrendszerrel arra nézve, hogy a tanuloknak milyen tudassal kell
kilépnilik a kézoktatasbol. Az allami standardok ennek értelmében az
iskolazas 12 évfolyamara hataroznak meg kovetelményeket, elsdsorban
két teriileten: anyanyelv és matematika. Az Egyesiilt Allamok allamainak
oktatasi kovetelményrendszerei kozil példaként kettdt elemziink részle-
tesebben is.

A Nevada English Language Arts Standards (2007) az 6vodatol kezd-
ve fogalmaz meg indikatorokat. Az indikatorok egy-egy készség miko-
désének tartalmi kereteit irjak le, minimum kdvetelményeket jeldlnek
meg. A kdvetelmények évfolyamonkénti bontasban jelennek meg, de ez
a keretrendszer egységként kezeli az 6voda utolsd évétdl a negyedik
évfolyamig tart6 szakaszt, valamint az 5-8. és a 9—12. évfolyamot. A ko-
vetelményeket harom nagyobb teriiletre hatarozza meg: (1) eldfeltétel
készségek és olvasasi készségek (olvasastechnika), amelyet szo6analizis-
nek (word analysis) nevez, (2) olvasasi stratégiak és (3) kiilonbozo tipu-
su (irodalmi és nem irodalmi) szovegek megértése. Ez a tartalmi keret-
rendszer egyarant irodott a tanarok, a sziilok és a didkok szamara, alapot
nyujt az értékelési elvek és tesztfeladatok kidolgozasahoz.

A Wisconsin Knowledge and Concepts Examinations (WKCE) Reading
Assessment Framework az oktatas tartalmi kereteire épiild, elsGsorban
értékelési célu kdvetelményrendszer. A kritériumorientalt mérési rendszer
tartalmi keretét ado standard harmadiktdl tizedik évfolyamig tartalmazza
az olvasasi képesség fejlodésére vonatkozo alapelveket, kovetelménye-
ket. Harom szovegtipussal dolgozik: irodalmi szovegekkel, informativ
szovegekkel és ugynevezett hétkdznapi szovegekkel. Ebbe az utobbi ka-
tegériaba tartoznak példdul a palyazati tirlapok, a termékcimkék és a
menetrendek. A tanuldk altal elvart olvasasi miiveletek a szoolvasas/
szoértes, szovegértés, szoveganalizis €és értékelés (Wisconsin Student
Assessment System Criterion-Referenced Test Framework, 2005).

Az attekintett nemzetkdzi munkak az altalunk definialt hdrom dimen-
zioval kiilonbozo dsszefliggésekben foglalkoznak, igy azok eredményei-
nek szintézise és az olvasas, szovegértés diagnosztikus értékelésére valo
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adaptalasa tovabbi munkat igényel. Mindemellett a részletes tartalmi
keretek hazai kidolgozasahoz a nemzetkdzi mintak hasznos kiinduld
pontot adnak. Az adaptacié soran figyelembe kell venniink a magyar
nyelv és kultara sajatossagait is.

Az értékelési skaldk viszonyitasi pontjai

A készségek, képességek fejlettségének mérése soran hagyomanyosan
két értékelési modot szokas alkalmazni: a normaorientadlt és a kritérium-
orientalt értékelést. A normaorientalt értékelés esetében a tanuldk fejlett-
ségét egymashoz, a minta (populéacio) atlagdhoz viszonyitjak, a teljesit-
ménybeli kiilonbségeken van elsdsorban a hangstly. Ezen a normaorien-
talt szemléleten alapulnak példaul a PISA és a Monitor vizsgalatok is
(Balazsi, Ostorics, Szalay és Szepesi, 2010; D. Molnar, Molnar és Jozsa,
2011; Vari, 1999, 2003). A PISA vizsgalat esetében a tanulok egymashoz
viszonyitasat, a normaorientalt szemlélet érvényesiilését standard skala
alkalmazasaval is segitik: a vizsgalatban részt vevo orszagok teljesitmé-
nyének atlagat 500 pontra transzformaljak, a tanulok kozotti kiilonbsé-
gek mértékét jellemzd szorast pedig 100-ra (OECD, 2000). Ez alapjan
huzzak meg a jo és kevésbé jo olvasas hatarait (1asd részletesen D. Molnar,
Molnar és Jozsa, 2012; Vari, 2003). Ugyanezt az 500-as atlaggal, 100-as
szérassal rendelkez6 standardizalast alkalmazzak a hazai orszagos kom-
petenciamérés olvasasértékelésénél is (Baldzsi, Rabainé, Szabo és Szepesi,
2005). Jol olvasonak ezekben a vizsgalatokban tehat azokat tekintik, akik
tarsaikhoz képest lényegesen jobban olvasnak, jobbak, mint az atlag.

Kritériumorientalt értékelésnél a teszten elért eredményeket valami-
lyen kiilso kritériumhoz viszonyitjuk, ehhez mérjiik a tanulok teljesitmé-
nyét (Csapo, 1987; Nagy, 2010). Készségek, képességek vizsgalata soran
akkor lehetséges kritériumorientalt értékelést alkalmazni, ha ismert a
készség valamennyi 6sszetevOje. A kritériumorientalt tesztek kivaléan
alkalmasak diagnosztikai célokra, mert a tesztek alapjan megallapithato,
hogy a készség elsajatitasaban hol tart a tanulo.

Az olvasasi képesség bizonyos Osszetevoi esetében lehetdség van a
kritériumorientalt értékelésre. Erre ad lehetdséget példaul a DIFER Prog-
ramcsomag (Nagy, Jozsa, Vidakovich €s Fazekasné, 2004a, 2004b). Ezt
az eszkozt a hazai 6vodak és iskolak széles korben hasznaljak. A DIFER
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hét elemi alapkészség mérésére tartalmaz diagnosztikus, kritériumorien-
talt teszteket. Ezek egyike az olvasas elsajatitasaban alapvetd szerepet
jatszé beszédhanghallés. A teszt lefedi a beszédhangok rendszerét, a mé-
rés alapjan megallapithatd, hogy mely hangzok differencidlasanak hidnya
jelenthet gatat az olvasasi képesség fejlodésében.

Az abécé betliinek ismerete ugyancsak kritikus elofeltétele az olvasas-
nak. A betlik (kis- és nagybetiik, nyomtatott ¢s irott betlik) ismerete kri-
tériumorientaltan értékelhetd. A kritériumorientalt, diagnosztikus értéke-
1¢és teszi lehetévé, hogy meggy6z6djon a pedagdgus arrdl, hogy minden
sziikséges betit elsajatitott-e a tanulo.

Nagy Jozsef (2006b) a szdolvaséd készség vizsgalatara készitett kritéri-
umorientalt teszteket, amelyek az altala leggyakoribbnak tételezett 5000
sz0 elsajatitasat mérik fel. Ezeket a szavakat az optimalisan fejlett olva-
saskészség kritikus szokészletének nevezi. A szavakat 20 ekvivalens
tesztvaltozatba rendezte el, mindegyikben négy szubtesztet hozott 1étre:
cimszoolvasas, toldalékos szoolvasas, szinonimaolvasas €s szojelentés-
olvasas. Az elemzések soran két empirikus mutatot hasznalt, ez a szokész-
let és folyékonysag. A szdkészlet azt jelenti, hogy a szavak hany szaza-
1ékanal adott helyes valaszt a tanulo, 90 szazalékpont feletti teljesitmény-
nél érte el a tanuld a kritériumorientalt teszt optimum szintjét. A folyé-
konysagmutatd az olvasas sebességét mérte. Ez esetben a pedagdgusok
teljesitménye alapjan hatarozta meg a kritériumszinteket, a pedagdégusok
megoldasi idejének atlagdhoz viszonyitotta a tanuldkét. A kritériumori-
entalt tesztekkel végzett mérések alapjan megallapithatd, hogy a tanulo
tudja-e ezeket rutinszerlien olvasni.

Kritériumorientalt tesztekre a kiilfoldi olvasasstandardokhoz kapcso-
16d¢6 teszteknél is latunk példéakat. Ilyen példaul a mar emlitett Wisconsin
Assessment Framework for Reading, amely 3-8. és 10. évfolyamra ad
meg tartalmi és értékelési kereteket. Kritériumorientalt teszteket alkal-
maznak, mely alapjan 6t elsajatitasi szintet hataroznak meg. A szovegér-
tés Osszetett képesség, mitkodésében szadmos kognitiv képességnek sze-
repe van, ezért fejlettségét tekintve az azonos korosztalyokon beliil is
jelent6s kiilonbségek vannak. E komplexitas miatt az olvasasi képesség
Osszetevoinek értékelése soran norma- €s kritériumorientalt szempontok
alkalmazasara egyarant sziikség van.
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Osszegzés és tovabbi feladatok

Az olvasas részletes tartalmi keretei kiindulépontot jelentenek a diag-
nosztikus mérési rendszer kidolgozasahoz. A mérés tartalmainak koriil-
hatarolasat nem tekintjiilk az e kdtetben megjelend formaban lezartnak,
tovabbi munkara lesz sziikség egy tartosnak tekinthetd, de a folyamatos
korszertisités lehetdségét is felkinald modell elkészitéséhez. Az elméleti
hattér és a részletes tartalmi keretek tovabbfejlesztésének tobbféle forrasa
lehet.

A munka iddbeli keretei altal szabott korlatok miatt nem keriilhetett
sor kiils6 szakmai vitara. Most e kotetekben magyarul és angolul is meg-
jelennek a részletes tartalmi keretek, €s igy a legszélesebb tudomanyos
¢s szakmai kozosségek szamara hozzaférhetévé valnak. A tovabbfejlesz-
tés elso fazisa e szakmai korbdl érkezo visszajelzések figyelembevétele
révén valosulhat meg.

A fejlesztés masodik, 1ényegében folyamatos forrasa az 0j tudomanyos
eredmények beépitése lehet. Néhany teriileten kiilondsen gyors a fejlodés,
ezek kozé tartozik a kora gyermekkori tanulas és fejlodés kutatasa. A tudas,
a képességek, a kompetencidk értelmezése, operacionalizaldsa szamos
kutatasi programban megjelenik. Hasonléan ¢élénk munka folyik a formativ
¢s diagnosztikus értékelés terén. E kutatasok eredményeit fel lehet hasz-
nalni az elméleti hattér ujragondolasahoz és a részletes leirasok finomi-
tasdhoz.

A tartalmi keretek fejlesztésének legfontosabb forrasa alkalmazasuk
gyakorlata lesz. A diagnosztikus rendszer folyamatosan termeli az adatokat,
amelyeket fel lehet hasznalni az elméleti keretek vizsgalatara is. A most
kidolgozott rendszer a mai tudasunkra épiil, a tartalom elrendezése és a
hozzavetdleges életkori hozzarendelés tudomanyelméleti értelemben
csak hipotézisnek tekinthet6. A mérési adatok fogjak megmutatni, me-
lyik életkorban mit tudnak a tanuldk, és csak tovabbi kisérletekkel lehet
valaszt kapni arra a kérdésre, hogy hatékonyabb tanuldsszervezéssel
meddig lehet eljuttatni 6ket.

A kiilonb6z6 feladatok kozotti kapcsolatok elemzése megmutatja a
fejlodés leirasara szolgald skalak osszefliggéseit is. Rovid tavon elemezni
lehet, melyek azok a feladatok, amelyek az egyes skalak egyedi jellegét
meghatarozzak, s melyek azok, amelyek tobb dimenziohoz is tartozhatnak.
A diagnosztikus mérésekbdl szarmazo adatok igazan fontos elemzési lehe-
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tdségei azonban az eredmények longitudinalis 6sszekapcsolasaban rejle-
nek. Igy hosszabb tavon elemezni lehet azt is, milyen az egyes feladatok
diagnosztikus ereje, melyek azok a teriiletek, amelyek tuddsa meghata-
rozza a késobbi tanulas eredményeit.

Irodalom

Adamikné Jaszo Anna (1993): Nyelvi tudatossag — olvasastanitas — helyesiras. Magyar
Nyelvor 117. 3. sz. 320-331.

Adamikné Jasz6 Anna (2000): Valtozott-e huisz év alatt a foiskolasok kiejtése és olvasa-
sa? In: Gosy Maria (szerk.): Beszédkutatas 2000. MTA Nyelvtudomanyi Intézet.
Budapest, 124-131.

Adamikné Jaszé Anna (2001): Anyanyelvi nevelés az abécétil az érettségiig. Trezor Kiado.
Budapest.

Adamikné Jasz6 Anna (20006): Az olvasas multja és jelene. Trezor Kiadd, Budapest.

Ainsworth, L. (2003): Power standards. Identifying the standards that matter the most.
Advanced Learning Press, Englewood, CA.

Ainsworth, L., és Viegut, D. (2006): Common formative assessments. How to connect
standards-based instruction and assessment. Corwin Press, Thousand Oaks, CA.

Anderson, L. W. és Krathwohl, D. R. (2001): A4 taxonomy for learning, teaching and as-
sessing. Longman, New York.

Artelt, C., Baumert, J., Julius-Mc-Elvany, N. és Peschar, J. (2003): Learners for life. Stu-
dent approaches to learning. OECD, Paris.

Balazsi 11diko, Ostorics Laszl6, Szalay Balazs, Szepesi 11diko (2010): PISA2009. Ossze-
foglalo jelentés. Szovegertés tiz év tavlataban. Oktatasi Hivatal, Budapest.

Balazsi Il1diko, Rabainé Szabd Annamadria, Szabd Vilmos és Szepesi I1diko (2005):
A 2004-es Orszagos kompetenciamérés eredményei. Uj Pedagdgiai Szemle, 55. 12. sz.
3-21.

Black, P., Harrison, C., Lee, C., Marshall, B., és Wiliam, D. (2003): Assessment for lear-
ning. Putting it into practice. Open University Press, Berkshire.

Bloom, B. S., Engelhart, M. D., Furst, E. J., Hill, W. H., és Krathwohl, D. R. (1956):
Taxonomy of educational objectives. the classification of educational goals. Hand-
book I: Cognitive Domain. Longmans, New York.

Clarke, S. (2001): Unlocking formative assessment. Practical strategies for enhancing
pupils learning in primary classroom. Hodder Arnold, London.

Clarke, S. (2005): Formative assessment in action. Weaving the elements together. Hod-
der Murray, London.

Csapo Bend (1987): A kritériumorienalt értékelés. Magyar Pedagdgia, 87. 3. sz. 247-266.

Csapd, B. (2004): Knowledge and competencies. In: Letschert, J. (szerk.): The integrated
person. How curriculum development relates to new competencies. CIDREE, En-
schede. 35-49.

Csap6 Bend (2008): A tanulas dimenzioi és a tudas szervezddése. Educatio, 2. sz. 207-217.

215



Csapo Bend, Jozsa Krisztian, Steklacs Janos, Hodi Agnes és Csikos Csaba

Csapo, B. (2010): Goals of learning and the organization of knowledge. In: Klieme, E. ,
Leutner, D. és Kenk, M. (szerk.): Kompetenzmodellierung. Zwischenbilanz des
DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven des Forschungsansatzes. 56. Beiheft
der Zeitschrift fiir Pddagogik. Beltz, Weinheim. 12-27.

Csépe Valéria (2005): Kognitiv fejlédés-neuropszicholégia. Gondolat Konyvkiadd, Bu-
dapest.

Csikos, C. és Steklacs, J. (2010): Metacognition-based reading intervention programs
among 4" grade Hungarian students. In: Efkides, A. és Misailidi, P. (szerk.): Trends
and prospects in metacognition research. Springer, New York. 345-366.

Csikos Csaba (2006): Nemzetkozi rendszerszintii felmérések tanulsagai az olvasastanitas
szamara. In Jozsa Krisztian (szerk.): Az olvasasi képesség fejlddése és fejlesztése.
Dinasztia Tankonyvkiadd, Budapest, 175-186.

D. Molnar Eva, Molnar Edit Katalin és Jozsa Krisztian (2012): Az olvasasvizsgalatok
eredményei. In: Csap6 Bend (szerk.): Mérlegen a magyar iskola. Nemzeti Tan-
konyvkiado, Budapest. 17-81.

Fazekasné Fenyvesi Margit (2000): A beszédhanghallas kritériumorientalt fejlesztése. Uj
Pedagogiai Szemle, 50. 7-8. sz. 279-284.

Fazekasné Fenyvesi Margit (2000): A beszédhanghallas fejlesztés 4-8 éves életkorban.
Mozaik Kiado, Szeged.

Goésy Maria (1990): Modell az olvasastanitashoz. Fejleszté Pedagogia, 2. 28-32.

Gosy Maria (1999): Pszicholingvisztika. Corvina Kiad6, Budapest.

Hartig, J., Klieme, E., és Rauch, D. (szerk., 2008): Assessment of competencies in
educational context. Hogrefe, Gottingen.

Jozsa Krisztian (szerk., 2006): Az olvasdsi képesség fejlédése és fejlesztése. Dinasztia
Tankoényvkiado, Budapest.

Jozsa Krisztian és Steklacs Janos (2009): Az olvasastanitas kutatasanak aktualis kérdései.
Magyar Pedagogia, 109. 4. sz. 365-397.

Jozsa Krisztian és Zentai Gabriella (2007): Ovodéasok kritériumorientalt fejlesztése
DIFER Programcsomaggal. In: Nagy Jozsef (szerk.): Kompetencia alapu kritérium-
orientalt pedagogia. Mozaik Kiadd, Szeged. 299-311.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Dé6brich, P., Gruber, H., Prenzel, M., Reiss, K., Ri-
quarts, K., Rost, J., Tenorth, H. E. és Vollmer, H. J. (2003): Zur Entwicklung na-
tionaler Bildungsstandards. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Berlin.

Leighton, J. P. és Gierl, M. J. (szerk., 2007): Cognitive diagnostic assessment for
education. Theory and applications. Cambridge University Press, Cambridge.

Marzano R. J. és Kendall, J. S. (2007): The new taxonomy of educational objectives. 2™
ed. Corwin Press, Thousand Oaks, CA.

Marzano, R. J. és Haystead, M. W. (2008): Making standards useful in the classroom.
Association for Supervision and Curriculum Development, Alexandria.

Molnar Il1dik6 (1993): Tévesztés és megakadas kotott szoveg felolvasasaban. In: Gosy
Maria és Siptar Péter (szerk.): Beszédkutatds 1993. MTA Nyelvtudomanyi Intézet,
Budapest. 175-184.

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Kennedy, A. M., Trong, K. L. és Sainsbury, M. (2009):
PILRS 2011 Assessment framework. TIMSS and PIRLS International Study Center,
Boston College.

216



4. A diagnosztikus olvasdas felmérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozdsa: elméleti alapok és gyakorlati kérdések

Nagy Jozsef (2002): XXI. Szdzad és nevelés. Osiris Kiadd, Budapest.

Nagy Jozsef (2006a): Olvasastanitas: a megoldas stratégiai kérdései. In: Jozsa Krisztian
(szerk.): Az olvasasi képesség fejlodése és fejlesztése. Dinasztia Tankonyvkiado,
Budapest. 17-42.

Nagy Jozsef (2006b): A szdolvasé készség fejlédésének kritériumorientalt diagnosztikus
feltérképezése. In: Jozsa Krisztian (szerk.): Az olvasasi képesség fejlodése és fejlesz-
tése. Dinasztia Tankonyvkiadd, Budapest. 91-106.

Nagy Jozsef (2010): Uj pedagdgiai kultira. Mozaik Kiado, Szeged.

Nagy Jozsef, Jozsa Krisztian, Vidakovich Tibor és Fazekasné Fenyvesi Margit (2004a):
DIFER Programcsomag: Diagnosztikus fejlodésvizsgalo és kritériumorientalt fej-
leszto rendszer 4-8 évesek szamara. Mozaik Kiado, Szeged.

Nagy Jozsef, Jozsa Krisztian, Vidakovich Tibor és Fazekasné Fenyvesi Margit (2004b):
Az elemi alapkészségek fejlodése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiadd, Szeged.
Nevada English Language Arts Standards (2007): Integrating Content and Process.

Nevada Department of Education.

National Council of Teachers of Mathematics (2000): Principles and standards for school
mathematics. National Council of Teachers of Mathematics, Reston, VA.

O’Neill, K. és Stansbury, K. (2000): Developing a standards-based assessment system.
WestEd, San Francisco.

O’Reilly, T. és Sheehan, K. M. (2009): Cognitively based assessment of, for and as
Learning: A 21st century approach for assessing reading competency. Research
Memorandum. Educational Testing Service, Princeton.

OECD (2000): Measuring student knowledge and skills. The PISA 2000 Assessment of
reading, mathematical and scientific literacy. Education and Skills. OECD, Parizs.

OECD (2004): Problem solving for tomorrow s world. First measures of cross-curricular
competencies from PISA 2003. OECD, Paris.

OECD (2006): Assessing scientific, mathematical and reading literacy. A framework for
PISA 2006. OECD, Paris.

OECD (2009): PISA 2009 assessment framework. Key competencies in reading, mathe-
matics and science. OECD, Paris.

Pléh Csaba (1998): 4 mondatmegértés a magyar nyelvben. Osiris Kiadd, Budapest.

PrePIRLS Information Sheet. TIMSS and PIRLS International Study Center, Boston
College. http://pirls.bc.edu/pirls2011/downloads/prePIRLS.pdf

Pressley, M., El-Dinary, P. B., Gaskins, 1., Shuder, T., Gergman, J., Almasi, J. és Brown,
R. (1992): Beyond direct explanation: Transactional instruction of reading
comprehension strategies. Elementary School Journal, 92. 511-552.

Reading Framework for the 2007 National Assessment of Educational Progress, National
Assessment Governing Board, U.S. Department of Education, 2006.

Reading Framework for the 2009 National Assessment of Educational Progress, National
Assessment Governing Board, U.S. Department of Education, 2008.

Snow, C. E. és Van Hemel, S. B. (szerk., 2008): Early childhood assessment. The
National Academies Press, Washington DC.

Vari Péter (szerk., 1999): Monitor '97. A tanuldk tuddsanak mérése. Orszagos Kozokta-
tasi Intézet, Budapest.

Vari Péter (szerk., 2003): PISA-vizsgalat 2000. Miiszaki Konyvkiadd, Budapest.

217



Csapo Bend, Jozsa Krisztian, Steklacs Janos, Hodi Agnes és Csikos Csaba

Wisconsin Student Assessment System Criterion-Referenced Test Framework: Assessment
Framework for Reading. Office of Educational Accountability, Wisconsin Department
of Public Instruction, 2005. http://www.dpi.wisconsin.gov/oea/pdf/read framework.
pdf

Wren, S. és Watts, J. (2002): The Abecedarian Reading Assessment. http://www.balanced
reading.com/assessment/abecedarian.pdf

218



O,

Részletes tartalmi keretek

az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

Jozsa Krisztian

Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Intézet

Steklacs Janos

Kecskeméti Fiskola Human Tudomanyok Intézete
Hodi Agnes
Szegedi Tudomdnyegyetem Oktatdselméleti Kutatécsoport

Csikos Csaba

Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Intézet

Adamikné Jaszo Anna
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Mai Magyar Nyelvi Tanszék

Molnar Edit Katalin

Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Nagy Zsuzsanna

Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

Szenczi Bedta
E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem Tanuldsban Akadélyozottak
Pedagdgidja Tanszéki Csoport

219






5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

Az olvasas részletes tartalmi kereteinek felépitése a bevezetd elméleti fe-
jezetekben kifejtett hattéren alapszik. Ebb6l adéddan ez a fejezet harom
o tartalmi egységbdl épiil fel, amelyek a pszichologiai, az alkalmazasi és
diszciplinaris dimenziok részletes tartalmi kereteit fejtik ki.

Els6ként az olvasas pszichologiai feltételeinek és komponenseinek diag-
nosztikus értékeléséhez adunk tartalmi kereteket és feladatokat. A pszi-
chologiai dimenzi6 elsé helyen szerepeltetése kifejezi, hogy az olvasas-
tanulas soran szamos kognitiv tényezo6 fejlodése és 6sszehangolasa valosul
meg, és ezaltal valik lehetévé, hogy olvasasi folyamatainkat egyéni és
tarsadalmi célok elérése, ¢s ezek kozott hangstulyosan az iskolai tanulds
szolgalataba allitsuk. A pszichologiai tényezok kiilondsen a fejlodés elsd
szakaszaban jatszanak meghataroz6 szerepet.

Masodik szerkezeti egységként az olvasas-szovegértés alkalmazasat
mutatjuk be kiilonb6z6 kontextusban értelmezett szovegek és ezekhez kap-
csolodo kérdések segitségével. A nemzetkozi rendszerszintll felmérések-
ben megjelent és mara uralkodéva valt literacy-felfogas jegyében az is-
kolaban megszerezhet6 tudas kiilonb6z6 kontextusokban torténd felhasz-
nalésa feltételezi a tudas alkalmazhatdsaganak biztositasat, és ugyanakkor
értékeli az iskolan kiviili kornyezetbdl szarmazo tapasztalatokat és ezek
iskolai tudaselemekhez kapcsolasat is. Az olvasastanulas késébbi szaka-
szaiban egyre nagyobb szerepet kap az alkalmazas szempontja, a kiilon-
boz0 tipusu szovegek megértésére, feldolgozasara, s a szovegben rejld
Iényeges informacié megtalalasara és felhasznalasara valo felkésziilés.

Harmadikként az olvasas diszciplinaris dimenzidjanak tartalmi kereteit
foglaljuk 6ssze. A matematika és természettudomany diszciplinaris kere-
teihez viszonyitva az olvasas (mely az irdsbeli szovegek megértésén ke-
resztll alapot jelent az Osszes tantargy tudasanyaganak elsajatitasahoz)
kevéssé nyilvanvalodan jelenik meg ,,tudomanyteriileti” egységként. Mas
szavakkal: az olvasas esetében sokkal kozvetlenebb alkalmazasi teriile-
tek nyilnak mas tartalmi teriiletek fel¢, mintsem magat az olvasast elsa-
jatitando tartalomnak tekinthessiik. Ennek ellenére kiemeltiink harom
teriiletet, amely a mas teriileteken torténd kdzvetlen alkalmazassal szem-
ben az olvasas sajat tudasrendszerén beliil maradva értelmezhetd: mondat-
értés, tankonyvi szovegek olvasasa €s az olvasasi stratégiak vilaga.

A részletes tartalmi keretek szerkezeti tagolasanak masodik szintjén az
iskolai évfolyamok szerepelnek. Harom életkori sav szerint tagoljuk az
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egyes alfejezeteket: 1-2., 3—4. és 5-6. osztaly. Az olvasas esetében kiilo-
ndsen szembet{ind valtozasok zajlanak még egy-egy évfolyamon beliil is.
A kétéves intervallumok ugyanakkor éppen azt teszik lehetdvé, hogy az
olvasastanitas és -fejlesztés szamara tagabb perspektivat nyujtsunk. Ami-
kor gyakran az 1. évfolyamon honapokban vagy hetekben mérhetd ver-
senyfutas zajlik a dekodold készségek fejlesztése teriiletén, fontosnak
érezziilk megmutatni, hogy vannak olyan tipust feladatok (akar az alkal-
mazasi, akar a diszciplinaris dimenzio teriiletén), amelyek éppolyan re-
levansak 1-2., mint 5-6. évfolyamon. A kiilonbség ugyan jelentds a bo-
vilo tapasztalatokban (hattértudasban), az automatizalodo készségek
fejlodésében és a boviild olvasasstratégiai ismeretekben, am az olvasas-
tanitas kezdeteitdl sziikséges megmutatnunk az olvasas-szovegértés kii-
16nb6z6 alkalmazasi teriileteit az iskolaban és azon kiviil.

Az olvasas pszicholégiai dimenzidjanak
diagnosztikus értékelése

Az ért6 olvasas elsajatitasa szdmos készség és képesség fejlettségét fel-
tételezi. Ebben az alfejezetben elsdsorban a fonologiai dekodolashoz és
a szovegértéshez sziikséges készségek és kognitiv olvasasi miiveletek
fejlettségének diagnosztizalasahoz adunk timpontokat, kdvetve az elmé-
leti hattérben kifejtett, az értd olvasas szempontjabdl kiemelkedo készsé-
gek és miveletek korét, s utalunk a fejlesztés lehetdségeire is. A készsé-
gek és miiveletek kiilon alfejezetekben torténd targyaldsa nem jelenti
azok egymastol valo fiiggetlenségét, az egyes elemek szorosan 0ssze-
fliggnek egymassal, egymasra épiilnek.

Mivel a feladatok kovetik a fonologiai tudatossag fejlodési ivét, vala-
mint az olvasasi miiveletek taxonomiajat, azok kiilonb6z6 megkozelités-
bol, eltéré szempontok szerint csoportosithatok, atfedések lehetségesek,
illetve vannak olyan készségek és miiveletek, amelyek tobb helyre is
besorolhatok. Példaul a betli-beszédhang feldolgozas fejlettségi szintjét
diagnosztizalo feladatok bizonyos elemei a fonoldgiai feldolgozas méré-
sére is alkalmasak. Jelen alfejezetben bemutatott feladatok szamitdgépes
kornyezetben torténd mérésre is hasznalhatok, fontos azonban hangsu-
lyozni, hogy a feladatok végleges formajat az hatarozza meg, hogy azok
papir vagy elektronikus médiumra késziilnek-e, és végleges formatumu-
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kat csak a kiprobalas, illetve a médiahatas kikiiszobdlése utan nyerik el.
A fonologiai tudatossag mérésére szolgalo feladatok kidolgozasakor an-
nak megismerésére és fejlesztésére iranyuld nemzetkozi szintetizalo ta-
nulmanyokra, mérdeszkozokre tdmaszkodtunk.

Az olvasas pszichologiai dimenziéjanak
mérése az 1-2. évfolyamon

A dekodolasi készség a sekély és transzparens ortografidk esetében, igy
a magyar nyelvben is, nagyon gyorsan fejlodik a formalis oktatds els6
szakaszaban. A tanulok mar az elsé évfolyam végére igen kevés hibat
ejtve olvasnak, azaz a megfeleld tanitasi modszerekkel tanitott gyermekek
tobbsége egyarant képes kevés hibaval kiolvasni az ismerds és ismeret-
len szavakat, valamint az alszavakat. Kovetkezésképpen az elso, illetve
masodik évfolyam soran a mérések kdzéppontjaban a tanulok dekodola-
si teljesitményének kell allnia. A formalis oktatas elsé évében az olvasasi
készség fejlettsége a betliismeret, a dekodolas, a szoolvasas pontossaga €s
folyékonysaga mentén, valamint a szavak ¢€s alszavak olvasasan keresz-
tiil térképezheto fel. A masodik évfolyamon a tanulok tényleges szofelis-
merési készségét a pontossag- és folyékonysagmérések mutatjak, ame-
lyekbe a szogyakorisagot és a szohosszusagot épitjiik be valtozoként.

Fonoldgiai tudatossdg

A dekodolasban kulcsszerepet tolt be a fonologiai tudatossag, azaz a
szavak belsé szerkezetéhez vald tudatos hozzaférés, a szavak eltéré mé-
retli egységeire torténd bontas képessége. A fonoldgiai tudatossag méré-
sére leirt feladatoknak az olvasastanulas megfeleld szakaszahoz valo
kapcsolasakor fontos szerepet jatszik a feladatokban szerepld szavak
gyakorisaga, a szokincs, illetve a fonologiai tudatossag fejlodési ive is.
A fonologiai tudatossag fejlodésében a kdvetkezd szakaszok/készségek
kiilonithetok el: (1) szotagok szegmentalasa és szintézise, (2) rimtalalas,
(3) szotagokkal torténé manipulalas, (4) fonémak izolalasa, (5) fonémak
szegmentalasa €s szintézise, (6) fonémakkal torténé manipulalas; a fel-
adatok bemutatasa ehhez igazodik. Ezek a készségek eltérd idopontban
jelennek meg, de részben parhuzamosan fejlédnek. A fejlodés soran a
manipulalandé fonologiai egység szintje Osszetettebbé valik, mig a hoz-
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zaférés komplexitasa n6. Mivel a fonologiai tudatossag az olvasasi se-
bességet és a pontossagot meghatarozo tényezok legfontosabbika, az e
téren jelentkezd problémak feltardsa és a korai beavatkozas a késobbi jo
olvasas elofeltétele.

Szotagszintii fonologiai tudatossag

A szétagszintli fonologiai tudatossag a fonoldgiai tudatossag fejlédésé-
nek korai szakaszaban kialakul. A szavak és alszavak szotagszerkezeté-
nek manipulalasat igényld feladatokban vizsgalhato szotagmiveleti fo-
nolédgiai tudatossag szintje mar 6t éves korban jol fejlett, s a masodik
évfolyamon tobbnyire plafonhatast mutat. Kialakulasa az érés és fejlodés
eredménye, azonban spontan fejlodését az elsé iskolaévekben kiilonbozo
feladatokkal eldsegitve az olvasas alapozasaban meghatarozo épitoko-
ként alkalmazhatd. Az olvasasi készségek kezdeti fejlédését felgyorsitjak
¢s meger0sitik azok a feladatok, amelyek szotagszintli manipulaciot, pél-
daul az egyszeri miiveletnek szamito szotagszamlalast (P1. és P2. fel-
adat), a valamivel bonyolultabb miiveletként szdmon tartott szotagok
kihagyasat (P3. és P4. feladat) és a szotagokbol szavak létrehozasat (P5.
feladat), valamint késobb szotagszintli 6sszeolvasast igényelnek. A fono-
logiai feldolgozas mérésére alkalmazott feladatok megoldasahoz nem
sziikséges betliismeret, igy a manipulalandd/feldolgozando szavakat a
pedagogusok szoban kozvetitik a tanulok felé.

Pl. feladat
Hanyat tapsolsz a széra?
6voda barlang sz616 kabat
sport koszoru strand csokoladé
P2. feladat

Nevezd meg a képen lathaté dolgot! Hanyat tapsolsz a széra?
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P3. feladat
TANAR: Mondd ki a szoét! barsony

Hagyd ki a [sony]-t! Melyik sz6t kapod?
TANULO: bar

P4. feladat
TANAR: Mondd ki a sz6t! rozsda

Hagyd ki az utols6 szétagot! Melyik szot kapod?
TANULO: rozs

P5. feladat

A tanar szétagolva mondja ki a 2-4 szotagbol allo szavakat.

Mondd ki a sz6t, amit hallasz!
puly-ka ked-ves kuny-hé te-le-fon
va-razs-l6 cu-kor-ré-pa sar-kany-vér cso-da-la-tos

A rimekkel torténd manipulacié a nyelvileg megfelelden fejlett gyer-
mekeknél a fonologiai tudatossag korai szakaszaban spontan kialakul. A
szotagszintli fonologiai tudatossag ezen komponensének mérését célzo
feladatok a szotagok hangzasa kozti hasonlésdgon alapulnak, s a tanulok
részEérdl betliismeretet nem igényelnek. A rimekkel torténé manipulacio
mérése rimparok felismerésén (P6. feladat), rimkeresésen, a szovégi rim
felismerésén (P7. feladat), a rimek felismerésén és megnevezésén ke-
resztil (PS. feladat) torténhet. A feladatok megértését rimeld szdparok
bemutatasa biztositja, a mérés torténhet hallas utjan és/vagy képek (P9.
€s P10. feladat) segitségével. A rimparok manipulacidja csoportosithatd
fonematikai és/vagy szemantikai hasonldsag alapjan.

Pé6. feladat
A tanar a rimek begyakoroltatasa utan harom, két vagy tébb szétagu szébdl
allo szésort mond.
TANAR: Mely szavak rimelnek?

Mondd ki a szavakat!

regény szényeg szegény

Tovabbi szosorok példaul: gyalog - csillog - cella; gallér — pillér — villa

TANULO: regény szegény
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P7. feladat

A tanulé kivalasztja harom sz6 kézul a kimondott/bemutatott széra leginkabb
hasonlitot.

Melyik szé hasonlit legjobban a vér széra?

kar kér kés
P8. feladat
Mely széparok rimelnek?
kép — kar csOrog — 6rom vonul — mordul
PY. feladat

Mit latsz a képeken? Mondd ki! Melyik sz6 nem rimel a tébbivel?

P10. feladat
A tanulé négy, kartyakon lathato kép alapjan ismert, egy és két szotagu sza-
vakat mond ki. Kivalasztja azt a harom szét, amelyek rimelnek.

Mondd ki a kartyakon lathatd dolgok nevét! Mely szavak rimelnek?

Tedd a dobozba azokat a kartyakat, amelyekhez rimeld szavak tartoznak!

Fonématudatossag

Mig a szdtagok tudatos felismerése megeldzi az irni és olvasni tudast,
a fonématudatossag, azaz a beszédhangok szintjéhez torténd hozzaférés
annak eredményeként jon létre. A fonématudatossag a fonoldgiai tudatos-

226



5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

sag komplexebb muveleti szintje, amely a beszédhang-manipulaciot teszi
lehetévé a szavak hangokra bontasaval (P11. és P12. feladat), a hangok-
bol torténd szoalkotassal (P13. és Pl4. feladat), egy bizonyos hang he-
lyének a megallapitasaval/hangizolalassal (P15. feladat), egy bizonyos
hang elhagyasaval (P16. és P17 feladat), valamint a hangok cseré¢jével
vagy az adott hangsorrend megforditasaval (P18 és P19 feladat).

A muveletek nehézségi szintje a sz6 eleji, illetve szovégi hangok leva-
a hangszegmentacio és a hangokbdl torténd szoalkotas irdanyaban valto-
zik. A feladatot neheziti, ha a miivelet massalhangzoklaszter valamely
hangjara iranyul (pl. térd), kiilondsképpen, ha az a sz6 elején van (pl.
strand). A hangok manipulaciojanak mérésére hasznalt feladatok kidol-
gozasanak tovabbi fontos szempontja, hogy a hang képzése és hangzosa-
ga fligg a beszédhanghallastol. A tanuldk konnyebben felismerik és izo-
laljak a maganhangzokat (elsésorban a hossztiakat), mint a massalhang-
zokat. A massalhangzok koziil pedig a folyamatos képzéstiekre iranyuld
feladatokban teljesitenek jobban. Ezért nem célszerli a gyakorlast zar-
hangokkal kezdeni. A hangonkénti és folyamatos kiejtés eltérése miatt a
hangokra bontaskor vagy a hangokbdl szavak képzésekor keriiljiik az
olyan szavak felhasznalasat, amelyekben valamely hangtani szabalysze-
riiség (hasonulas, 6sszeolvadas stb.) érvényesiil.

A hangszegmentacio, illetve a hangszamlalas (P11., P22—P24. fel-
adat) soran a tanuldk beszédhangokra bontjadk az elhangzott szot, s ezzel
parhuzamosan kopogjak vagy szamlaljak a hangokat.

Az alabbiakban feladatokat mutatunk be, amelyekhez hasonlok segit-
ségével diagnosztizalhato a tanuldk fonématudatossaganak fejlettsége,
illetve a fejlesztend6 pontok is beazonosithatok. A fejlesztés kapcsan
fontos kiemelni, hogy a fonématudatossagot nem izolaltan, hanem a be-
ti-hang megfeleltetéssel egyiitt (pl. P12. és P14. feladat) kell fejleszteni.
Mivel a fonématudatossag fejlesztésének 6 célja az olvasas soran torté-
nd alkalmazas, a fejlesztés még eredményesebbé tehetd, ha expliciten
felhivjuk a tanul6 figyelmét a fonématudatossag metanyelvi funkcidjara.

Pl11. feladat

TANAR: Hany hangot hallasz a kdvetkez6 széban?
sal

TANULO: [s] [4] [I]. Harom hangot hallok.
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A feladat betiiismerettel torténd 6tvozése hozzajarul a miivelet meg-
erésitéséhez, tovabbfejlesztéséhez, de korrekcids 1épésként is alkalmaz-
hat6 (P12. feladat).

P12. feladat
TANAR:  Most irjuk fel a sal szé hangjait a tablara!
[s]leirvas [a] leirvaa [l] leirva l
TANAR: (Felirja a sal szo6t a tablara.)
Most olvassuk fel a tablara irt szot! sal

P1i3. feladat

A feladat az elkiilonitett hangok szintetizalasa, azaz hangokbdl torténd szoal-
kotas. A tanulok szoéban, elkiilonitve halljak egy bizonyos sz6é fonémait.

TANAR:  Melyik szé ez: [K] [4] [d], v [é] [r]?
TANULO:  A[k] [4] [d]kad, a[v] [é] [r] vér.

Amennyiben a tanul6 a P12. feladat megoldasakor megakad vagy hi-
bazik, ezt a készséget a P13. feladathoz hasonlo gyakorlatokkal fejleszt-
hetjiik.

P14. feladat

TANAR: Most irjuk fel a kad/vér széban hallhaté hangokat a tablara!
[kKl-k [4d]-4& [d]-d, [VI-v [é]-¢é [r]-r.

TANAR:  (Felirja a kad/vér szét a tablara.)
Most olvassuk fel a tablara irt szot: kad/vér.

Pl15. feladat

Hol hallod a [c] hangot a kdvetkezd szavakban?

cica cékla cumi

Pli6. feladat

A fonématdrlés soran a tanuldknak fel kell ismerniiik azt az 0j szot, amelyet
egy masik szobdl egy fonéma elhagyasaval kapnak.

TANAR: Mondd ki a kapa sz6t az elsé hang nélkdl!
Tovabbi lehetséges példak: hir, farad, stiveg
TANULO: A kapa a [K] nélkll apa.
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P17. feladat

TANAR: Mondd ki a baba sz6t az utolsé hang nélkal!
Tovabbi lehetséges példak: bors, patak, széna

TANULO: A baba az [a] nélkiil bab.

PI18. feladat
A tanulok két fonéma kicserélésével uj szot alkotnak.
TANAR: Mondd ki a haz szét!
TANAR: Most mondd ki ugy, hogy a [h] helyett [I] hangot ejtesz!
Milyen 0j sz6t kapsz?
Tovabbi lehetséges példak: fli — fa, var — vér, fecske — kecske
TANULOK: Laz.

P19. feladat
A tanuldk a hangsorrend megforditasaval 0j szot alkotnak.
TANAR:  Milyen szét kapsz, ha a zar széban az els6 és az utolsd hangot
felcseréled?
Tovabbi lehetséges példak: gél — l6g, vas — sav, kar — rak
TANULO: Az (j szb a raz.

A fonémaazonositas soran (P20. feladat) a tanuloknak ugyanazt a be-
szédhangot kell felismernilik harom vagy t6bb kiilonboz6 szoban. A fel-
adat nehézségi fokat meghatarozza a szavak szadma, a szavak hosszusaga
¢és az azonositando fonéma helye. Ha a tanulonak haromnal t6bb elhang-
zott szot kell megjegyeznie, a rovid tavii memoria kapacitasa is befolya-
solhatja a teljesitményét.

P20. feladat

TANAR: Melyik az a hang, amelyik mindegyik széban benne van?
nap né néma

TANULO: A koz6s hang az [n].

A fonématudatossag mérésére €s jatékos fejlesztésére hasznalhato a

swSspoonerizmus” (P21. feladat), amely két sz6 els6 hangjanak kicserélése
ugy, hogy a kapott két uj szo is értelmes.
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P21. feladat
Alkoss értelmes szavakat az alabbi széparok elsd hangjainak megcserélésével!
fontos — pék  saros - kor

A fonématudatossag mérését, illetve fejlesztését akadalyozhatja, hogy
a hangokat nehéz megragadni. A kdvetkezd, hangszegmentalasra iranyu-
16 feladatok (P22. és P23. feladat) megkonnyithetik mind a mérést, mind
a gyakorlatok kivitelezését, mert a tanulok szamara kézzelfoghat6 tam-
pontokat (pl. gomb, kavics, kartyalapok, a beszédhang kiejtése kdzben
érvényes szajmozgas megjelenitése stb.) biztositanak. A fejlesztés haté-
konysagat noveli, ha példaul a kartyalapokra az adott fonémanak megfe-
lelé grafémat irjuk.

P22. feladat

Bontsd hangokra a kévetkez8 szavakat!

Hany hangot hallasz?

Mutass arra a zsakra, amelyen a hangok szamanak megfelel6 szam talalhato!
fa kor pénz balna ték

P23. feladat
Bontsd hangokra a kévetkez8 szavakat!

Hany hangot hallasz?
Rakj ki annyi gombot, ahany hangot hallasz a széban!

peida: dis @ @ @
@060 ¢
o 00 csacsi
o 00 0000 malna

0 0000 0 drot
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A fonologiai tudatossag hangszamlalassal torténd mérését valtozatos-
sa, illetve konnyebbé tehetjiilk a szavakat megjelenitd vizualis elemek
alkalmazasaval (P22—P27. feladat). A vizualis elemek (pl. képek) fel-
hasznalasa torténhet a szavak elhangzasaval egyidejiileg vagy akar he-
lyettesitheti is azt. A képek kivalasztasakor tigyelni kell arra, hogy azok
a tanulo szamara egyértelmiiek és beazonosithatok legyenek.

P24. feladat
Mondd ki a kartyakon lathaté dolgok nevét! Hany hangbdl alinak a szavak?
Rakd a kartyakat a hangok szama alapjan a megfelelé gyongysorbal!

P25. feladat
Mit latsz a képeken? Mondd ki! Rakd a képeket a megfelel§ kosarba a kezd6-
hangok alapjan!
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P26. feladat
Mit latsz a képeken? Mondd ki! Rakd a képeket a megfeleld kosarba a zaro-
hangok alapjan!

P27. feladat

A feladat megoldasakor a tanuld képenként halad. Minden kép esetében 6t

feladatot old meg.

TANAR:
TANULO:
TANAR:
TANULO:
TANAR:
TANULO:
TANAR:
TANULO:
TANAR:
TANULO:

A fonématudatossag és a betii-beszédhang megfeleltetés kozotti kap-
csolat kialakuldsat segiti el6, ha a sz6 kezdd- és zardhangjanak felisme-
résére iranyul6 feladatban a hangot (fonéma) reprezental6 betli (graféma)
is megjelenik. Ez esetben célszerli, ha egy alkalommal egy fonémaval,
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Mit latsz a képen? Mondd ki!

teve

Milyen hangot hallasz a sz6 elején?

[t]

Mondd ki sorban az alabbi képen lathat6é dolog hangijait!

[t] [e] [V] [e]

Mondd ki a harmadik hangot!

teve — [v]

Valaszd ki azt a dolgot, amelyik nevében hallod az [i] hangot!
tulipan
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illetve az ahhoz kapcsolodo grafémaval ismerkednek meg a tanuldk, pél-
daul [t] — t to, tal, tanc, tigris. Azok a tanuldk, akiknél a fonématudatos-
sagot nem kizardlag szoban, hanem betliismerettel egyiitt fejlesztik, job-
ban teljesitenek mind az olvasds mind a helyesiras terén.

A fonémamanipuldcioban 1évo hianyossagok diagnosztizalasa kulcs-
fontossagu, mivel a szavak hangjaival végzett mlveletek optimalis fej-
lettségi szintje biztositja, hogy a tanuldk a hangokat betlikhoz, illetve a
betiiket hangokhoz tudjak kotni, amikor olvasnak vagy irnak.

Bet(-beszédhang feldolgozas

A transzparens ortografidk esetében konnyli megtanulni a betli és hang
megfeleltetéseket, igy a szavak mar viszonylag rovid olvasastanulast ko-
vetden is hibatlanul dekddolhatok. Kutatasok igazoljak, hogy mind a mély,
mind a sekély ortografiaju nyelvek esetében (pl. magyar, finn) a fonolo-
giai feldolgozasi készségek mellett a betlik ismeretének, a betlik és a
hangok kozti kapcsolatok tarolasanak és elohivasi készségének is kulcs-
fontossagu szerepe van. A fonématudatossag feladatokat 6tvozhetjiik a
betii-beszédhang megfeleltetéssel, mivel a magyar nyelv esetében az ol-
vasdas- €s irastanulds soran az els6é legfontosabb 1épés annak elsajatitasa,
hogy adott betli melyik beszédhangnak felel meg. A sikeres hang-beti,
majd betii-hang dekodolas (P28—P30. feladat) alkotja a késObbi folyé-
kony olvasas alapjat.

P28. feladat
Rakd ki az alabbi betlikbél a képeken lathaté dolgok nevét!
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P29. feladat
Melyik hanggal kezddédnek az alabbi targyak nevei? Mutass a megfelel ko-
sarra!

P30. feladat
Melyik hanggal végzddnek az alabbi targyak nevei? Mutass a megfelel§ ko-
sarra!

A P30—P35. feladatok alkalmasak a beszédhang-differencialas zava-
ranak feltarasara, azaz ramutat a magéan- és massalhangzok idétartambe-
li megkiilonboztetésének problémajara, a zongésség-zongétlenség tekin-
tetében valo dontés vagy a massalhangzok képzési helyének bizonytalan-
sagara, feltéve, hogy a tanuld fonématudatossaganak fejlettsége eléri azt
a szintet, amely a feladat megoldasahoz sziikséges. A beszédhang-diffe-
rencidlas zavara negativan hat az egyes beszédhangok grafémara torténd
transzformalasara, ami az olvasas- és irastevékenység alapja. A P30—P35.
feladatokkal sikeresen kisziirhetd, hogy a tanulonak gondot okoz-e pél-
daul a [d]-[b] hangok, a hossz/r6vid maganhangzok [0-0, 6-0, u-u, -1,
i-1] vagy massalhangzok [j-jj, 1-11] megkiilonboztetése.
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P31. feladat
Melyik hangot hallod a targyak nevében?

P32. feladat
Melyik hangot hallod a targyak nevében?

W
- A
k

9 k g k g k g k g

P33. feladat
A szopar melyik tagja illik a képhez?

télgy  volgy dob domb bar par kép gép

P34. feladat

Hol hallod a [t] hangot az alabbi targyak nevében? ird a betiit a megfeleld
négyzetbe!
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P35. feladat
Hol hallod a kiemelt betiinek megfelel6 hangot az alabbi dolgok nevében? ird
a betlt a megfelel négyzetbe!

]

A fonologiai tudatossag fejlettsége, a kis- és nagybetiik pontos €s gyors
felismerése és megnevezése, azaz fluenciaja a gazdag szokincs €s a fej-
lett szovegértés egyiittesen jarulnak hozza az érté olvasas kialakulasahoz.
A betliismeret j6 eléjelzdje a késdbbi olvasasi teljesitménynek. A betii-
megnevezesi fluenciagyakorlatra mutat példat a P36. feladat.

P36. feladat

A betiimegnevezési fluenciagyakorlatban 100 bet(it és az abécé 6sszes betli-
jét meg kell jeleniteni kis- és nagybetls valtozatban random modon keverve
egyarant. A tanul6 betimegnevezési fluenciajat az egy percen belil helyesen
megnevezett betlik szama adja.

Olvasd fel a kartyan lathaté betlket balrdl jobbra haladva!
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RAN — gyors automatizalt megnevezés

A fejlodési diszlexia egyik 6 oka a beszédhangok fonoldgiai feldolgoza-
sanak hianyossaga. Egy masik meghatarozd, kevésbé ismert faktor, a fel-
dolgozas sebessége. A RAN-feladat azt méri, hogy milyen gyorsan tu-
dunk megnevezni targyakat, szineket vagy szamjegyeket, illetve betiiket.
A korai olvasasi szakaszban a kép és a betli megnevezésének sebessége
megbizhato eldrejelzdje a késébbi olvasasi képesség fejlettségének. Fon-
tos tudni, hogy mig a betliimegnevezési fluenciagyakorlat (P36. feladat)
idékorlatos, a RAN (P37. feladat) nem ir elg ilyen kritériumot. A gyors
automatizalt betimegnevezés feladatban 6t gyakran eléforduld kisbetiit
irasban, random elrendezésben, 5 x 10-es formatumban mutatunk a tanulo-
nak, és mérjiik, hogy a tanuldé hany masodperc alatt olvasta fel hangosan
helyesen a betiiket. Nem lehet azonban egyenldségjelet tenni a feldolgo-
zasi sebesség €s a RAN kozé. A RAN-rol érdemes tudni, hogy mig a mé-
résére kidolgozott feladat adekvat pillanatképet ad a tanuld betimegne-
vezesi gyorsasagardl, maga a készség csak nagyon nehezen fejleszthetd.

P37. feladat
Olvasd fel hangosan az alabbi lapon lathatoé dsszes betiit sorban, balrdl jobb-
ra haladva!

a A
o] a s d p a o) s p d
s d a p d o] a p s o]
a o] s a (S d p o] d a
d S o] d s a s o] p

ks a d p a p o) a p SJ

Az olvasas pszichologiai dimenzidjanak mérése a 3—4. évfolyamon

Egy jol funkcional6 szoformalexikon kialakulasa évekig tart. Az altala-
nos iskola 3—4. évfolyaman az olvasasfejlodés mérésének foleg — az elsd
két évfolyamon megalapozott készségekre épitve — a szdszintli olvasasi
teljesitményre kell fokuszalnia. A 3. évfolyamon a pontossag- és fokép-
pen a folyékonysagmérések, a betli-hang integracio €s a szokincs mérése
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all a kdzéppontban, mig a 4. évfolyamon a dekodolas fejlettségének le-
irdsara a pontossag- és folyékonysagmérések, a betii-hang integracié mé-
rése, a kanonikus (a nyelvre jellemz6 alaptipusok) mondatok olvasasa és
a szovegeértés vizsgalata szolgal.

A 2. és 4. évfolyam kozott az olvasas fejlodésének kovetésére végzett
valamennyi mérésnek figyelembe kellene vennie a fonologiai dsszete-
vOk, a szdkincs, az olvasasi sebesség €s pontossag kozotti komplex kap-
csolatrendszert és kolcsonhatast. Ebben az életkori savban az olvasasi
készségek elsé két évfolyamon elkezdett fejlesztése folytatodik. Ekkor
mar elvaras a szavak és alszavak szotagszerkezetének manipulalasa és a
fonémakkal torténé miiveletek elvégzése, valamint a stabil betliismeret
¢és a betiik fonémakkal torténd Osszekapcsolasa. Amennyiben az elvart
szinthez képest elmaradas mutatkozik, ezek gyakorlasa és mérése az elsd
két évfolyamon hasznalt feladattipusok nehezitésével (pl. kevésbé gya-
kori, tobb szotagbol alld szavak segitségével) valdsithatd meg. A transz-
parens ortografiakban a gyors és pontos olvasas 7 és 9 éves kor kozott
alakul ki.

Ebben az id6szakban elkezdhetd a tanulok szovegolvasasi fluencidjanak
fejlesztése, illetve az olvasas funkcionalis vonalanak erdsitése. Azaz,
a fentiekben meghatarozott készségek megerdsitése mellett fontos a ru-
tinok kiépitése, az automatizalodas eldsegitése és a szovegolvasasi stra-
tégiak tudatositasa. A stratégiakrdl bovebben a diszciplinaris alfejezetben
lesz szo.

Hangos olvasas, fluencia

A kezdo olvasok altalaban nagyon lassan, a gyakorlott olvasok sokkal
gyorsabban olvasnak. Az olvasasi képesség fejlédését tehat az olvasas
sebességének novekedése is jelzi. Ugyanakkor az olvasas sebességében
a gyakorlott olvasok korében is nagyok a kiilonbségek. Ennek hatterében
tobbek kozott az all, hogy az olvasas sebessége fiigg az olvasas modjatol,
céljatol. Harom gyokeresen kiilonb6zd olvasasi méd kiildnithetd el:
a betliz6 olvasas, a folyékony olvasas és az attekintd olvasas. Az olvasas-
tanitasnak nem kozvetlentil a sebességnovelés a feladata, hanem e harom-
fajta olvasasi mod elsajatitasanak eldsegitése. Mindazonaltal az olvasas-
tanitas kifejezett célja kell legyen, hogy a tanuld képességeihez mérten
fejlessze az olvasasi tempot. Az attekintd olvasas (amit a gyorsolvasas
egyik komponensének is szokas tekinteni) az olvasd szamara sziikséges
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uj informacié keresését, feltarasat, a szoveg lényeges informacioinak,
informaciorendszerének felismerését, kiemelését szolgalja. E funkcio
teljesiilése érdekében nem kell a szoveg minden mondatat a szoveg ele-
jétol a végéig folyamatosan elolvasni. A folyékony olvasas a szovegben
folyamatosan eldre haladva minden mondat elolvasasat szolgalja (nem
zarva ki az érdektelen, unalmas szovegrészek atlépését). A bet(iz6 olvasas
a nyelv barmely, soha nem latott, ismeretlen szavanak a felismerését teszi
lehetové.

A tanulok szovegolvasasi fluencidjanak feltarasara tobb modszert al-
kalmaznak. Az egyik, amikor a tanulok hangosan felolvasnak egy 0ssze-
fliggd szdveget, és a pedagdgusok sajat tapasztalataikra tdmaszkodva
itélik meg annak fejlettségi szintjét. llyenkor érdemes referenciapontot
hasznalni. Példaul, a tanulo6 olvasasi sebességének gyorsabbnak kell len-
nie, mint 90 szé/perc, vagy a tanulonak kifejezéen kell olvasnia, vagy a
tanuld szovegértését is tesztelik a hangos olvasas kdzben/utan. A masik
eljaras, amikor a pedagogus idokorlat mellett monitorozza az dsszefiiggd
szoveg hangos olvasasat. A tanuld szovegolvasasi fluencidjanak fejlett-
ségét az egy perc alatt helyesen kiolvasott szavak szama adja. A fejlodést
akkor lehet nyomon kovetni, ha ugyanazt a széveget olvastatjuk késobb
is. A referenciapontok megallapitasahoz tampontként szolgalhatnak az e
terlileten végezett kutatasok eredményei. Ezek szerint az els¢ évfolyam
végén a tanulok szdvegolvasasi fluencidja atlagosan 60 szo/perc, a maso-
dikosoké 90-100 szo/perc kozott mozog, mig a harmadik év végére
a tanulok egy perc alatt atlagosan 114 szot tudnak helyesen kiolvasni.
A fluencia fligg egyrészrdl az olvasdé gyakorlottsagatol és az olvasott
szovegtol is.

Az olvasasi fluencia mérésének harmadik modja lehet a szolistak han-
gos olvastatasa (példaul mérjiik, hogy a tanul6 egy szolistabol hany szot
olvas el egy perc alatt, hany szot olvas el helyesen egy perc alatt stb.).
A folyékony olvasashoz sziikséges, de nem elegendd feltétel az izolalt
szavak gordiilékeny felismerése. Mivel a szoolvasasi fluencia nem transz-
feralodik a szovegolvasasi szintre, a szoolvasasi fluencia fejlettsége nem
feltétlentil jelzi az Osszefiiggd szovegolvasas gordiilékenységének fejlett-
ségi szintjét.

A P38. szobolvasasi fluenciat méro feladat példaul mindharom életkori
savban haszndlhatd a szavak gyakorisagat és hosszsagat valtozoként
beiktatva. A tanuldk gyorsabban és pontosabban olvassak el azokat a

239



Jozsa, Stekldacs, Hodi, Csikos, Adamikné, Molnar, Nagy és Szenczi

szavakat, amelyekkel gyakrabban talalkoznak akar tankonyvi, akar hét-
kdznapi olvasas kdzben. A rovidebb szavakat szintén gyorsabban azono-
sitjak be, bar tény, hogy a magyar szavak végén 1év6 ismétlédo elemek
(pl. rag, képzd, jel) segitik a gyorsabb olvasast.

P38. feladat

Olvasd fel hangosan az alabbi szavakat!

Olvasd fel hangosan az alabbi lapon lathatd 6sszes szot sorban, fentrél lefelé
haladva!

1-2. évfolyam

Szoétagszam
EGY szétagu KET szétagli HAROM szétagu
egy apa tarsasag
nem anya beszélget
tud barat iskola
nap beszél elindul
sz0 szeret torténik
sok tanul szerinte
szép este valaszol
ott fia hirtelen
jo fontos pillanat
all varos sikerdl
al csalad felkészul
lany indul fiatal

3-4. évfolyam

Szoétagszam
EGY szétagui KET szétagu HAROM szétagti
arc kutya hiaba
ad valaszt vasarol
év tavasz hianyzik
fej mondat eredmény
hall dolog munkahely
haz tanar egyszer(
ir szoba segitség
itt ember levegd
szél felnott masodik
rossz vilag szivesen
pénz reggel szigoru
tart esik utazik
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5-6. évfolyam

Szo6tagszam
EGY szétagu KET szétagti HAROM szétagu
szlk konkrét folytatas
szed teljes mivészet
sut ugyvéd mosolyog
szall semmi Uzenet
rak pihen hazaér
pad vigyaz igényel
kar kijon kiabal
tan sétal osztalytars
tény sokan észrevesz
vall telik élelem
nyul lassu kiabal
vél kialt tanito

Alszavak olvaséasa

Az alszavak olvastatasaval szintén meghatarozhatjuk a tanulok dekodo-
lasi (vagy atkodolasi) teljesitményét (P39. feladat), hiszen ez esetben
sem a gyakorisagi sem az ismerdsségi hatds nem érvényesiil. Az ilyen
jellegli feladatokban kisebb valdszintiséggel fordulnak elé olyan betii-
kombinaciokat tartalmazo szavak, amelyekkel az olvas6 mar talalkozott.
Mindazonaltal az olvasé konnyebben, gyorsabban felismeri azokat a be-
tikombinacidkat, amelyek lehetségesek az adott nyelvben. Amennyiben
az alszavak olvastatasat idokorlat mellett végeztetjiik, figyelembe kell
venni azt a tényt, hogy az alszavak olvasasi ideje hosszabb, mint a veliik
egyez0 betliszamu valddi szavaké.

P39. feladat

Olvasd fel hangosan az alabbi szavakat!

balanga imazsan golopandu kejrila oszandeszta dzsaminya
dzarigya timega bokele

Morfoldgiai tudatossdg

A szovegértés fejlédésében szintén nagy szerepet jatszik a morfologiai
tudatossag, azaz a nyelvtani szerkezetekre vonatkozé tudéas. Kutatasok
igazoljak, hogy a magasabb szintii morfologiai miveletek (pl. morfé-
makra torténd dekompozicio, morfémak kombinalasa) elvégzésére képes
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altalanos iskolasok mind a helyesiras, mind a szoolvasas és a szovegértés
tertiletén jobb teljesitményt érnek el. A fejlett morfologiai tudatossag az
altalanos iskola kezd6 szakaszaban bévebb szdkinccesel, fejlettebb szo-
vegértéssel €s jobb olvasasi fluenciaval jar egyiitt. Ez a kapcsolat legin-
kabb a 8-9. évfolyamos tanuloknal mutathaté ki. A morfoldgiai tudatos-
sag kiilondsen az ismeretlen Osszetett, képzett, ragozott szavak olvasasa-
kor segiti a szavak lexikalis feldolgozasat, a szdkincs boviilését és a
szovegértést.

Az olvasas pszichologiai dimenzidjanak mérése
az 5-6. évfolyamon

Azzal 6sszhangban, hogy a transzparens ortografidkban a szavak szint-
jén torténd gyors és pontos olvasds a 7 és 9 éves kor kozott alakul ki, a
Nemzeti alaptantervben a 4. évfolyam végére megfogalmazott elvaras a
kanonikus, nyelvre jellemz6 mondatok olvasasat és a szovegértést lehe-
tové tevo a hibatlan dekddolas. A szovegértéshez sziikséges két 6 folya-
mat, a dekodolas és érté olvasas egymastdl elvalaszthatatlan egységet
képez. Ezért a szovegértéshez sziikséges kognitiv miiveletek explicit
instrukciokkal torténd fejlesztése, valamint azok diagnosztikus mérése a
tanulok fejlettségi szintjétdl fliggden a formalis oktatas korabbi szaka-
szaiban is elkezdodhet, illetve el is kell kezdeni.

A szovegértéshez sziikséges miiveletek mérésének bemutatasakor egy-
részrol jelen kotet elsé elméleti fejezetére tdamaszkodunk, tovabba — a
szélesebb kontextusban valo értelmezhetdséget eldsegitendd — a nemzet-
kozi és hazai nagymintas keresztmetszeti mérések konstruktumat és tar-
talmi kereteikben megadott olvasasi miiveleteket vessziik alapul. Az értd
olvasas — amely az irott szoveg altal kdzvetitett tartalom megértése, fel-
hasznalasa és az arra torténd reflektalas képessége — mar tulmutat a sza-
vak dekodolasan és a szoveg szo6 szerinti értelmezésén.

Az 5-6. évfolyamon elvaras, hogy a tanulok megértsék a szdveget,
értelmezzEk azt, sajat ismereteik és hattértudasuk tiikrében reflektaljanak
annak tartalmara és formatumara, valamint allast foglaljanak az olvasot-
takrol. Ezen elvarasok teljesitése az olvasas kozben olyan olvasasi vagy
kognitiv miiveletek aktivalasaval lehetséges, mint az informacio-vissza-
keresés, az értelmezés, értékelés és ezeken beliil kiemelten a kovetkezte-
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tés. A miiveleti szintek nem hierarchikus szervezddéstiek, jelen alfejezet-
ben az egyszerii kognitiv és szovegszintii feldolgozast igénylé informa-
cio-visszakeresés iranyabol haladunk a szoveg mélyebb megértését
igénylo értékelési szintig. A szovegértéshez sziikséges képességek kiilon-
b6z06 szovegforman (folyamatos, nem folyamatos vagy kevert) és szamos
szovegtipuson (elbeszéld, ismeretterjesztd stb.) mérheték. A feladatok
meghatdrozasakor figyelembe kell venni, hogy a fentebb emlitett valto-
z0k jelentdsen befolyasolhatjak a tanulok teljesitményét.

Informéacic-visszakeresés

Az informacio-visszakeresés soran a tanulonak hozza kell férnie a kér-
dés/feladat szempontjabol relevans tartalomhoz, és lokalizalnia kell egy
vagy tobb, a szovegben szerepld informaciot. Az egyszeriibb informacio-
visszakeresési feladatok a sz6 szerinti tartalomhoz valé hozzaférést vizs-
galjak, mig az Osszetettebb valtozatok minimalis szintli kdvetkeztetést is
igényelnek az olvasotol (P40. feladat).

PA40. feladat

Olvasd el a szbveget és valaszolj a kérdésekre!

Petra Misivel tanult volna a dolgozatra, de az aramsziinet miatt nem m{ko-
dott a szamitdégépe. Ezek utan Misi elment horgaszni a baratjaval a kozeli
téhoz, azonban nem fogtak semmit. Misi anyukaja haragudott, hogy a fia
tanulas helyett pecazott, viszont 6 azt allitotta, hogy korabban mar megta-
nulta a leckét.

Kinek a szamitégépe nem mikodott?

Felkészilt-e Misi a dolgozatra?

Ertelmezés

Az értelmezési szintli feladatok a szoveg belsd szerkezetében torténd
eligazodast mérik. E feladatok megoldasa olyan kognitiv tevékenységek-
kel lehetséges, amelyek valamilyen szintli kdvetkeztetési képességet igé-
nyelnek. Ilyenek példaul: a szoveg alapgondolatanak vagy f6 témajanak
beazonositasa vagy egy kifejezés szovegkornyezettdl fiiggd jelentésére
valo kovetkeztetés. Ebben kulcsszerepet jatszik a szovegben egymastol
tavoli, am Gsszetartozo informaciok dsszekapesolasa, azaz az inferencia.
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Az inferencia egyike azoknak a folyamatoknak, amelyek a szovegrészle-
tekbdl kivont informaciokra és az olvaso hattértudasara tdmaszkodva
jarulnak hozza a mentalis reprezentacio kialakitasahoz, a ,,sorok kozti
olvasashoz”.

A mérésre szant idokeret kialakitasanal fontos szem el6tt tartani azt a
tényt, hogy a fiatal, kevésbé tapasztalt olvasok az idokeret nyomasa alatt
ritkdbban sikeresek. Tovabba a kdvetkeztetési képességre épiilé tanuloi
teljesitményt befolyasoljak olyan faktorok is, mint a gondolati tartalmak
kozotti szovegtavolsag €s a munkamemoria komponenseinek érése. A
kovetkeztetés méréséhez hasznalt szovegek kivalasztasahoz, feladatok
megirasdhoz az inferencidk sokféleségét az alabbi szévegen keresztiil
mutatjuk be:

Sok kisvallalkozas gazdagodott meg a személyi szamitdégép-gyartasbol. Azu-

tan az ABD betort a piacra egy massziv hirdetési kampannyal, és a legtobbjiik

cs6dbe ment. Mindazonaltal, ezutan sok kisvallalkozas jutott piaci részese-
déshez azzal, hogy az ABD-jével kompatibilis eszk6zOket gyartottak.

E szovegrész olvasasa kozben a jo olvaséd az alabbi kovetkeztetéseket
tudja levonni:

(1) a legtdbbjiik egy anaforikus referencia a kisvallalkozasra,

(2) a kisvallalkozasok csddbe jutasat az ABD piacra torténd belépése

okozta,

(3) a kisvallalkozasok csédelszamolas ala keriiltek,

(4) a kisvallalkozéasok alkalmazottai valdszintileg munkanélkiiliek vagy

uj munkahelyen dolgoznak,

(5) az ABD azzal a céllal 1épett be a piacra, hogy profitot termeljen.

(6) az ABD az 5-6s pontban deklaralt cél elérése érdekében reklam-

kampanyt inditott,

(7) az ABD a profitot személyi szamitogép-gyartasbol szerezte,

(8) az ABD ¢s a kisvallalkozasok versengtek a piaci részesedésért €s

az 0j kisvallalkozasok egyiittmikddtek az ABD-vel a piac feloszta-
saban (Seifert, 1990, 104. 0.).!

1 Seifert, C. M. (1990): Content-based inferences in text. In: Graesser, A.C. és Bower, G.H. (szerk.):
Inferences and text comprehension. Academic Press, San Diego, California.
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A kovetkeztetés mérésének egyik lehetséges modszere a kérdés-valasz
modszer. Példaul a tudas alapu kovetkeztetési képesség fejlettségérol kap-
hatunk képet igy, hogy a szdveg olvasasa kdzben vagy utan pl. Miért?
Hogyan? és Mi tortént ezutan? kérdéseket tesziink fel. Tovabba megkér-
hetjiik a tanuldkat arra, hogy adjanak cimet az olvasott szovegnek, allit-
sak sorrendbe a torténet eseményeit, azonositsak egy diagram 6 dimen-
zioit, jellemezzék a foszereplét vagy magyarazzak el példaul egy térkép
hasznalatat (P41. és P42. feladat).

P41. feladat
Melyik nemzeti parkban nem fészkel rétisas?

FészkelShelyek A) Duna—Drava NP
B) Bukki NP
C) Balaton-felvidéki NP
D) Aggteleki NP
E) Kiskunsagi NP
F) Orségi NP
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P42. feladat
Fogalmazd meg egy-két mondatban, hogy a térténet szerint hogyan keletke-
zett az Orddg arkal

Ordog arka

Egy hosszu arok huzodik végig a Székelyfoldon: Orddg arkanak hivjak.

Elmondom ennek az aroknak térténetét, hallgassatok ide.

Sok-sok szaz esztenddbvel ezelbtt tortént, hogy két testvér dsszeallott, ren-
geteg sok kdvet hordott 6ssze: varat akartak épiteni.

Amikor mar szinte felépult a var, elfogyott a k8 is, elfogyott a mész is. Bu-
sultak a fiuk, s nem tudtak mar, mit csinaljanak, mert eré6sen belefaradtak az
épitésbe. Azt mondta az egyik:

— Odaadnam a lelkemet, ha valaki annyi kbvet s meszet hozna még, amivel
a varat egészen felépithetnénk.

Még ki sem mondta jol, honnét, honnét nem, eléjik ugrik az 6rdog.

Mondja a legénynek:

— Hallottam a szavadat. Hozok én kovet, meszet eleget, ha mindketten
ideadjatok a lelketeket.

Megrokonyodtek erre a legények. De az 6rddg addig beszélt, hogy igy meg
ugy, nemcsak kévet s meszet hoz, de fel is épiti a varat, de ugy felépiti, hogy
meég az Isten sem tudja elpusztitani, hogy azt mondtak a legények:

— Jol van, legyen a tied a lelkiink, csak épitsd fel a varat.

Ott mindjart megcsinaltak a szerzédést, alairtak a legények, alairta az or-
dog. Mikor aztan az 6rdég kezében volt a szerz6dés, a varat felépitette, de a
legényeket nem engedte be. Ekébe fogta 6ket, s ugy hajtotta keresztil, végig
az egész Székelyféldon, s huzatott velik egy mélységes mély arkot.

Azota ez az arok folddel, kével betelt, de a nyoma megmaradt. Azt mond-
jak, hogy ennek el6tte sok szaz esztenddvel az arokban megtalaltak az 6rddg
ekéjét. Ez az eke akkora volt, hogy a vasbdl kilencvenkilenc szekeret megeré-
sitettek, s még akkor is maradt egy fejszére valo.

(Benedek Elek gyiijtése nyoman)
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P43. feladat

Allitsd idérendbe a Szigfriddel tortént eseményeket!
Pajzsot és lovat kap.
Talalkozik a sarkannyal.
Kovacsmesterséget tanul.
Megfirdik a sarkanyzsirban.

Hogyan gyézte le Szigfrid a sarkanyt?

Szigfrid kiralyfi mar gyermekkoraban elhatarozta, hogy dicséséget szerez ma-
ganak: megoli a pusztitd szérnyeket, amelyek zaklatjak a békés embereket.

Csupan kilencéves volt, amikor vandorlasa soran egy kovacsmesterhez
kertlt, hogy megtanulja mesterségét. A kovacs a legnehezebb kalapacsot
adta a fiu kezébe, de a gyermek olyan erdvel verte a vasat, hogy az ull6* is
kettétort! Megijedt a kovacs az ifju blvos erejétdl, elklldte hat a szénégetbk-
héz az erdébe. A gonosz kovacs tudta, hogy az erdében egy borzalmas sar-
kany lakik, s remélte, hogy az majd végez Szigfriddel.

Az erdébe érve Szigfrid szembetalalta magat a sarkannyal. Minthogy fegy-
vere nem volt, egy fatérzzsel kergette vissza barlangjaba a szérnyet. Majd
hatalmas maglyat rakott a barlang bejaratanal, amelynek mérgezé fustje me-
nekiilésre késztette a sarkanyt. Am akarhogy is igyekezett, nem tudott mene-
kilni a maglya elél! A tizben megolvadt a sarkany zsirja, ami kis patakként
csordogalt a foldon. Szigfrid megmeritette benne az ujjat, és csodalkozva
latta, hogy a sarkanyzsir kemény pancélként vonja be. Erre egész testét meg-
furdette a sarkanyzsirban, s tébbé kard vagy landzsa éle nem vaghatott bele
a bdréhez. Mikézben flrdoétt a sarkanyzsirban, egy falevél hullott a vallara — ott
nem érte a blivds védelem, igy azon a helyen teste védelem nélkil maradt. (...)

Szigfrid haragosan tért vissza a kovacshoz, aki bocsanatkéréskeént pajzsot
és lovat ajandékozott neki, s az ifju vitéz igy indult a hési kalandok elé. (...)

Forras: Tarkabarka kisiskolasok magazinja; NOVUM szerkesztéség

* Ull6: tékére er@sitett, csonak formaju aceéltdmb, amelyen az izz6 vasat kalapaljak.

Ertékelés

Az ilyen tipust miveletek elvégzéséhez a tanuloknak a szovegtdl fligget-
len tudasukra, értékrendszeriikre és véleményiikre kell tdAmaszkodniuk.
Amikor az olvasé értékeli a szoveget, 0sszeveti az olvasottakat a szemé-
lyes tapasztalataival vagy mas szdvegekbdl szerzett informacioval, és
itéletet alkot a szoveg tartalmarol vagy formajarol (P44. feladat). Ehhez
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meg kell értenie €s fel kell ismernie a szoveg jelentését és szandékat,
tovabba fel kell hasznalnia a szovegek szerkezetére, stilusara, fajtaira

vonatkoz6 hattértudasat is.

P44. feladat

Rétisas — Allomanyadatok

Medfigyelési id6 (év):

2003.

Fészkel6 allomany nagysaga:

118-130 fészkel6 par

Hazai védettség:

fokozottan védett

Pénzben kifejezett érték (Ft):

1 000 000

Eurodpai veszélyezettség:

ritka faj

Hazai el6fordulasi id6szak:

egész évben

Hazai el6fordulasi status:

rendszeres fészkeld

Telelési helye:

hazai él6helyei

Testhossz (cm): 70-90
Szarnyfesztavolsag (cm): 200-240
Him tdmege (g): 3075-5430
Tojo tomege (9): 4080-6920

Rétisas — Fészkelés

Fészkelbhely:

artéri erddk, vizek melletti erdéségek mindig vizek
kdzelében, erdei tavas terlleteken

Fészek hely:

fan

Fészek tipusa:

gallyfészek

Fészkelési tipus:

maganyosan fészkel6 (territorialis)

Fiokak szama (db): 1-3
Kikelési id6 (nap): 38-40
Kireptlési idé (nap): 80-90
Fidkak fejl6dése: fészeklako
Evenkénti koltés (db): 1

Eletmddja, taplaléka:

ragadozo; madarak (vizimadarak, vadludak), halak,
eml6sok (nyulak, nagyvadak zsigerei, dogok)

Ellensége, konkurenciaja:

kerecsensoélyom; a fészkére palyazik
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Melyik allitas teszi igazza a megkezdett mondatot?

Azért készllt két tablazat a rétisasrodl, hogy...
A) megkulonboztessék a rétisas ellenségeit és kartevdit.
B) szétvalasszak az allomanyadatokat a fészkelési jellemzktol.

D) bemutassak a madarallomany 2003-as adatait.

)
C) jellemezzék a madar életmddjat, koltési szokasait.
)

Munkamemodria olvasas terjedelmi teszt
Az 0sszefliggd szoveg megértése tobbnyire egy-egy globalis egység fel-
dolgozasan keresztiil valosul meg. Ez azzal jar egyiitt, hogy az olvasonak
rovid ideig gyakran tobb mondatbol all6 gondolategységeket is memori-
zalnia kell ahhoz, hogy a Iényegkiemelés megtorténhessen. A munkame-
moria kapacitasa példaul olyan olvasas terjedelmi teszttel végezheto,
mint amilyet Racsmdny Mihaly és Németh Dezsd fejlesztett (P45. fel-
adat). A tanar felolvassa a kivalasztott sorozat mondatait, és a tanulénak
a mondatok utolsé szavait vissza kell mondania.

P45. feladat

Sorozat Mondatok Felidezen-
dé szavak
2 szavas | 1. Az olaj kiomloétt, a kdnyv pedig azon nyomban meg- ROZSE,
sorozat gyulladt és mar langolt is, mint a szaraz rézse. ESTE
. Ahogy vallunkon a hatizsakkal felfelé ballagtunk az
Osvényen, szép lassan bekdszontott az este.
3 szavas | 1. Hiaba vartak egész nap kétségbeesetten a fontos CSENGO,
sorozat Uzenetet, csak masnap délutan szélalt meg TUKOR,
a csengd. HARANG
. Aruhasszekrény hirtelen felborult, és hatalmas
robajjal tort darabokra az oldalara szerelt régi tikor.
. Reggel a szerzetes furcsa arcot vagott, mikor raesz-
mélt, hogy a toronybdl hianyzik az uj harang.
4 szavas | 1. A betord dvatosan a sotét szobaba Iépett, és a szive LAMPA,
sorozat is megallt ijedtében, mikor felgyulladt a lampa. SZIGET,
. A'sok éhes ragadozé és a betegségek miatt néhany TORONY,
év alatt teljesen elnéptelenedett a bajos sziget. ELNOK
. Szinte mindenki adakozott az egyhaznak, hogy
végre felépuljon a fétéren a varva vart uj torony.
. A vezetBség egy teljes héten at vitatkozott, mégsem
tudtak elddnteni, hogy ki legyen az uj elndk.
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Az olvasas alkalmazasi dimenzidjanak
diagnosztikus értékelése

Az olvasas diagnosztikus értékelése terén tobb évtizedes hagyomannyal
rendelkezik azoknak az 0sszetevOknek a mérése, amelyeket angolul a
literacy kifejezéssel irunk le. A reading literacy szokapcsolat a magyar
nyelvben gyakran egyszertien olvasasként, mas forrdsokban olvaséaskultu-
raként vagy olvasasi teljesitményként jelenik meg. A szintén altalanosan
hasznalt szovegértés kifejezéssel 0sszevetve az olvasaskultira jelenség-
vilagaban hangsulyt kap azoknak a hétkoznapi szovegeknek a megértése,
amelyek az egyén vagy a tarsadalom szamara hasznosak. Az olvasas mint
Osszetett készség- és képességrendszer ilyen értelemben valik a tarsadal-
mi és egyéni célok szolgalataban az iskolaban €s iskolan kiviil elsajatitott
tudas fontos alkalmazasi teriiletévé. Nyilvanvalo, hogy a hétkdznapok-
ban eléfordul6 irott szovegek megértése feltételezi mindazoknak az olva-
saskomponenseknek bizonyos szintli fejlettségét, amelyeket az el6zo
részben a pszichologiai szempontl diagnosztikus értékelés kapcsan leir-
tunk. Az olvasas alkalmazasi dimenziojanak diagnosztikus értékeléséhez
az olvasas-szovegértést mint konstruktumot a PISA tartalmi keretében
foglaltakkal dsszhangban a kovetkezdképpen definidljuk: irott szovegek
tartalmanak megértése, felhasznalasa és a szoveg tartalmara és formajara
valo reflektalas képessége annak érdekében, hogy az egyén személyes
céljait kibontakoztathassa és a tdrsadalom hasznos tagja lehessen, haté-
konyan vegyen részt a mindennapi €letben. Ebben a részben az olvasas-
szovegértés mérését az 5.1. tabldazat szempontjai mentén végezzik,
amelyben helyet kapnak mind a szoveg paraméterei, formai és miifaji
sajatossagai és a szoveg megértéséhez sziikséges kognitiv miiveletek.

Az alabbiakban bemutatott feladatokat elsdsorban papir alapu és digi-
talizalt mérdeszkozként javasoljuk hasznalni. A digitalis szovegértés mé-
réséhez a konstruktum tovabbi bovitése és azzal dsszhangban a szem-
pontok ujragondolas sziikséges, amelyre egy ujabb projekt keretében
keril sor. A digitalizalt tesztelésnél a papir-ceruza formaban is felhasz-
nalhato szoveget szamitogépes kornyezetbe iiltetjiik at. Ezzel szemben a
digitalis szovegértés mérésekor az internet adta lehetdségek és a web 2.0
alkalmazasok keriilnek el6térbe. A digitalis szovegértés teszt itemei
hiperlinkekkel 6sszekapcsolt weboldalakbol allnak, ahol az oldalak ko-
z0tti kapcsolatot meniik, linkek, hivatkozasok valositjak meg.
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5.1. tablazat. A szévegek és feladatok kategorizalasanak szempontjai

Papir

Meédium L, Digitalizalt
Szamitogép

Digitalis

Folyamatos

Szdvegforma Nem folyamatos
Kevert
Leiras
Elbeszélés

Szovegtipus Ismertetés

Ervelés

Utmutatas

Nyilvéanos

Olvasasi szitudcio -
Személyes

Informacio-visszakeresés €s -hozzaférés

Gondolkodasi miivelet Ertelmezés, kovetkeztetés

Reflexio

A papir alapon megjelend tesztekhez képest a digitalis szovegértés
esetén altalaban nem a teljes dokumentum lathatd egyszerre a képernyon.
Dontéseinket kiilonb6z6 navigacids eszkozokkel, hiperlinkeket tartalma-
706 vizualis eszk6zokkel kozvetitjiik, amelyek arra vonatkozhatnak, hogy
milyen sorrendben és a dokumentum mely részét szeretnénk megjeleni-
teni. Az ,,Y generacio” tagjai szamara a szamitogépes kijelzé képi eszko-
zei természetes segédeszkozt jelentenek a képernydn megjelend szove-
gek megértésében.

Az olvasaskultura mérésére hivatott szovegeknek tobbféle tipizalasa
lehetséges: a szoveg formatuma, tipusa és az olvasasi szituacid szerinti.
A szoveg formatuma lehet folyamatos, nem folyamatos és kevert. A fo-
lyamatos szdveg bekezdésekbe szervezddod koherens, dsszefiiggd monda-
tokbol all. Az olvasot példaul kohézios szovegelemek (grammatikai,
nyelvtani elemek, névmasok egyeztetése, ismétlés, eldreutalas és vissza-
utalas) segitik a szoveg megértésében. A nem folyamatos szdvegeket
korabban dokumentum jellegiiként emlitették, és ennek definicidja Iénye-
gében egy felsorolast jelentett arr6l, hogy mi minden tartozik ebbe a ti-
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pusba. Tablazatok, térképek, hasznalati atmutatok, plakatok; mindenféle
olyan szoveg, amelynek strukturaja eltér a ,,hagyomanyos”, iskolaban
megszokott olvasmanyokétol, és egyuttal meghatarozé a szévegértés
szempontjabol. A szoveg elrendezése (térkoz, betliméret, betiitipus, ki-
emelés), a toredékes mondatok vagy akar a mondatok hianya sajatos
hozzaallast kivan az olvasotdl. Ennél a szovegtipusnal jellegzetesen jele-
nik meg az, amit konstruktiv, valaszad6é olvasasnak (constructively
responsive) neveziink, vagyis az olvasonak kell — az eldzetes tudasa,
varakozasai, tervei alapjan — aktivan részt vennie a szoveg megértésében.
A hétkdznapok kihivasait jelentd szovegek kozott — az iskolai olvaso-
konyvekkel osszevetve — jelentds aranyt képviselnek a nem folyamatos
(dokumentum jellegii) szovegek. Egy szamitogépes képernyd, az iskolai
orarend, az utcan lathaté plakatok mind-mind ebbe a szovegtipusba tar-
toznak. A kevert szovegtipus esetén az irott tartalmat folyamatos és nem
folyamatos formatumu szévegek egyiittesen alkotjak.

Az alkalmazhat6 olvasasi képesség diagnosztizalasaban tamaszkodha-
tunk a szdvegtipus szerinti felosztasra is. Ekkor a szovegeket retorikai
cél alapjan elbeszélésre, leirasra, ismertetésre, érvelésre €s Utmutatora
bontjuk. Az elbeszél6 szovegek torténetisége lehetévé teszi, hogy az ol-
vaso aktivan felidézze és hasznalja azokat a torténeti sémakat, amelyek
a kisgyermekkori mesehallgatastol kezdve az iskolai olvasasorak torté-
netein keresztiil kialakultak az elméjében.

A kovetkezOkben bemutatasra keriilé szovegek tipizalasanak elsé
szempontja tehat az, hogy folyamatos, nem folyamatos szovegekrdl vagy
kevert szovegekrdl van sz6. Mivel a jelen kotet elméleti fejezetében ki-
emelt szempont, hogy a szoveg megértése milyen mértékben igényli a
képi informacid megértését és integralasat, ezért olyan szovegeket is
bemutatunk, amelyekben a képeknek eltérd szerepiik van. A szdvegek
egyik tipusaban a szdveg integralt egységet alkot, a szoveghez tartozo
kép jelentds mértékben segiti (vagy esetleg neheziti) a szoveg megérté-
sét. Mas esetekben a szoveghez vagy nem tartozik képi elem, vagy annak
szerepe inkabb illusztracio, és varhatéan nem befolyasolja a szoveg meg-
értését. A képi elemek szerepe Osszefiigghet azzal, hogy folyamatos vagy
nem folyamatos szovegrol van szo. Jelentds informacidtartalmu képi
elemek elsésorban a nem folyamatos szoveghez tartoznak, a folyamatos
szovegek esetében elofordulasuk alarendelt. Az 0sszefiiggés forditott
iranybol is megallapithato: a nem folyamatos szovegek esetében a ,,nem
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folyamatossag” gyakran éppen annak koszonhetd, hogy a képi elemek
jelentds szerepet kapnak a szoveg informaciotartalmanak hordozasaban.

Harmadik szempontunk a szdvegek tipizalasaban a kontextus, amelyet
a PISA felmérésekben definiadltak az alapjan, hogy milyen hasznalatra
szant szoveg megértésérdl van szo. E szerint megkiilonboztetnek szemé-
lyes, nyilvanos, iskolai célu és munkacélu szovegeket. A PISA-tipologiat
az 1-6. évfolyamos tanulok szovegértési feladataira alkalmazva mi a
személyes €s a nyilvanos szovegkontextust vessziik figyelembe. Az isko-
lai célu szovegek megértésével a kés6bbiekben, a diszciplinaris tartalmi
keretek kozott foglalkozunk, a munkacélu szovegek pedig a korosztalyos
jellemzok alapjan még irrelevansak. Megjegyezziik, hogy a személyes és
nyilvanos szovegkornyezet elkiilonitése visszanyulik az IEA olvasasvizs-
galataira, az olvasasdefinicio fejlédésében mar ott megjelent az egyéni €s
tarsadalmi szempont( hasznossag.

A bemutatott harom szempont alapjan rendszerezhetdk azok a szove-
gek, amelyekhez kapcsolddoan kérdéseket tehetiink fel a tanuloknak.
Adott szoveghez szamos kiilonféle nehézségi szintli €s a szovegértés
kiilonbozo szintjét képviseld kérdés fogalmazhatd meg. Ahogyan az el-
méleti fejezet targyalta, a szovegértésnek tobb szintje kiilonboztethetd
meg (ezeket az egyszerliség kedvéért miveleteknek nevezziik). A szo-
vegértés legegyszerlibb szintjén a valaszadashoz az irott szovegben talal-
hato informacid egyszerli visszakeresése elegendd. Magasabb szintet
képviselnek azok a kérdések, amelyek megvalaszoldsahoz a kovetkezte-
téses gondolkodas, esetenként pedig ezenfeliil az el6zetesen megszerzett
tudas felhasznalasa sziikséges. A harmadik szintet a PISA-terminologia
nyoman a szovegre vonatkozd reflexio adja.

P¢ldafeladatainkban kiilonb6z6 szovegtipusokat és azokhoz kapcsolo-
do szovegertési komponenseket mutatunk be. Vegyesen fordulnak eld
zart és nyilt végl feladatok, néhany esetben utalunk a megoldasi lehetd-
ségekre és azok pontozasi problémaira is.

A szdvegek kivalasztasahoz és a feladatirashoz tovabbi segitséget
nyujt az 5.2. tablazat, amelyet Nagy Jozsef kutatédsai, a tankonyvek jova-
hagyasarol szolo jogszabaly rendelkezései alapjan allitottunk Ossze.
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5.2. tablazat. A szévegek életkori savok szerinti
kivalasztasanak szempontjai

Szempontok

1-2. évfolyam

3—4. évfolyam

5—6. évfolyam

Szévegnehézség

Relative konnyen
olvashato6 szoveg:
az olvaso szamara
20 sz6bol kb. egy
sz6 nehéz

Kihivast jelentd,
de olvashat6 szo-
veg: az olvasé sza-
mara 10 szobdl kb.
egy sz6 nehéz

Nehéz szoveg:

az olvaso szamara
10 szobdl tobb
mint egy sz6 nehéz

Szégyakorisag

az 5 000 leggyakrabban hasznalt sz6

barmely, az élet-
kornak megteleld
sz0

A 150 bettihelynél 5 10 20
hosszabb monda-

tok %-os aranya

Ajanlott szoveg- folyamatos folyamatos folyamatos
forma kevert kevert kevert

nem folyamatos
(egyszeri tablazat)

nem folyamatos
(grafikon, térkép
tablazat)

Betithely: karakterek szama szokézokkel

Az olvasas alkalmazas dimenzidjanak mérése
az 1-2. évfolyamon

Az 1-2. évfolyamos életkori szakasz kulcsfontossagl a szovegértési ké-
pesség elemeinek fejlodésében. Az elméleti fejezetben bemutatott ele-
mek kozott az olvasasi készség automatizalodott elemei és tudatos, stra-
tégiai komponensei is helyet kaptak. Az ujabb — elsdsorban tengerentuli
— szakirodalom hangsulyozza, hogy az olvasasi készség automatikus ele-
meinek fejlodését nem kdveti, hanem kiséri, sot, sok esetben megel6zi az
olvasas stratégiai elemeinek fejlodése. Ebbol kovetkezik, hogy az elmé-
leti fejezetben felsorolt hat szovegértési komponens (betlifelismerés, szo-
felismerés, mondatelemzés, témak azonositasa, mentalis modellek alko-
tasa, mifajismeret és szerzo6i szandék ismerete) nem életkori vagy fejlett-
ségbeli sorrendben szerepel, hanem egymassal kolcsonhatasban allo,
egymast segitd komponensekként. A hat komponens koziil mégis az elso,
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a betlifelismerés ¢és a fonologiai dekodolas alapvetd a tobbi mitkodésé-
hez. A 2. évfolyamos tanulok esetén a betlk, szotagok és szavak olvasa-
sanak megfeleld szintje igazolja e tudaselem elsajatitasat. A hétkdznapi
alkalmazas szempontjabol a szovegértésnek ez a komponense azt jelenti,
hogy a 2. évfolyam végére a betiiz6, egy szon beliil tobbszori fixaciot al-
kalmazo olvasassal hosszabb, teljesen ismeretlen szavak is dekddolhatok.

Mar 1-2. évfolyamon relevans kérdéseket tehetiink fel a szoveg szer-
kezetével kapcsolatban: a tanuldk tisztaban vannak a cim jelentdségével,
a parbeszédek gondolatjelekkel jelolésének jelentdségével. Kutatasi ered-
mények szerint a 2. évfolyamos tanulok mar a hatodikosokhoz hasonlo
tudassal rendelkeznek arrdl, hogy a szovegértéssel dsszefiiggnek a kovet-
kez6 stratégiai, szovegértési jellemzok: a szoveg hossza és a felidézés
nehézsége kozotti kapesolat, az eldzetes tudas olvasast megkdnnyito sze-
repe, az olvasott szoveg témajanak kedveltsége. Ugyanakkor a 2. évfo-
lyamosok még lemaradast mutatnak tobb stratégiai tudaselem teriiletén,
mint példaul a bekezdések els6 mondata (tételmondat) szerepének meg-
értésében.

Az Al. szoveg személyes hasznalatra szant elbesz¢ld, képi elemet tar-
talmazo folyamatos szoveg. Ez esetben a képi elem jelentds informacio-
hordoz6 szereppel bir. Azt, hogy sziikséges-e a feladat megoldasahoz,
illetve a szoveg megértéséhez a verbalis €s a képi elemek integracioja, a
kérdés jellege hatarozza meg. Gyakori, hogy a képi elemek a folyamatos
szoveg kiegészitéjeként vannak jelen. A kovetkezd példaban is a feltett
kérdéseken mulik, hogy vajon sziikség van-e a képi és szoveges elemek
integralasara, vagy megmaradhat a kép illusztrald és figyelemfelkelto
szerepben. Az 1. feladat informacio-visszakeresést mér. A 2.a item ko-
vetkeztetést képi elemekkel integralva, mig a 2.b item megvalaszolasa
komplexebb olvasasi miiveletet, értelmezést igényel.
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Al. szoveg

A két tiindér

Elt egyszer két tindér. Lilla, az idésebbik, megfontolt, bélcs tiindér volt, mig
a huga, Panna, kivancsi természet. Lilla gyakran figyelmeztette:

— Ne koborolj el sététedés utan! Sok veszély leselkedik rank az erdében.
Réka osonhat a bokrok alatt, bagoly lapulhat a lombok k&zo6tt.

Panna egyszer mégis megszegte a tilalmat, s kiszokott éjszaka az erdébe.
Soha ilyen jol nem érezte magat! Vidaman ugrandozott a selymes fliben, és
orilt a sotétnek, hiszen igy 6t sem lathatta senki.

Egyszer csak az égre pillantott, és foldbe gydkerezett a Iaba. A feje folott
egy kerek, fényes, vilagitd valami tiint fel. Rettenetesen megijedt. Léleksza-
kadva rohant hazaig. Otthon aztan elmesélte a testvérének, hogy mit latott.

— Jaj, de buta vagy! — nevetett Lilla. — Amit lattal, nem volt egyéb, mint
a telihold az égen!

1. Miért nem koéborolhat el a kicsi tindér sététedés utan?
a) Mert eltévedhet a siriiben.
b) Mert sok veszély leselkedik ra.
c) Mert csapdaba léphet.
2. Dontsd el, igazak-e a kdvetkezd allitasok!
a) Lilla haja sz6ke.
b) A roka veszélyes a tiindérekre.

Az A2. szoveg folyamatos, nyilvanos kontextusban értelmezendd. Az
elsé két kérdés egyszerli informacid-visszakeresést mér. Mig a 3. és 4.
kérdésre a tanulok nem talalnak a szovegben sz6 szerint visszakereshetd
valaszt, igy ezek a kérdések a szovegértés magasabb szintli 6sszetevojét,
az értelmezést mozgodsitjak.
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A2. szoveg

Epitsd fel a Lanchidat tésztabél és gyongybdl!
2010.01.31 — 04.30.

A Magyar Miszaki és Kézlekedési Muzeumban csaladi foglalkozasokra varjak
a latogatokat. A résztvevék elkészithetik a Lanchid képét tésztabol és gyongy-
bél, kérdésekre valaszolhatnak a Lanchid térténetébdl, de szinezhetnek olyan
képeket is, amelyek a Lanchid oroszlanjait és Buda latképét abrazoljak.

A helyesen valaszolok memoriajatékot kapnak ajandékba!

A programokat minden héten vasarnaponként 11-13 6ra kdzétt tartjak.

http://www.mininews.hu/news.php?id=3186 alapjan

1. Mit épithetnek a résztvevok?

3. Mit lathatsz ebben a mizeumban?

szobrokat  allatokat jarmlveket

4. Mi a szbveg célja?
Lanchid-térténeti bemutatora hiv.
Kézmilives foglalkozasra hiv.
Kozlekedési kiallitasra hiv.

Ebben az ¢életkori savban is mérhetjiik a tanuldk olvasasi képességét
hozzajuk kozel allo kevert szovegekkel. Ilyen példaul az A3. szoveg ze-
nés mesejaték plakatja. A feladatok megoldasa mind a folyamatos, mind
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a nem folyamatos szovegrészek megértését kivanja. Az 1. feladat szo-
veginformacio-visszakeresést, a 2. értelmezést, a 3. pedig a tanuld hattér-
tudasara, tapasztalataira tamaszkodé értékelést, reflexiot mér.

A3. szoveg

2005. junius 12-én
vasarnap délelétt 10 érakor
Juhéasz Levente — Sipos Tibor

Szamarbér Kiralyfi

ZENES MESEJATEK KET RESZBEN
a Grimm testvérek meséje nyoman,
a Jokai Szinhaz miivészeinek el6adasaban

SZEREPLOK

Karcsi, az ifju kiraly ..... .Acs Attila
Kiralyné, az édesanyja Vari Judit

X. Fulop M. .20 Bar, T it Szilagyi Imre
Hajnalka, Ful6p lanya....................... Lengyel Kata
Lantm(vész .Fekete Kornél
KapUBHE.. ..M.~ - mit e ol Marton Ferenc
Szolgasif . T e I T o 8 Kartar Laszlo

Rendezé: Kelemen Janos

Diszlet: Jelmez: Koreografus:
Joéb Agnes Erdés Eva Hajzner Jen6

Békés Megyei Jokai Szinhaz
5600 Békéscsaba, Andrassy ut 1.
Jegypénztar nyitva tartasa:
hétkéznap: 9 6ratél 19 éraig
hétvégén: 10 ératol 18 oraig

A zenés mesejaték rovid tartalma

Elt egyszer egy kiraly és egy kiralyné, sokaig nem szilletett gyermekiik. Végil
megsziletett Karcsi, aki anyja banatara kis csacsiként latta meg a napvilagot.
Anyja el akarta pusztitani, de a kirdly nem engedte. A kis csacsi élte a
gyermekek gondtalan életét, még lanton is megtanult jatszani. Egy napon
azonban meglatta tukorképét a kutban, és vilagga futott. Nevesincs orszag
kiralyanak, X. Fulépnek megtetszett a csacsi muzsikalasa, és befogadta a
palotéjaba. A kis csacsi csak napkdzben élt szamarbdrben, éjszaka atvaltozott
emberré, szamarbérét az agyan pihentette. Karcsi beleszeretett a kiraly
lanyaba, de egyre inkabb vagyddott haza, s hogy a kirdly maradasra birja,
hozzaadta a leanyat. Aztan egy szép napon Fulop kileste Karcsi titkat, és
elégette a szamarbért. igy a Szamarbdr kiralyfibdl szépséges ifji valt, aki
megorokolte a fele kiralysagot is.

258



5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

1. Kinek a szerepét jatssza Marton Ferenc?

2. Hany sziinet van az el6adas kézben?

3. Melyik mondas fejezi ki leginkabb a mese tanulsagat?
Aki masnak vermet as, maga esik bele.
Minden jo, ha vége jé.
Aki kivancsi, hamar megodregszik.

Az olvasas alkalmazas dimenziéjanak mérése
a 3—4. évfolyamon

Az olvasasi készség fejlodésének a 3—4. évfolyamon elért magasabb
szintje egyre tobb tanuld szamara lehetdvé teszi, hogy az olvasasi folya-
matban rendelkezésre allo szellemi eréforrasok véges mennyiségébol
egyre nagyobb arany szabaduljon fel tudatos stratégiai dontések és az
¢lményszerzd, érté olvasas szamara. A szovegértés magasabb szintl
komponensei kozé tartozo szoveganticipaciods stratégidkon keresztil a
hétkoznapi szovegek megértésének alapjai teremtddnek meg. A ,,Miért
olvassam el?” és ,,Mit szeretnék megtudni a szovegbd6l?” tipusu kérdések
alkalmas stratégiak valasztasat teszik lehetové. Ugyanakkor tovabbra is
meghatarozoak, és természetesen tovabb fejlodnek az informacio-vissza-
keresés és a kovetkeztetéses gondolkodas szintjéhez tartozo6 szovegértési
folyamatok.

Gyakran megfigyelt jelenség, hogy azok a tanuldk, akik ugymond nem
szeretnek olvasni, magas szintli stratégiahasznaldi az olvasasi folyama-
taiknak, amikor szamukra fontos, relevans szoveg megértését tiizik ki
célul (példaul internetes oldalak, szines gyermeklapok olvasasa). Az 44.
szoveg személyes hasznalatra szant folyamatos szoveg. Az 1. feladat és
a 2.a és 2.b item informacid-visszakeresést, a 2.c értelmezést, egyszerii
kovetkeztetést igényel.
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A4. szoveg
A csipkebogyo

A vadrézsa majustdl juliusig viragzik. Ezutan fejlédik ki értékes termése, a
csipkebogyd. A csipkebogydbdl sokféle gyogyhatasu termék (tea, szorp, lek-
var) készithetd. Ajanlott a meghiléses betegségek megel6zésére, illetve ke-
zelésére.

Csipkebogyotea: Gyljtsiink minél tobb friss termést, és enyhén szaritsuk ki.
Néhany nap mulva mar f6zhetjik is a finom, vitamindus italt. A csipkebogyot
forrazzuk le, hagyjuk egy éjszakan at azni. A lesziirt tea masnap fogyaszthato.
izesithetjiik mézzel és citrommal.

Forras: http://www.dunaujvaros.com/vitalis

1. Mire van szikség a csipkebogyotea elkészitéséhez? Karikazd be a helyes
vélasz betljelét! Huzd at a helytelenét!

% -
e~
a)
2. irj | bet(it az igaz, H-t a hamis allitasok elé!
a) ... A vadrozsa tavasszal és nyaron is viragzik.
by ... A tea aztatas utan azonnal fogyaszthato.
C) A csipkebogyodbdl késziilt termékek egészségesek.

Sokféle témaban, sokféle elrendezéssel adhatunk olyan szovegeket,
amelyeknél a ,,bal fels6 saroktél a jobb als6ig olvasas™ stratégiaja nem
célravezetd. Az A5. feladat nem folyamatos, nyilvanos kontextusu szo-
vegre mutat példat. A szoveghez tartozéd szovegkiegészités (1. feladat)
informacio-visszakeresést, a 2.a item értelmezést, a 2.b reflexiot igényel.
A szovegre vonatkozo reflexié magaban foglalja példaul az olvasottak
Osszevetését a sajat tapasztalatokkal és a szoveggel kapcsolatos itéletal-
kotast. A két dolog nem fliggetlen egymastol, ahogyan az példaul a 2.b
itembdl lathatd. A kérdés szovegre vonatkozo itéletet var, amelyhez a
tanul6 felhasznélja hétkdznapi tapasztalatait. A 2.b item esetében nincse-
nek sem helyes, sem helytelen valaszok. Amennyiben a tanuld a szoveg
alapjan képes megfogalmazni, indokolni véleményét, helyes valaszt adott.
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5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

AS. szoveg

AZ ISKOLAI KONYVTAR NYITVA TARTASA

~A” HET »B” HET
HETFO 13.00-14.30 13.00-14.30
SZERDA 12.00-14.30 12.00-14.30
PENTEK 12.00-13.00 13.00-14.00

A konyvtar szolgaltatasai

A konyvtar allomanyanak egyéni és csoportos helyben hasznalata
Konyvtarban tartott tanitasi 6rak, csoportos foglalkozasok
Tajékoztatas, irodalomjegyzék 0sszeallitasa

Kolcsbnzés, eléjegyzés

Kolcsonzés

A beiratkozas és kolcsonzés szamitdgépes nyilvantartassal torténik.
A beiratkozas és a szolgaltatasok igénybevétele dijtalan.

Kolcsonozheté6 dokumentumok

1-2. osztaly 1 db
3-4. osztaly 2 db
5-8. osztaly 3 db
(a tartés tankdnyveken kiviil)

Forras: http://'www.veresfabalap.hu/content/konyvtar

. Egészitsd ki a mondatokat!

A konyvtar szerdan ......... orakor nyit. ,B” héten, pénteken ......... orakor
zar. A beiratkozas .........cccceveeiiiiiiiiiiinn. . Egy masodikos tanul6 ....... db
konyvet kdlcsdndzhet. A tajékoztatas a konyvtar egyik ........ccccciiiiiiiiinis .

2. Vélaszolj a kérdésekre!

a) Kinek szol a szdéveg?
b) Kiderll-e a szévegbdl minden fontos tudnivalo a kdnyvtar szolgaltatasai-
rél? Indokold a valaszodat!

Nyilvanos kontextusban értelmezett nem folyamatos szévegre jellem-
z0 példat adnak a hasznalati utmutatok, jatékszabalyok. Az életkori saja-
tossagokbol adodoan itt egy jatékszabaly-leirast kozliink (46. szoveg).
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Az 1. feladat az informacio-visszakeresés, a 2. pedig a reflektivitas szint-
jén oldhatd meg.

Ab6. szoveg
Dominé

Jatékszabaly: Minden jatékos magahoz vesz a domindcsomagbdl talalomra
hét dominot (ha esetleg maradnak darabok, azok alkotjak a talont). Az elsé
jatékos kitesz egy dominot az asztalra pontokkal felfelé, azutan a tobbi jatékos
egymas utan letehet a sor barmelyik végére egy-egy ujabb domindt, feltéve,
hogy az érintkez6 lapok szomszédos oldalan azonos szamu pont talalhato.
Ha a jatékos nem tud a sorhoz csatolni egy Ujabb elemet a birtokaban lévé
domindkbdl, akkor a talonbdl kell valasztania egy uj darabot maganak.

Az a jatékos nyer, aki els6ként tudja lerakni az 6sszes domindjat. Ellenfelei
megmarado pontjainak 6sszegével (a maradék domindelemek 6sszesitett
pontjaival) azonos szamu pontot kap.

Pedagégiai javaslat: Kivalo logikai készséget fejleszté jaték mar egészen kis
korban is!

Tipus: tablas tarsas jaték

Létszam: 2-3 jatékos

Korosztaly: tetszéleges

Jatékidotartam: tetszdleges

Kellék(ek): domino (a 0-t6l 8-ig pontozott
dominé 45, a 0-t6l 9-ig pontozott domind
55 elembél all)

> o ‘;o
Nl
oY

Forras: http://jatek.gyujtemeny.com/jatek-tipus/gondolkodtato.php

1. Huzd alé a szbvegben a helyes valaszt!
a) Hany elembdl all a 0-8-ig pontozott domin6?
b) Ki nyer?
c¢) Kik jatszhatjak?
d) Hany dominét vesz magahoz minden jatékos az elsé kérben?

2. Hasznosnak tartod-e a leiras alapjan a jatékot? Indokold a valaszodat!

A kovetkezo felhivas szovege (A7. széveg) nyilvanos kontextusu, a
képnek csak illusztrald szerepe van. Itt is a szovegértés kiilonbdzo szint-
jeit méro feladatok alkothatok. Példaként egy olyan kérdést kozliink,
amely kifejezetten a nyilvanos feladatkontextusra épit, és a szovegértés
reflektiv szintjére vonatkozik.
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A7. szoveg
Felhivas gyerekeknek

Szeretnél hozzajarulni Foéldink megdévasahoz? Szeretsz
barkacsolni, rajzolni, festeni? Itt az alkalom, hogy Te is
elmondhasd a véleményedet! Csatlakozz lampionos akci-
onkhoz, és ,Szavazz a Foldre!”

Készits lampiont, mellyel megmutathatod, milyen fontosnak tartod Foldunk
védelmét. Idén Koppenhagaba a vilag minden tajardl dsszegylilnek majd a
dontéshozok, hogy az éghajlatvaltozassal kapcsolatos problémakrol targyal-
nak. Segits nekik a dontésben, és mutasd meg, Neked milyen fontos a boly-
g6, amelyen élunk! A lampionod a Te Uzeneted lesz szamukra, melyet mi el-
juttatunk Koppenhagaba.

A legkreativabb lampas készitéjét konyvjutalomban részesitjiik!
Forras: http://'wwf.hu/archivum/2009ev/4/felhivas-gyerekeknek

Kiknek tovabbitanad a felhivas szovegét? Indokold a valaszodat!

A szovegek egy részénél a képi elemek nemcsak fontos, hanem alapve-
to részét képezik a szoveg mondanivaldjanak. Ilyenek példaul a szoveg-
buborékokat tartalmazo karikatarak, viceek (48. széveg), képregények.
Az 1. feladat értelmezést, a 2. informacio-visszakeresést, a 3. és 4. értelme-
zést kivan az olvasoé részérdl.
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AS. szoveg

Udvarias kiszolgdlas
Sl
g =

i
/// 2 @

-Lk‘

Elnézést, sajnos nem tudjuk e-mail
mellékleteként elkiildeni Onnek a pizzat!

1. Kivel beszélget a kép szerepl6je?
egy baratjaval
egyik rokonaval
egy munkatarsaval
egy megrendelbvel

2.10rj ,I” betlit az igaz, ,H’-t a hamis allitas elé!
a) .... A szakacs megkérdezi a telefonalé e-mail cimét.
b) .... A szakacs éppen a sajnalkozasat fejezi ki a telefonalénak.
C) .... A telefonalé e-mailben szeretné megkapni a pizzat.

3. Honnét tudjuk, hogy a képen lathatd szerepld szakacs?
4. A szakacs udvariasan beszélget a telefonaloval? Indokold a valaszodat!

264



5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

Az olvasas alkalmazas dimenziéjanak mérése
az 5-6. évfolyamon

A szdvegértés — egymasra €piild és egymadssal dsszefliggd — komponen-
sei kozott 5—6. évfolyamon jelentés fejlédésnek indulnak a kdvetkezte-
téses gondolkodashoz kapcsolodo tudaselemek. Ez az id6szak érzékeny
fejlodési szakasza példaul az induktiv és deduktiv gondolkodasnak, a
kombinativ és rendszerezd képességnek is. Az informacié-visszakeresés
szintjére épiilo kovetkeztetésekben aktiv szerephez jutnak a torténeti sé-
mak (az induktiv gondolkodas aktiv alkalmazasaval), a nem folytonos
szovegek esetén a deduktiv gondolkodas jelentdségét latjuk, és vala-
mennyi szovegtipus esetén megjelennek egyre kiforrottabb olvasasi stra-
tégiak. A szovegek céljara, a stilusra vonatkozo reflexiv megallapitasok
is egyre gazdagabb szdkinccsel jelennek meg a szovegértés magasabb
szintjén.
A korabbi évfolyamokkal 0sszevetve az 5—6. évfolyam tartalmi kere-
teiben megjelend valtozasokat a kovetkezoképpen dsszegezhetjiik:
— a kiskamaszok érdeklddési teriiletének megfeleld szovegeket igyek-
sziink valogatni;
— megnd azoknak a szovegeknek a hossza, amelyekhez a diagnoszti-
kus értékelés mérdeszkozeiben kérdéseket kapcsolunk;
— bar tovabbra is szerepelnek egyszerii informacid-visszakeresést
igényld kérdések, megnd a kovetkeztetéses gondolkodast és reflektiv
szovegértést célzo kérdések aranya.

A személyes kontextust, folyamatos A9. szoveg megértésének vizsga-
latakor az informacid-visszakeresést (1. feladat), értelmezést (2. feladat)
igényld feladatok mellett jelen van reflektiv (3. feladat) szovegfeldolgo-
zast mérd item is.
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A9. szoveg
Szab6 Magda: Alarcosbal
Elsd fejezet

Kriszti jelmezbalba megy. Minden csupa titok. Nagymama kiilénésen viselke-
dik, de ez érthet8, mert j6v6 héten lesz az eskiivdje.

Nagymama varrt.

El-eltartotta szeme elél a ciganyszoknyat, néha meg Kriszti derekahoz il-
lesztette egy pillanatra, ugy rancolta tovabb az driasi kasmirkendét, amely
rendes korllmények kézott a zongorat takarta le. Kriszti ott ténfergett korotte,
nézte sose pihend, csontos kezét. Nagymamanak nem néi keze volt, apro,
finom ujju, hanem széles, kidolgozott. Gyonyorl jelmeze lesz, pedig csak itt-
hon csinaljak — no hiszen neki kénny(i, Nagymama varrond volt fiatalabb ko-
raban. Nem szabad jelmezkdlcs6nz6bdl hozatni, azt mondta Eva néni. Aniko
azért onnan szerzett valami csodalatos ruhat — Anikdé mar ilyen. Nem is egy
tukrét hord maganal, hanem kettét.

Négy ora. Otkor kezdenek. Réka kéményseprd lesz, Bazsa elefant, Cinege
madar, csérrel, szarnnyal. Cinegemadar. © nem arulta el senkinek a jelmezét.
Senkinek! Titok.

Tavaly még elképzelhetetlen volt, hogy részt vegyen valami balon, nem
mintha Nagymama nem engedte volna — 6 nem kivankozott. De ez az idei év
mas esztendd. Mostanaban mintha este se menne le a nap, minden vilagit
éjszaka is, és az ember csak filel, hallja-e mar a Iéptét annak a csodalatos-
nak, annak a nagyszer(inek, amit remél.

Micsoda év!

Oltézhetett volna fotériporternek, fényképezégéppel a vallan, fidruhaba —
de akkor azonnal megismerik, mert 6 az egyetlen az osztalyban, akinek az
apja fényképész. ,Légy talan katona” — mondta Bazsa s hunyorgott. Bazsa
most mar nem haragszik ra. Katona! O, az az osztalyféndki 6ra a békegyiléssel!

Se fényképész, se katona, semmi, aminek a fogalma az 8 személyéhez
kapcsolédik. A jelmezbalban az a legjobb, hogy az ember kibujhatik a sajat
bérébdl, hogy mas lehet, tokéletesen mas, mint aki a valésagban. Fordult
egyet a sarkan, meglebegtette a karjat. J6 lesz tancolni, isteni j6, még fiukkal
is, ha fel merik kérni, pedig azokkal nem az igazi. Ha fiukkal tancol az ember,
mindjart mindenfélére vigyazni kell, a hajara, a labara, a nevetésére, minden-
re, mig ha az ember csak valamelyik osztalytarsaval forog, akkor a Iépést is
elvétheti, vagy bokan is rughat véletlendl valakit, nem olyan nagy szégyen, és
nem is kell feltétlentl gyényoériinek lennie. Persze nem a tanc a legjobb a
jelmezbalban, hanem hogy az ember néhany éraig azt jatszhatja, hogy meg-
valtozott, elvarazsoltak, idegen és ismeretlen lett hirtelen...

http://dia.pool.pim.hu/xhtml/szabo_magda/Szabo _Magda-Alarcosbal xhtml
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5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

1. Mi lesz Bazsa a jelmezbélon?

2. Dontsd el, hogy igazak vagy hamisak a kévetkezd allitasok!

Aniké nagyon hiu lany.

A szbvegbdl megtudjuk Kriszti belsé gondolatait a jelmezballal kapcsolatban.
3. Miért van délt betlivel szedve a szdveg els6 két sora?

Szintén folyamatos, személyes kontextusu, leird szévegre példa az
Al0. széveg, melynek megértéséhez késziilt feladatok mindharom olva-
sasi miveltet mérik (1. feladat informacio-visszakeresés, 2. feladat értel-
mezes, 3. feladat reflexio).

Al0. szoveg

Nincs még egy olyan csillagaszati jelenség, amely akkora Iélektani hatast
gyakorolna az emberekre, mint a teljes vagy csaknem teljes napfogyatkozas.
llyen szempontbdl még az Ustékésok sem versenyezhetnek vele. Az élet for-
rasanak, fenntartojanak tartott Napnak az elfogyasa, eltlinése, a nappali s6-
tétség lekizdhetetlen rettegést, panikot keltett abban a korban, amidén az
atélék ennek még sem idejét, sem okat, sem a természetét nem ismerték.
A Tavol-Kelet egykori lakéi driasi sarkanyt képzeltek az égre, amely felfalja a
Napot. Az Ujvilag indianjai tigy vélték, egerek ragjak a fogyatkozo égitesteket.
A vildg minden részén szokas volt a nap- és holdfogyatkozasok idején nagy
larmaval és hangos zenéléssel ellizni a fontos égitesteket kdrnyékezd, képze-
letbeli gonosz lényeket, szellemeket. Még a romaiak is larmazassal kisérték a
fogyatkozasokat. A keresztények ilyenkor megkonditottak a harangokat 6rd6g-
Gzés céljabol. A kézépkori Eurépaban altalanos volt ilyenkor az égi mérgezés-
tél valé félelem, ezért befedték a kutakat, és a pincékbe rejtéztek. llyesmi meg
a mult szazadban is eléfordult. Csak Mezopotamia egzakt tudomanyokat ma-
vel6é papjai, Eurépaban pedig az ékori gorogok ismerték fel a fogyatkozasok
okait, és kovetkezmények nélkili természetét. A kdznép rettegése azonban
meég hosszu idén at megmaradt.

www.termeszetvilaga.hu/tv99
www.otrolahatra.virtus.hu
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1. lgaz-e a kovetkezd alltas?
Az okori gorogok ismerték a napfogyatkozas okait.
2. Volt-e értelme annak, hogy napfogyatkozaskor hangosan kiabaltak, zenél-
tek, harangoztak? Indokold a valaszod!
3. Vélaszd ki a legtalalobb cimet a széveghez!
Kozépkori hiedelmek
Sotétség és vilagossag
Napfogyatkozasok és a torténelem

Kovetkez6 példank (A411. szoveg) olyan szdvegtipust képvisel, amely
tobb mint két évtizede jelen van a nemzetkozi rendszerszintli felmérések-
ben. Nyilvanos kontextusban értelmezett nem folyamatos szovegrol van
sz0, amelyhez a szovegértés kiilonbozo szintjeit mérd kérdések kapcso-
lodnak. Ebben az esetben is felvethet, hogy mennyiben matematikai,
mennyiben szovegértési és mennyiben elézetes tudast mérd feladatokrol
van sz6. Mivel irott szdvegbdl kell informéciot kinyerni, a feladatok
szovegértést mérnek, ugyanakkor az alkalmazasi dimenzié mérése soran
torvényszerl, hogy a hétkoznapi tapasztalatokbol nyert eldzetes tudas és
mas tudasteriiletek ismeretanyaga és készségei is hozzajarulnak a vala-
szok megadasahoz.

Az 1. feladat informacio-visszakeresést mér, a 2. feladat ugyanakkor
nyelvi-logikai kovetkeztetéssel, a rendszerezési és kombinativ képesség
elemeit is mozgositva oldhaté meg. A 3. feladatban vegyesen fordulnak
el6 kovetkeztetést és reflexiot feltételezo itemek. A 4. feladat a szovegre
vonatkozé reflexiot mér, pontozasa soran az indoklas a valasz lényeges
eleme.
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5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

All. széveg

Balatoni hajomenetrend

Arak 2009. julius 01-t8l érvényesek

Menetdij Menettérti dij
Km- Teljes 50 %-o0s Diak- | Teljes aru 50 %-o0s Diak-
ovezet | arujegy | mérséklésl jegy | jegy jegy mérséklésl jegy | jegy
1-10 1040 520 780 1880 940 1410
11-20 1360 680 1020 2 600 1 300 1950
21-70 1560 780 1170 2 800 1400 2100
A km-mutaté & & & & & =3 c o
adatai tajékoztate | 6 2 | §= | 38 | 88 | S| 8g | 82| 88
X o o =@ = € S22 | =3 = 2 < 9 = S
jellegliek 28| d% | dc |88 | a2 | a3 | a3 | al
Badacsony -
Balatonakali 21 -
Balatonalmadi 50 31 —
Balatonboglar 13 13 45 -
Balatonfoldvar 30 11 23 22 -
Balatonfured 41 20 14 32 11 -
Balatongy6rok 12 36 63 22 43 51 —
Balatonkenese 55 35 7 46 27 19 68 -

Forras: http://'www.veledutaztam.hu/hajo/balatoni_menetrend

1. Mennyibe kerdl

a) egy teljes ard menetjegy 11 km-re?

b) egy 50%-o0s menettérti jegy 1-10 km-re?

c) egy diakjegy egy utra 70 km-re?

d) egy teljes aru menettérti jegy 21-70 km-re?

2. Hova lehet utazni 1 020 Ft-os diakjeggyel?
a) Balatongyorok — Badacsony
b) Balatonkenese — Balatonfiired
c) Balatonalmadi — Balatonboglar
d) Balatonféldvar — Balatonakali

3. irj | bet(it az igaz és H bet(it a hamis allitas elé!

a) ... A menettérti jegy olcsébb, mint ha kuldén veszink egy menetjegyet
oda és egyet vissza.
b) ...... A jegy ara csak a tavolsagtol fiigg.
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4. Valaszolj a kérdésekre!
a) Kiderul-e minden fontos tudnivalé a szdvegbdl egy jegy vasarlasahoz?
Indokold valaszodat!
b) Miért rendezték az adatokat két tablazatba?
c) Mi a véleményed a szdveg tartalmanak és cimének kapcsolatarol? Indo-
kold valaszodat!

A képi és szoveges kozlés megértésével kapcsolatban a 6. évfolyam
végére elvart kovetelmények — a leirds szintjén — kozelitenek a PISA
méréssorozatban kidolgozott elvarasokhoz. A PISA-olvasasdefinicionak
eleme, hogy az irott szovegek megértése révén a tanulo ,,hatékonyan
vegyen részt a mindennapi életben” és ,,fejlessze tudasat és képességeit”.
Mindkét szempont megkivanja a képi és szdveges forrasok integralt
rendszereinek megértését, hiszen ez egyrészt a mindennapi életben a ki-
sérd szoveggel vagy onalldoan megjelend piktogramok és kiilonbozo gra-
fikus elemek ismeretét, masrészt az 6nallo tanulas és informacidszerzés
soran hasznalt valtozatos informacioforrasok ismeretét igényli.

A hazai és nemzetkdzi rendszerszintli mérések titkositas alol feloldott
mintafeladatai jol illusztraljak, milyen tipusu, képi elemeket is tartalma-
706 szovegértési feladatot tekintsiink az olvasas gyakorlati alkalmazasat
mérd feladatnak. Eppen a gyakorlati alkalmazas kivanalmat szem eldtt
tartva érthetjiik meg, hogy a ,,szokasos” iskolai szovegértési feladatoktol
eltéréen a képi elemekkel dusitott szovegértési feladatok mas tantargyak
tudaselemei eldzetes ismeretét is igényelhetik. A ,,csak a szoveg alapjan
valaszolj!” tipusu feladatkitlizési modtol eltérden ezek a feladatok nem-
hogy kizarjak, hanem inkabb batoritjak a korabban megszerzett ismere-
tek és gondolkodasi képességek aktiv felhasznalasat.

Az ilyen tipust feladatokkal kapcsolatban megjelend kritikai hozzaal-
las gyakori eleme, hogy nem is szovegértést, hanem példaul grafikonolva-
sast vagy tablazatelemzést kérlink szamon. Ugyanugy, ahogyan a mate-
matika és a természettudomany teriiletén megfogalmazott széveges fel-
adatokban lehetetlen kizarni a szovegértés szerepét és mitkddését, ugyan-
ugy a szovegértési feladatok egy részében megjelennek a matematikai
vagy természettudomanyi miveltséghez kothetd tudaselemek. A nemzet-
kozi mérések tapasztalatai alapjan nyilvanvalo, hogy szoros és kdlcsonos
Osszefiiggés van az olvasas €s mas tudasteriiletek eredményei kozott.
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5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

Az AIl2. széveg nem folyamatos, nyilvanos kontextusu, tajékoztato
célu, amelyben a 1. feladat informacié-visszakeresést, a 2. értelmezést
mér.

Al2.szoveg

e —— . L,
72 [ﬁ 1. Bejarat 27. Vaddiszno
[DA;'I- —— L 2. Pénatirbiie 28. Vizimadarak
LA I \ 3. Igazgatosag 29. Mosomedve
‘fj‘[x’ | 4. Mosdo és pelenkazo  30. Hiuz
5. Jatszotér 31. Medve és Farkas
6. Bemutato tér 32. Hiénak
k 7. Z00-kucko 33. Oroszlén
| i _JL e | 8. Terrarium 34. Oriaskigyo haz
: | poy | 9. Mokusmajmok 35. Majmok
\\M.”-_/ f 10-13. Répdék 36. Kajmén
’ = 14. Afrikai ropde 37. Mini-golf palya

15. Gyiirisfarka maki ~ 38. Madarvédelmi mintakert
16. Japan makako 39. Piheno- ¢s tiizrakohely

17. Ormanyos medve  40. Sziklapapagajok

18. Benett kenguru ~ 41. Fenntarthatdsagi tandsvény

19. Emu 42. Mocsari hitzok

20. Mangalica 43. Karmosmajmok

21. Elkiilonité 44. Gibbonok

22. Lo 45. Pintyek

23. Allatsimogato 46. Szurikatak és siilok

24. Lama 47. Erdészeti tandsvény
| 25. Ropdék 48. Vidra

26. Gimszarvas

http://'www.jaszberenyzoo.hu/?q=category/rovatok/
tervezze-meg-1%C3%A1togat%C3%A1s%C3%A1t

1. Huzd ala, melyik allatnak van nagyobb helye az allatkertben!
hiuz - hiéna
gylrisfarkd maki — ormanyos medve

2. Mi a térkép célja?
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Az Al3. szoveg teljes joggal helyet kaphatna a matematika tartalmi
kereteiben, az 5—6. évfolyamon elvarhato statisztikai ismeretek diag-
nosztikus felmérése témaban. Ha megfontoljuk, hogy miben kiilonb6zne
a feladat kiilalakja és a kérdések megfogalmazasa, ha azt egy matemati-
kai tesztben alkalmazzuk, a kdvetkez6 kiilonbségeket talalnank:

— Az l.aés 1.b itemek matematikai szempontbol trivialisak, a megol-
das tulajdonképpen egyenértékii a szoveg megértésével. Ebbol kifo-
lyolag egy szovegértési tesztben viszont kifejezetten fontos két kér-
désrdl van szo.

— Az l.c item matematikai szempontbol egy szélséérték leolvasasat
jelenti, amely a matematikatesztben bemelegitd, konnyti kérdésként
kaphatna helyet.

— Az 1.d item a korrelativ képességet méro tesztekben miikodne jol.

— Az l.e item ugyanakkor a matematikatesztekben szokatlan kérdés-
feltevése jelzi, hogy itt nem matematikai tudéast vagy egyszertien
informacio-visszakeresést mériink, hanem a szovegértés reflektiv
szintjét.

— A feladatsor 2. és 3. feladatai csaknem valtozatlan formaban helyet
kaphatnanak matematikai tesztben is.

— A 4. feladat ismét tipikusan a szovegértés reflektiv szintjét méri, és
bar matematikatesztben aligha fordulna elé ebben a formaban, azt
nagyon is elképzelhetonek tartjuk, hogy a matematika mint kulcs-
kompetencia fejlesztésében — akar matematikaoran — a tanulok ta-
lalkozzanak ilyen jellegti kérdésekkel.
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Al3. szoveg
Internethasznaldk aranya iskolai végzettség szerint (%)
(%)
80 1 ©2002 2003 02004 68
70 A 59
60 -
i 46 46
50 40
40 30
30 -
17 19
201 ' g 12 M
10 4 |—|
0 — - P — —
max. 8 altalanos szakmunkas érettségizett diplomas
Iskolai végzettség

1.

f)

4.

Forras: http://www.ki.oszk.hu

Valaszolj a kérdésekre!

a) Hany évre vonatkoznak a grafikon adatai?

b) Hanyféle csoport internethasznalatanak adatait kozli az abra?

c) Melyik csoport hasznalja legritkabban az internetet?

d) Van-e 6sszefliggés az abra alapjan az internethasznalat és az iskolai
végzettség kozo6tt? Indokold a valaszodat!

e) Abrazolja-e a grafikon a még altalanos iskolaba jarok adatait? Indokold
a valaszodat!

. Karikazd be a helyes allitas betljelét, huzd at a hamisét!

a) A grafikon harom egymast kovetd év adatait mutatja.

b) Az internethasznalok kore évrél évre minden csoportban nétt.

c) A fels6foku vegzettségliek tdbb mint fele 2003-ban mar hasznaélta az
internetet.

d) 2002-2004 kozott a legnagyobb ndvekedés az érettségizettek kdrében
tortént.

e) A maximum nyolc altalanost végzettek hasznaljak legkevésbé az inter-
netet.

. A grafikonon van két egyez6 magassagu oszlop. ird a tablazatba ezek pon-

tos adatait!
Evszam Réteg %
a) b)
e)
c) d)

Fogalmazd meg, mit tudtal meg ebbdl a két adatsorbol!

Milyen médon segitette az abra készitdje, hogy az olvasé pontosan tudjon
tajékozodni a grafikon adatsoraiban?
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Az Al14. széveg kevert tipusu. A hozza kapcsolddo 1. feladat informa-
cio-visszakeresést, mig a 2. értékelést mér.

Al4. szoveg
Amerikai fank

Hozzé&valok:
A tésztahoz: 35 dkg liszt, 20 dkg cukor, 1,5 dl natur joghurt vagy tej, 2 nagy
tojas, 6 dkg lagy margarin, 1 kiskanal vaniliaaroma, 2 kiskanal sutépor, 1
kiskanal s6. Sutéshez: olaj. Vaniliamazhoz: 15 dkg porcukor, 2 evékanal
tej, 1 kiskanal vaniliaaroma. Csokimazhoz: 15 dkg porcukor, 3 evékanal tej,
1 pupozott evékanal kakadpor.

Elkészités:
1. A liszt feléhez hozzakeverjluk a tészta hozzavaléit. Elektromos habver6-
vel simara keverjik, majd beledolgozzuk a liszt masik felét is. Letakarva
par érara hitébe tesszuk. 2. Ezutan a tésztat lisztezett gyurédeszkan ujjnyi
vastagra nyujtjuk, és egy kb. 7,5 cm-es kerek kiszuroval kiszaggatjuk, a
kozepuket szintén kiszurjuk. Ehhez egy kb. 2,5 cm-es szaggatét hasznal-
junk. 3. Kozepesen forré olajban 5-6 perc alatt megsutjik, félidében meg-
forditjuk. 4. Szlrékanallal szalvétara szedjiik, majd lecs6pogtetjik a feles-
leges olajat. 5. A fankokat mazzal is bevonhatjuk, ehhez a hozzavaldkat jol
kikeverjuk, majd bekenjuk vele a siteményeket.

http://www.receptixl.hu/component/k2/item/990-amerikai-f%C3%A 1nk

1. Ird a megfelelé helyre a felsorolt hozzavalok bettijelét!
a) kakaopor b)tej c) margarin d) porcukor e) sutépor
Csak a tésztahoz: .......
Csak a csokimazhoz: .......
Csak a vaniliamazhoz: .......
A tésztdhoz, a csokimazhoz és a vaniliamazhoz: .......

2. Ajanlod-e ezt a siteményt annak, aki fogyokurazik? Indokold a valaszodat!

Az Al5. szoveg szintén egy, a mindennapi életben gyakran hasznalt
tartalmat hordoz; egy hasznalati utasitas, formajat tekintve nem folyama-
tos. A szovegmegértés lényeges részét képezi a képi és verbalis informa-
cio egyiittes kezelése. A 2.e item értelmezést, a tobbi informacio-vissza-
keresést mér.
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AlS5. szoveg

A hajszarité termékismerteté

I. F6 részei
1 Levehet6 fuvoka
2 Akaszto 1
3 Levehetd beszivoracs
4 Hités gomb
5 Billend kapcsolo

— flt6fokozat szabalyzashoz
6 Billenékapcsold

— Be/Kikapcsolashoz és a

— 2 légmennyiség-fokozat szabalyzasahoz

Y

\

Wiy

Il. Hasznalati utmutatasok
A hajszariténak két billenékapcsoldja van. Alsé kapcsolo (6)

0 =KI 1 = kbzepes légmennyiség 2 = erBs légmennyiség
Fels6 kapcsolo (5)
## = alacsony hémérséklet ## ## = kozepes hdmérseklet

## ## ## = magas hémérséklet

Leveheté fuvéka (1) A fuvoka barmely helyzetben rateheté a hajszaritéra.
Barmely szdgben elfordithatd, ezaltal lehetévé valik, hogy a leveg8 aram-
lasat kdzvetlendl egy hajtincsre iranyitsa. Akaszto (2) A készuléken lévd
akasztofll segitségével a hajszaritot helykimélé mddon tarolhatja, és szik-
ség esetén azonnal kézbe veheti. Hiités gomb (4) Ha a szaritasnal ezt
a gombot hasznalja, akkor a haj formaja jobb lesz és tovabb tart, mivel a
hajszaritas hitott levegével torténik. Leveheté beszivoracs (3) A beszivo-
racsot kdnnyedén balra elforgatva veheti le a készlilékhazrol a megfelel
tisztitas elvégzéséhez. A racsban lévé sziir6betét kivehetd, és egy kis ke-
fével kitisztithato.

A szlir6betétet tilos nedves allapotban visszahelyezni a hajszaritéba.

A beszivéracs rendszeres tisztitdsa hosszabb élettartamot biztosit a készu-

léknek. , .
Forras: http://www.hasznalatiutmutato.hu

1. A termékismertetd melyik részében talalhaték a felsorolt informaciok? ird a
felsoroltak betijelét a tablazat megfelel6 részébe!
a) tartds formazas
b) a készulék abraja I. részben Il. részben
c) biztonsagi tanacsok
d) jelmagyarazat
e) az élettartam noévelése
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2. Karikazd be a helyes, huzd at a helytelen éllitas betijelét!
a) A hajszarito kétféle hémérséklettel mikodtethetd.
b) Kilon gomb szabalyozza a levegéfujas erésségét.
c) A mozgathat6 fuvoka segiti a haj formazasat.
d) A beszivéracs nem vehetd le.
e) A szir6betétet tisztitas utan meg kell szaritani.

Az olvasas diszciplinaris dimenzi6janak
diagnosztikus értékelése

Az olvasas diszciplinaris dimenzidjat bemutatd elméleti fejezetiinkben
szamos témat érintettiink. Ezek koziil harom olyan fogalom valik a ko-
vetkez6kben fontossa, amelyek mentén a részletes tartalmi kereteknek
ezt a részét felépitjiik. Az ide tartozd tudaselemek fejlesztése dontéen a
magyar nyelv és irodalom miveltségi teriiletre harul, ezen beliil pedig
jelent6s a nyelvtan tantargy szerepe. Az olvasas diszciplinaris dimenzio-
jat részben a nyelvre, az olvasasra vonatkoz6 metanyelvi ismeretek, rész-
ben pedig az iskolai tanulashoz k6t6do szovegfeldolgozas képesség jel-
legli tudaselemei jelentik. Az olvasasi készség elemeit elsésorban az ol-
vasas pszichologiai alapjai kozott tekintettiik at; ebben a fejezetben a
tankonyvi szovegek megértéséhez vezetd fontos szintrdl, a mondatértés-
0l lesz szo6 el6szor. Ezt koveti a szovegértés kiillonbozo szintli sszete-
voinek integralasat igénylo tankonyvi szovegek olvasasanak kérdéskore.
Az olvasas készségelemeinek fejlédésével parhuzamosan fejlodo, fej-
leszthetd és fejlesztendd olvasasi stratégiak értékelésével kapcsolatos
kérdések jelentik a fejezet harmadik 6 teriiletét.

Az olvasas diszciplinaris dimenzidojanak értékelése
az 1-2. évfolyamon

Az 1-2. évfolyam részletes tartalmi kereteinek jelentds részét az olvasas
pszichikus alapjai kapcsan targyaltuk. Tantargyi-tantervi szempontbol
ezen elemek koziil a bettikre, hangokra, szétagokra és szavakra vonatko-
z6 explicit tudas az olvasas diszciplinaris (szaktudomanyi) dimenzidja-
hoz tartozonak is tekinthetd. Az iskolaban elsajatitandé metanyelvi isme-
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retek dontd része a mondatok szintjén elemezhetd jelenségekhez kotddik;
ez indokolja a mondatértés kozéppontba helyezését.

Mondatértés
Az irott szvegekben el6fordulé mondatok megértése azokon a pszichi-
kus folyamatokon alapul, amelyeket korabban targyaltunk. A kovetke-
zOkben a mondatértés metanyelvi aspektusait tekintjiik at.

A mondatra vonatkozo, olvasasértés szempontjabol relevans tudas:

* kezdbbeti,

* nyelvi elemek megnevezése,

* irasjelek hasznalata.

Itt az irott nyelvnek a mondathoz kapcsolodd ismereteit vizsgaljuk.
1-2. évfolyamon a legalapvetdbb ilyen jellegii ismeretekkel kell rendel-
kezniiik a didkoknak. Ezek az ismeretek a szoveg, a mondat és ennél
kisebb irott nyelvi egységek elhelyezésére, funkcidjara vonatkoznak,
mint példaul: cim, bekezdés, irasjelek. Ide soroljuk az ezekre az elemek-
re vonatkozo szabalyokat is. Mindezek ismerete az iskolasba 1épéskor
nagy egyéni kiilonbséget mutat. A cél ezek biztos felismerése és alkalma-
zasa. A fejlesztés, ezzel egyiitt az értékelés is fokozatosan halad az egyre
nagyobb egységek, egyre Osszetettebb kommunikacios funkciok felé. A
D1. feladat a kezddbetiire, a D2. feladat a nyelvi elemek megnevezésére,
mig a D3. feladat az irasjelek hasznalatara vonatkozo tudas értékelésére
alkalmas.

D1. feladat
Egészitsd ki a mondatot!

A mondatok elsd betlije mindig .........cccceviiiiiennenn. .
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D2. feladat
Egészitsd ki a mondatokat a megfeleld betijelek beirasaval!

A) szavakbol  B) mondatokbdl  C) betlikbél D) irasjelekbdl

A SZAVaK ....oiiiiii e allnak.
Amondatok ........ccoooiiiiii allnak.
A bekezdések ........ccooiiiiiiiiiiiiiie allnak.
D3. feladat

Karikazd be azokat az irasjeleket, amelyek igazza teszik a mondatot, és huzd
at azokat, amelyek nem!

A mondat végi irasjel lehet ...,

Mondatértés mérése hangos, értelmezé olvasas soran

A néma olvasas mellett a hangos olvasasnak is fontos szerepe van a mon-
datértésben. Ellentmondasos kutatasi eredményekkel taldlkozhatunk a
szakirodalomban arrol, hogy a hangos és a néma olvasas idejének aranya
miképpen fiigg 0ssze az olvasas megértésének teljesitményével. Tanuldsi
nehézségekkel kiiszkodok esetén a hangos olvasas ideje, jobb induld
szint esetén a néma olvasas mennyisége jobb eldrejelzéje az olvasasi
teljesitménynek. A hangos olvasas szerepe mindenképpen jelentds akkor,
amikor cél a mondatértés, -értelmezés kialakitasa, a helyes, pontos, meg-
gos felolvasassal mérhetd, hogy a tanulok hol tartanak a fejlédésben.
A felolvasas torténhet rovid felkésziilési idével vagy anélkiil (D4. fel-
adat).

A feladatban szereplé mondatok kivalasztasakor ebben az esetben is
figyelembe kell venni a szokincset, a mondat hosszat, bonyolultsagat,
illetve modalitasat, vagyis hogy mindezek alapjan megfelel-e a tanulok
¢letkori sajatossagainak, ismereti hatterének. A hangos olvasas mérése
kitér az olvasas tempojara, hangerejére, folyamatossagara, a javitott €s
javitatlan hibak szamara és tipusaira.
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D4. feladat

CINEGE

Tavasszal rak fészket, f6ként fak odvaban. Mohaval, szérrel, pehellyel pu-
hara béleli.

Két héttel a tojasrakas utan mar tiz-tizennégy fidka tatog benne. A szilék
hernyokkal etetik 6ket.

A cinegék téli taplaléka mindenféle magvakbol all, de gyakori latogatoi a
madaretetéknek is. Télen is nalunk maradnak, nem koéltdznek melegebb vi-
dékre.

Forrds: Milena Lukesovd és Bohumil Riha: Allatvilag képekben.
Forditotta: SebSk Eva és Kulcsdar Ferenc
Maddach Konyv- és Lapkiado, n. v. Bratislava 1985. 28., 24. o.

A hangos olvasas megértését is ellendrizhetjiikk megbizhato teszttel
(D5., D6. és D7. feladat). A kérdések megjelenhetnek irasban €s szoban,
de még a felolvasas elott szerepeljen a feladat szovegében, hogy a felol-
vasas utan valaszolni kell kérdésekre. Természetesen elsd osztalyban,
kiilondsen az elsd honapokban, jellemzdbbek a szoban feltett kérdések.

D5. feladat

Valaszolj a kérdésekre!

Mikor rak fészket @ CINEGe? ...
Mivel béleli puhara fESZKEL? .......cooiiiiiiiie e
Hany fioka kel ki @ tojJAsokbOI? ...

Kik etetik hernyokkal a fiokakat? ............cooii i

Honnan szereznek taplalékot télen a cinegék?..........ooueiiiiiiiiiiiiiiis
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Do6. feladat

BUBOS BANKA

A trépusokon telel, hozzank aprilisban érkezik. Ritkas erdékben vagy viz-
parti ligetekben él.

Athaté szagot araszté fészkét, faodvakba rakja. Fiokai védekezésképpen
bliz6s valadékot spiccelnek az ellenség felé. Ezért népies neve: bidés banka.

Valaszolj a kérdésekre!
Hol él @ bUb0oS banka? ...
Hova rakja a fészkét a budos banka?.............ooooiiiiiiiiie
Telelésébdl mikor érkezik hoZZANK? ..........cccviiiiiiiiii e
Milyen valadékot spriccelnek a fiokak?...........cooviiiiiiiiiiiieeeeee

Hol telel @ bUboS DanKa? ........coovvniiiiiee e
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D7. feladat
A meggondolatlan roka

Egy reggel a nyuszi kilépett a hazikéjabdl és befagyva talalta a tavat. Igen
megorult, amikor meglatta a vastag jeget. Rohant rogtdon a moékushoz.

— Gyere, menjlink korcsolyazni! — kialtotta.

Nem kellett sokaig gy6zkddnie baratjat. J6 melegen feldltéztek, és hama-
rosan mar a té jegén csuszkaltak.

Epp arra jart a réka. O is szeretett volna korcsolyazni.

— Vigyazz! — intette a mékus. — Te nehezebb vagy, mint mi. Beszakadhat
alattad a jég!

— Ugyan mar! — legyintett a roka, és mar ra is lépett a téra. Am alig tett meg
néhany métert, amikor megroppant alatta a vékony jégréteg, és az oktalan
ravaszdi maris a hideg vizben talélta magat.

— Gyorsan szereznlink kell egy erds faagat! — kiabalt a nyuszi. Szaladtak,
ahogy a labuk birta. A partrél becsusztattak egy hosszu faagat, és egykettére
partra huztak vele a b6rig azott rékat. Forro teat adtak neki, és alaposan 6sz-
szeszidtak a meggondolatlansaga miatt.

Miutan a roka megszaradt és jol atmelegedett, megkdszdnte a két jébarat
segitségét, és megfogadta, hogy maskor nem csinal ilyen butasagot.

— Ezentul inkabb gorkorcsolyazni fogok — mondta két tlisszentés kézott —,
a fold talan csak nem szakad be alattam!

Forras: Tappancs (képességfejleszto gyermekmagazin) 2004. januar

Vélaszolj a kérdésekre!

Mit talalt befagyva a NYUSZI? ...
Kihez rohant 6romében a NYUSZI? ...
Hova ment a K&t barat? ...
Ki szeretett volna vellk jatszani? ............ccoooeiiiiiiiiiie e
Mire figyelmeztette a rokat @ moOKUS? .........eiii i
Mivel hUZEAK Ki @ FOKAL? .......ooeiiiii it

Mit @dtak @ rOKANAK? ......coeeee e

Miért szidtak 6SSze @ rOKAL? ........uiiiiiiiei e
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1-2. évfolyamon a megértést ellendrizhetjiik ugy, hogy a didkoknak a
torténetet a torténet narratoranak, nézépontjanak (szerepld), idejének
modositasaval kell elmesélniiik (DS. feladat). Elsé osztdlyban a monda-
tok szintjére tamaszkodjunk, masodikban kapjon egyre nagyobb jelentd-
séget a szoveg.

DS. feladat

Meséld el a torténetet gy, hogy Te vagy ...
a) a roka!
b) a nyuszi!
c) a mokus!

Tankényvszovegek olvasdsa

A tankOnyvvé nyilvanitasrol sz6l6 hatalyos rendelet kiemelten foglalko-
zik az 1. évfolyamon alkalmazott olvasaskonyvekkel. A jogszabalyban
leirt kdvetelményeket az olvasas diagnosztikus értékelése sordn is min-
denképpen érdemes figyelembe venniink. Kiemeljiik a kovetelmények
koziil: a szdkincs és a mondatok komplexitasa 6sszhangban van az élet-
kori fejlédéssel; a szovegtipusok eléfordulési aranya kiegyenlitett; a be-
tik formaja egységes, az indulé méret ,,nagyobb”, majd fokozatosan
csokken (nincs megadva konkrétan betiiméret €s betiitipus). Eldiras to-
vabba, hogy a 150 karakternél hosszabb mondatok aranya az 1-2. évfo-
lyam tankdnyveiben ne haladja meg az 5%-ot. Tovabbi kritérium vonat-
kozik az 1-4. évfolyamok tankdnyveiben a specialis szakszavak aranya-
ra, amely mondatonként 0,3-nél nem lehet tobb, vagy nagyjabol minden
harmadik mondatban fordulhat eld.

Nem létezik mindenkire és minden helyzetre érvényes valasz arra a
kérdésre, hogy milyen betiitipussal €s milyen betimérettel sziilessenek
meg a tankonyvek. A nem tul tavoli jovo elektronikus tankdnyveinek
felhasznalo altali testre szabasa ugyanakkor szlikségtelenné teszi majd az
atlagosan legjobbnak tekinthetd betlitipus ,,megtalalasat”.

Az alabbi tankonyvrészlet egy 2. osztalyosoknak késziilt kdrnyezetis-
meret-tankonyvbol szarmazik. Megfigyelhetok a tankdnyvi szovegeknek
azok a jellemzoi, amelyek az irott szovegbdl tanulas megkonnyitésére
hivatottak: figyelemfelhivo piktogram, félkovér betiik.

282



5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

Kornyezetiink felszine valtozatos. A magasabb kiemelkedést hegy-

@ nek, az alacsonyabb kiemelkedést dombnak nevezziik. Az alacsony,
egyenletes felszini taj a siksag. A tajat folyd, patak és t6 teszi még
valtozatosabba.

A tankonyvi szovegek megértésének irasbeli ellendrzése soran elso-
sorban az egyszer(i informaciofelidézést és -visszakeresést ellendrizziik.
Megjelennek ugyanakkor mar ebben a korosztalyban a megértés mélyebb
rétegeit, az informacidfelidézésen €s -visszakeresésen tul a kovetkezteté-
ses gondolkodas megfeleld felhasznalasat mérd feladatok is. A fenti tan-
konyvi szoveg alapjan a tanuld kovetkeztetéses gondolkodasanak fejlett-
ségét diagnosztizalhatjuk példaul a D9. feladattal is.

D9. feladat

Hanyféle felszinrél olvastunk a szdévegben?

A 2. évfolyam végére tobb olyan tanuldoi meggy6z6dés kialakul a tan-
konyvi szovegekkel kapcsolatban, amelyek alapja az, hogy az egyes tan-
konyvcsaladokban a kiilonb6z6 tantargyak tankonyvei gyakran hasonlo
felépitésiiek: régi hagyomanya van a félkovér betlis kiemelésnek.

Olvasasi stratégidk

A stratégiahasznalat szintjének mérésére alkalmas eszkozok koziil az
osztalytermi gyakorlatban az olyan kérdések a legmegfelel6bbek, ame-
lyek tajékoztatnak minket arr6l, hogy a tanuldk tisztdban vannak-e az
adott stratégia mibenlétével, rendelkeznek-e a hasznalatanak képességé-
vel, illetve a sajat stratégiahasznalatukra, annak hatékonysagara vonatko-
z6 tudassal. Az els¢ hat évfolyamon a legfontosabbakat €s leginkabb
hatékony stratégiakat javasoljuk tanitani, értékelni, valamint mérni a ko-
vetkez6kben bemutatott sorrendben. Evente csak néhany 0j stratégia
megismertetésére keriil igy sor, ami lehetéséget ad ezek elmélyitésére,
alkalmazasanak begyakorlasara, majd az alkalmazas hatékonysaganak
mérésére.
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Az olvasasi stratégiak fejlesztése és értékelése évfolyam-szakaszonkent

) Evfolyam
Stratégia
1-2. 3-4. 5-6.
1. Erzékszervi képek alkotasa X X X
2. Grafikus szervezok X X x
3. Elozetes attekintés X X X
4. Osszefoglalas x x x
5. Atfutas x x
6. Az elbzetes tudas aktivalasa X X
7. Joslas, anticipacio X X
8. Az olvasas céljanak, modjanak tisztazasa x X
9. IEPC: Képzeld el, fejtsd ki, josold meg, erdsitsd “ y
meg a joslatod!
10. A megértés monitorozasa x
11. Javito stratégiak X
12. Szintézis x
13. Szelektiv olvasas X

Noha a szakirodalomban megtalaljuk annak lehetdségét is, hogy akar
az olvasastanulas els6 évétdl kezdve explicit olvasasi stratégiakat kap-
csoljunk az olvasmanyok megértéséhez, az olvasasi stratégiak tanitasa
jellemzden a harmadik évfolyamtdl sikeres. Ennek elsddleges oka, hogy
erre az idGszakra ¢éri el a szovegértés alapjaul szolgald szoveg alatti nyel-
vi szintek (betiik, szavak, mondatok) olvasasanak képessége azt a fejlett-
séget, amely lehetévé teszi, hogy az olvasé kelld figyelemmel koncent-
raljon a szoveg jelentésére. Az életkori hatar tovabbi oka, hogy a szoru-
tinok szama, az olvasastechnika, a metakognitiv tudas ekkor éri el a
gyermekek tobbségnél a stratégiak tanulasahoz sziikséges minimum szin-
tet. Mindez viszont nem jelenti azt, hogy 1-2. osztadlyban ne lehetne ha-
tékonyan elokésziteni a stratégiak tanitasat olyan folyamatokkal, mod-
szerekkel, feladatokkal, amelyek az olvasasi stratégidk kozé is sorolha-
tok, és a gyermekek életkori sajatossagainak is megfelelnek. Ide sorolha-
tunk olyan miiveleteket, amelyek az olvasasi folyamat megkezdése elott
€s utan hatékonyabba teszik a megértést, illetve ezzel egylitt nagymér-
tékben fejlesztik a motivaciot.
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A szakirodalom szerint tehat az olvasasi stratégiak bevezetése 3—4.
osztalytol a leghatékonyabb, erre az id0szakra tessziik azokat a stratégi-
akat, amelyek nagyobb részben épiilnek a mar megszilardult dekodolasi
képességre, megfeleld szdmu és mindségli szorutinra. Az 5-6. évfolya-
mon folytatédnia kell a szovegértés tanitasanak, erre az iddszakra he-
lyezziik azokat a stratégiakat, amelyek a legnehezebben elsajatithatok,
illetve amelyekhez a legtobb eldzetes tudas, meglévd képesség, rutin
sziikséges.

Erzékszervi képek alkotdsa

Az érzékszervi képek alkotasanak célja, hogy a tanulok legyenek képe-
sek belso képek alkotdsara a szoveg tartalmardl, a leirtakrol minél tobb
érzékszerviikk bevonasaval olvasas elétt, kozben és alatt (D10. feladat).
A tapasztalatok szerint ez kiilondsen fontos a diszlexids, olvasasi problé-
makkal kiizd6 tanulok fejlodésében, de az atlagos és tehetségesebb olva-
soknal is hatékonynak bizonyul ennek a stratégianak a hasznalata. A szo-
vegrol alkotott belsé képek gazdagsagaban szerepe van az olvasastanu-
last megel6z6 id6szak mesehallgatasi élményeinek is.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

» A képek alkotasa konnyen, 6rommel torténik.

* Minden érzékszerviiket bevonjak a képalkotas folyamataba.
* Gazdag, szines fantazia.

» Az alkotott képek részletesek, ezekrdl pontos leirast adnak.

DI10. feladat

Mit teszel, hogy jobban el tudd képzelni, meg tudd érteni a szévegben leirtakat?
Csukd be a szemed! Milyennek képzeled el ....

a) a szerepl6t?
b) a helyszint?
c) a jelenetet?
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Grafikus szervezék alkalmazasa

A szoveg jelentésének strukturalasat, a lényeges elemek kiemelését, a
vazlat fogalméanak kialakulédsat, elkészitését, mindezek altal a széveg
megértését hatékonyan segitik a grafikus szervezok. Az egyszerlibb gra-
fikus szervezok koziil a megértésen kiviil a szoveg szervezddésének, lo-
gikajanak a jellemzdit is segitik kialakitani a vazlatkor, a vazlatlanc, il-
letve a helyszinvazlat.

A diakoknak tobb grafikus szervezodt célszerli ismerni, ezenkiviil is-
merniiik kell az alkalmazasuk céljat. A tanuloknak az életkor fliggvényé-
ben iiresen hagyott részeket kell tudni potolni, majd képesnek kell lenni-
iik teljesen tires grafikus szervezok kitoltésére, végiil onalldan kell elké-
sziteni ezeket, kivalasztani egy megfeleld, szoveghez ill6 grafikus szer-
vez6t (pl. D11. feladat).

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

» Tobb grafikus szervezot ismernek, alkalmaznak.

» Képesek az olvasmany alapjan késziilt grafikus szervezdket onalloan
kitolteni.

+ Onalloan képesek kivalasztani az olvasmany alapjan olyan grafikus
szervezoket az ismertek koziil, amelyek segitik a szoveg megértését.

D11. feladat

Milyen rajzok, abrak segitik az olvasmany megértését?
Toltsd ki az dbrakat a széveg alapjan!

Szereplék Am

Probléma Megoldas

A) Vazlatkor:

:

B) Vazlatlanc:

Miért?  Miért?  Miért?  Miért?  Miért?

Ly Ly
[ K
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Elozetes attekintés

A szdveg elOzetes attekintése alatt azt a tevékenységet értjiik, amikor
a tanuldk atnézik a szoveget, annak szembetling tulajdonsagait, cimét, a
képeket a szovegben (D12. feladat). Ekozben hagyomanyos értelemben
vett olvasas nem torténik, de kialakul az els6 benyomas a szoveg tartal-
mardél, amely alapjan az olvasé meg tudja josolni, hogy milyen lehetdsé-
gek mentén alakulhat a narrativa menete, a szoveg kimenete. Széba johet
a késobbi joslas, érdeklodés felkeltése érdekében, hogy egy tetszdleges
helyen beleolvasunk a szdvegbe, azaz elolvasunk beldle legfeljebb egy-
két mondatot. Az elézetes attekintés hatékonyan jarul hozza a magasabb
szintll szovegértéshez. A lényeg megragadasa a cél.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:
* Olvasas eldtt ismerkednek a szoveggel.

* Megvizsgaljak a cimet.

* Megnézik a képeket.

» Megfigyelik a szoveg hosszlisagat, tagolasat.

DI12. feladat

Vizsgald meg a szbéveget! Mit tudsz elmondani réla, mit figyeltél meg?

Osszefoglalds

Az Osszefoglalas a legismertebb és széles korben elterjedt olvasasi stra-
tégia, a szoveg gondolatainak integralasa, stritése, a l1ényeg kiemelése a
legfontosabb feladata. Hozza tartozik az is, hogy az olvaso itéletet, véle-
ményt tudjon formalni az olvasott szovegrol, a sajat olvasasi folyamata-
rol, annak sikerességérdl, hatékonysagarol, sajat olvasatarol, és ezt meg
is tudja indokolni a szdveg alapjan (D13. feladat). Az 6sszefoglaldshoz
soroljuk a kovetkeztetések levonasat, illetve ide tartozik az irodalmi szo-
veg legfontosabb gondolatainak, {izenetének, tanulsaganak meghataroza-
sa is. Az ¢életkor emelkedésével egyre inkabb az implicit, sz6 szerint nem
kifejtett jelentés azonositasa is a kovetelmények kozé tartozik.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* A szdveg elolvasasa utan megprobaljak kiemelni, rendszerezni a leg-
fontosabb {izenetet, mondanivalot.

» Rangsoroljak, egymassal dsszevetik a szoveg informacioit.
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» Kovetkeztetni tudnak a megértés szintjére, a szoveg mindségére.
o Magasabb szinten, id6ésebb gyermekek:
o Meg tudjak allapitani, értékelni tudjak a szoveg jellemzoit, mind-
ségét.
o Véleményt formalnak arrol, hogyan sikeriilt a szerzének megvalo-
sitani a céljat.

D13. feladat

Foglald 6ssze a szdveget!

Melyek voltak a legfontosabb dolgok, amiket megtudtal?
Koénnyl vagy nehéz volt a szoveg? Miért?

Toltsd ki a kdvetkezd tablazatot!

Osszefoglalas

Ezt tudtam mar olva- | Ezeket a fontos dolgo- | Erre vagyok még
sas el6tt: kat tudtam meg: kivancsi:

Szamomra a legfontosabb dolog, amit megtudtam:

Szamomra a legérdekesebb, amit megtudtam:

Ezt nem értettem:

igy tudtam meg a jelentését:
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Az olvasas diszciplindris dimenzidjanak értékelése
a 3—4. évfolyamon

A Nemzeti alaptantervben lefektetett fejlesztési kovetelmények az 1-4.
évfolyamra hataroznak meg célokat. Az olvasastanitas hazai hagyoma-
nyai és az olvasasfejlodés pszichologiai torvényei egyiittesen jelolik ki
azt a folyamatot, amely 3—4. évfolyamon (1) az olvasasikészség-fejlodés
automatizmusaval és részben ennek koszonhetden (2) az olvasasi straté-
giakra vonatkozé ismeretek és eljarasok gazdagodasaval jellemezhetd.

Mondatértés

A mondatra vonatkozo, olvasasértés szempontjabol relevans tudas:
» irasjelek hasznalata mondatokban, mondatok végén;
» irasjelek hasznalata rovid parbeszédben,
» modalitas kifejezése a besz¢ld szandéka szerint.

Negyedik évfolyam végére a tanuldknak alkalmazhato tudassal kell
rendezniiik az irott nyelv mondatra vonatkozo6 sajatossagairdl. A szoveg-
értést mérhetjiik a mondat végi irasjelek potlasaval. A sikeres feladat-
megoldashoz sziikkség van a mondat szavai mellett a beszédhelyzet, a
kontextus, a pragmatikai szint megértésére is. Negyedik osztaly végére
hosszabb, bdvitett mondatok kdzben a vesszd, illetve mondatok végén az
irasjelek biztos kikdvetkeztetését, potlasat kell teljesiteni a tanuldknak.
A tanulok mondatra vonatkozo, olvasasértés szempontjabol relevans tu-
dasat ebben az ¢életkori savban példaul a D14. feladattal mérhetjiik.

D14. feladat

Potold a mondat végi irasjelet!
Miért nem tudunk elindulni [
Keljetek fel gyorsan []

Nagy pelyhekben hull a hé, az udvarrél behallatszik a gyerekek vidam kaca-
gasa [J

Gyakran jelenik meg parbeszéd az also tagozatos gyermekek olvasma-
nyaiban, hiszen a narrativ szévegek (mesék, elbeszélések) fontos szerepet
jatszanak ebben az életkorban. A parbeszédek megjelenitése az irott
nyelvben sokkal bonyolultabb, mint a folyamatos, elbeszéld szoveg ese-
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tében. Ennek megértéséhez tobb — struktirara, megjelenitésre, irasbeli-
séghez kot0do szabalyokra vonatkozd — ismeretre van sziikség. A parbe-
szédek gyakrabban tartalmaznak kérdo, felkialto, felszolitd mondatot is,
az irasjelek koziil a kettéspont is Iényegesen gyakrabban jelenik meg,
mint korabban, gondolatjellel altalaban itt talalkoznak eldszor a gyerme-
kek. A megértéshez sziikség van az irott nyelv parbeszédre vonatkozd
szabalyainak az ismeretére (D15. feladat). F6 célunk ezek tanitasaval,
hogy az irasjelek, a mondatok folyamatostol eltérd elhelyezése, az uj
szabalyok megjelenése ne akadalyozza a gyermekeket a szoveg megérté-
sében, a mese, elbeszélés atélésében.

D.15 feladat
Potold a mondatokbol hianyzo irasjelet!

- Légy szives [ ] mutasd meg a konyvedet [] - kérte Jutka a baratnéjét []
- Nagyon szivesen — valaszolta Agi —, de melyiket []

A modalitas kifejezése, jelzése terén a kdvetelmény — Osszefiiggésben
az elso feladatban meghatarozott célokkal — a beszélé szandékanak felis-
merése €s jelolése irasjellel. Az irott szovegben a beszélé szandékanak
felismerése alapvet6 feltétel a megértés szempontjabol. 3—4. évfolyamon
az alap modalitassal kell tisztaban lennie a gyerekeknek, vagyis azokat a
szituaciokat kell biztonsaggal felismerni, amikor a grammatikai (irasjel-
lel kifejezett) szandék azonos a besz¢l6 valds szandékaval (D16. feladat).

D16. feladat

Poétold a mondat végi irasjelet a zardjelben 1évé utasitas szerint!
Szép az Gj autod [] (a véleményére vagy kivancsi)
Szép az Gj autdd [] (megallapitasként kozlod)

Szép az Gj autod [] (vagyakozast fejezel ki)

Mondatértés mérése hangos, értelmezé olvasassal

A 4. osztaly végére kovetelmény az 5-7 szonal hosszabb egyszert, és két
tagmondatbdl all6 Osszetett, azonos grammatikai és besz¢élé szandéka
szerinti modalitassal rendelkez6 mondatok helyes, értelmezo felolvasasa
(tagadd mondatok is).
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A hangos olvasast vizsgalo feladatok a folyékony, kifejez6 hangos
olvasas képességét vizsgaljak. A cél, hogy rovid attekintés utan a tanulok
egyszeriibb struktiraji osszetett mondatokat is fel tudjanak olvasni hi-
batlanul. A feladatban a mondatok Osszetartozhatnak, alkothatnak rovid
Osszefiiggd torténetet, leirast. Mindharom irasjelhez tartozé intonacio
kdvetelmény a felolvasaskor, viszont csak olyan mondatok szerepelnek
ebben a feladatban a 3—4. évfolyamon, ahol a grammatikai és beszélo
szandéka szerinti modalitds azonos. A hangos olvasas mérése kitér az
olvasas tempdjara, hangerejére, folyamatossagara, a javitott és javitatlan
hibak szamara és tipusaira (D17. feladat).

D17. feladat
Hol vagy, David?
(részletek)
David este hat és hét 6ra kdzétt eltlint a szobajabdl, mikdzben a sziilei otthon
voltak, a tévében harsogtak a hirek, és kint, a s6tét Budapesten szaraz leve-
leket sodort a hlivds, novemberi szél.

Csak a szemivege maradt a nyitott kdnyv mellett az agyon, a vékony, sz6-
ke kisfil nem volt sehol.

Az ajton nem mehetett ki. A szllei biztosan észrevették volna.

Az ablakon at sem szdkhetett el: Davidék egy toronyhaz 6tédik emeletén
laktak.

No, de akkor hogyan...? Hova tint? Mi tortént? [...]

A kényv ott volt kinyitva, ahol a rajzon palasttal és karddal a kis herceg all.

Csakhogy a rajzon nem egy kis herceg volt, hanem kett6. Két egyforma
palasttal és két egyforma karddal. Es az egyik kis herceg kicsit hasonlitott...
Igen, hasonlitott! Nagyon hasonlitott Davidra.

Az anya néman intett, az apa a rajzra nézett, és elsapadt. Hogyan...?! Ho-
gyan kerllt a gyerek a kényvbe? Hiszen... Hiszen ilyen nem lehet! llyen nincs!

Vagy mégis?...

Azonnal felhivtak a pszichologust. Mit lehet csinalni? A pszicholégus nem
tudta. Azonnal felhivtak a rendérséget. Mit lehet csinalni? A rend6rség nem tud-
ta. Azonnal felhivtak a szigoru nagymamat. Mit lehet csinalni? A nagymama tudta.

— Hat nem értitek? — kérdezte. — Hat ezt sem értitek? Davidka beleolvasta
magat a kényvbe. Olvasta, olvasta, Ujra meg Ujra, addig-addig, amig a torté-
netbe bele nem kerllt. Vissza akarjatok kapni a fiatokat a kényvb61? Ki kell
olvasni beléle. Addig olvassatok, hangosan mondjatok, amig vissza nem jon,
meg nem talaljatok.

Forras: Kincskeresé (Irodalmi folyoirat tizenéveseknek,) 2008. november
Nogradi Gabor — Diohéjban
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A hangosan elolvasott szoveg megértését ellendrizhetjiik nyitott kér-
désekkel, amelyek itt is megjelenhetnek irasban és szoban is (DI18. fel-
adat). A felolvasandd szovegek ¢és a kérdések is természetesen nehezeb-
bek, mint az elsé, masodik osztalyosok esetében. A szovegek nehézsége
itt a kevésbé gyakori szavak alkalmazasaval, a mondathossznak és a tel-
jes szoveg hosszanak novelésével emelhetd. A kérdések nehézségének
novekedése arra utal, hogy az egyszerli informacio-visszakereséssel meg-
valaszolhato kérdések aranya csokken, és ugyanakkor novekszik a logi-
kus kovetkeztetéssel és a szovegre vonatkozo reflexioval megvalaszolha-
to kérdések aranya.

D18. feladat

Vélaszolj a kérdésekre!

MiKOr tlnt €l DAVIA? .....oeiiiiiieiiii e
Milyen VOIt @ KiSFIU? .....oeieiiiieiiiii e
HOl laktak DAVIAEK? ... i
Kik voltak a K&nyvben a rajzon? ...........oooviiiiiiiiiiiiiiiee e
Ki sapadt el @ KEp Iattan? ... o
Kiket hivtak fel, hogy Segitsenek? .........oouviiiiiiiiiiiie e
Ki tudta, mit Kell tenNi? ...

Mi VOIt @ MEGOIAAST ...

Tankényvszovegek olvasdsa
3—4. osztalyos korban az iskolai tankdnyvek szovegére vonatkozo jogsza-
balyban a mondathosszusagra vonatkozo6 eldiras a korabbi 5% helyett a
mondatok 10%-nal teszi lehetdvé, hogy 150 karakternél hosszabb legyen.
A 150 karakteres mondathossz az érett olvas6 szamara is mérfoldkonek
tekinthetd; e f6lott a memoria korlatai mar komoly akadalyt jelentenek a
megértés szamara.

A DI19. feladatban olvashatd részlet egy 3. osztalyosoknak késziilt
kornyezetismeret-tankonyvbol vald. (A kdrnyezetismeret tantargy tan-
konyveit hasznaljuk példaként, tekintettel arra, hogy jelentés mennyisé-
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gl ismeretkozI6 szoveg és hozza kapcesolodo képanyag integralt megér-
tésének illusztralasara alkalmasak.)

D19. feladat

Alfold: 0 és 200 m-es magassag
kozott fekvo siksag. Az alfolde-
ket a térkép zold szinnel jeloli.

A 200-500 m magassagu, egye-
netlen felszin{i t4j a dombsag.
A dombokat volgyek valasztjak
el egymastol. A dombsag szine
a térképen vilagosbarna.

Keress volgyet a képen!

A tankonyvrészletben megfigyelhetd a szovegértést eldsegitd valtoza-
tos tipografiai eszkozok alkalmazasa. A félkovérrel szedett kifejezések a
rendszerezési képesség fejlesztését is eldsegitik, tekintve a megjelend két
szempontra: megnevezés €s szin. Fontoljuk meg, milyen kiilonbséget
okozhat a tanul6i megoldasokban a kovetkezd kétféle kérdéskitiizés:

Mit nevezink alfoldnek? ..........ooiiiiiiiii e
Folytasd a mondatot!

Az alfoldet @ tErképen ...

Egy 4. osztalyos tankdnyvrészlet arra mutat példat, hogy a tankdnyv-
ben a szoveg tanulasat 6sszefoglalo rész segiti.
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D20. feladat

Felszinét vastag homokréteg ta-
karja. A homokot a szél konnyen
szallitja. A szél altal szallitott
homokot futéhomoknak nevez-
ziik. A homokbdl a szél néhol
10-15 méter magas buckakat
épitett. A buckak a szél hatasara
vandorolnak.

A Kiskunsag homokjat sok-sok
tizezer évvel ezel6tt a Duna
szallitotta ide hordalék formaja-
ban. A hordalékbél késobb a szél a laza homokot kifujta, és szétteri-
tette a Duna—Tisza kdzén. A szél munkaja altal enyhén hullamos fel-
szinli, homokbuckas vidékké alakult.

Mf.: 5-7. Miért nem terjed a homok?

A tankonyvi lecke végén, tipografiai eszkdzokkel is kiemelten, a képi
tudaselemek tudasszervezo erejét folhasznalva, rovid vazlat, majd ezt
kovetd kérdések segitik a szoveg megértését és feldolgozasat.

A Kiskunsag a Duna—Tisza kozén talalhato.
Duna hordaléka — homok — szél — futéhomok.
A futohomok megkotése: zoldségek és gylimolesok termesztése.

Hazank mely részén fekszik a Kiskunsag? Hogyan keriil ide a homok-
takard? Mi épitette a homokbuckakat? Milyen a t4j mai felszine? Mivel
foglalkozott régen a Kiskunsag népe? Hogyan kototték meg a futbhomo-
kot? Mely természeti adottsagok teszik lehetdvé a zoldség és a gylimolcs
termesztését? Sorold fel a leggyakoribb gytimolcsoket! Sorold fel a ter-
mesztett zoldségféléket! Miben termesztik a korai zoldségeket? Mi ké-
szl beldlik?
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Olvasasi stratégidk

A 3-4. évfolyamon folytatédo fejleszté munka soran sziikség esetén —
akar a differencialt fejlesztés eszkozeivel, akar a teljes osztallyal végzett
ismétld gyakorlatokkal — tijra és ujra felidézziik, gyakoroljuk a korabbi
évfolyamokon mar megismert olvasasi stratégidkat. Ennek fontossagat
igazolja a stratégiak egymasra épiilése és egyiittes rendszerének kohe-
rens miikodése, am emellett az olvasasi teljesitménynek a nyéari sziinet
id6tartama alatt rendszeresen, raadasul elsésorban a hatranyos helyzetii
tanulokat érintd visszaesése is a folyamatos atismétlés, felidézés jelentd-
ségét tarja elénk. Ezt az életkori savot — folytatva az el6z6 életkori cik-
lust — az ,,Olvasasi stratégiak fejlesztése és értékelése évfolyam-szaka-

crer

nak leirasaval inditjuk.

Atfutas

Az atfutds nem ismeretlen a hagyomanyos magyar olvasastanitasban,
régebben is alkalmaztak, ,,rézsut olvasasnak™ nevezték. Ez a technika az
olvasas el6tti stratégiak kozé tartozik, bar néhany beszamolo szerint a jo
olvaso jellemzdéje az is, hogy a szoveg részletes olvasasa utdn ismét at-
futja a szoveget.

Atfutas kozben a bal felsd sarokbol indulva, a jobb alsé felé¢ haladva
tekintjiik at a szoveget, egy oldalt koriilbeliil 4—5 masodpercig. E kozben
a sz6 szoros értelmében nem olvasunk, csupan néhany jellemzon, képen,
kifejezésen, szon iddzik el rovid ideig a szemiink (D21. feladat). Az at-
futasnak, akarcsak az el6zetes tudas aktivalasanak és az olvasas el6tti
stratégiaknak kiemelt jelent6sége van a szoveg megértése, értelmezése
szempontjabol. Mindez nem csekély mértékben a motivacidé novekedésé-
nek is koszonheto lehet.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Olvasas el6tt rutinszertien, minden esetben atfutjak a szoveget.

« Atfutas kozben megfigyelik, kiemelik a szoveg néhany tartalmi, for-
mai jellemzdjét.

» Az atfutas alatt és utan kovetkeztetnek a szoveg tartalmara, miifaj-
ara.
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D21. feladat

Fusd at a szoéveget!

Mi ragadta meg kdzben a figyelmed?
Milyen jellemz&ket vettél észre?

Az eldzetes tudas aktivdldsa
Az eldzetes tudas (séma) aktivalasa alatt azt a folyamatot értjiik, amikor
olvasas elott €s alatt a tanulo aktivalja szokincsének és szemantikai uni-
verzumanak azokat a jelentésmezdit, amelyek relevansak az olvasando
szoveg tartalma szempontjabol. Ez torténhet kiilonbozo tevékenységek-
kel, mint példaul beszélgetés, rajz, dramatizalds. A kutatasok szerint az
elozetes tudas aktivalasa akkor hatékony, ha az adott témarol meglévo
tudast, benyomasokat, tapasztalatokat felszinre hozzuk (D22. feladat).
A hatékonysag novelhetd, ha olyan témakrol beszélgetiink a tanuloval,
amelyek parhuzamba allithaték az olvasmany témajaval (pl. egy oroszla-
nokrol szol6 olvasmany elétt a tigrisrél beszéliink), vagy abban az eset-
ben is, ha egy nagyobb halmazra vonatkoztatjuk az aktivalast. (Példank-
hoz visszatérve: ha a ragadozokrol beszélgetiink.)

Az elbézetes tudas aktivalasanak masik moédja lehet, hogy bevezetjiik,
a tanulokkal megismertetjiik az olvasmany uj, esetleg ismeretlen fogal-
mait, szavait, kifejezéseit. (Ezeket nevezziik eléorganizatoroknak.) Ameny-
nyiben ezt a modszert valasztjuk, érdemes figyelni arra, hogy ezzel bar
eldsegithetjiik a tanuld eldzetes tudasanak aktivalasat, egyuttal csdokkent-
jik annak lehetdségét, hogy ezeket az esetlegesen ismeretlen szavakat a
tanul6 kikovetkeztesse a szovegkornyezetbdl.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A szoveggel kapcsolatos elvarasaikkal parhuzamosan felidézik, ak-
tivaljak az elézetes, a szoveg tartalma szempontjabol relevans tuda-
sukat, tapasztalataikat, emlékeiket.

* Minden olvasmany el6tt felelevenitik az elézetes tudasukat.

* Olvasas kozben folyamatosan Osszevetik a mar meglévd ismeretei-
ket a szoveg 11j informacioival.
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D22. feladat

Foglaljatok 6ssze az olvasmany cime alapjan, hogy mit tudtok a széveg téma-
jarol!

Beszéljétek meg, hogy milyen élményeitek, emlékeitek, tapasztalataitok van-
nak a ...... -rol!

Joslas, elorejelzés, anticipacio

Az olvasas elotti, kdzbeni joslas, anticipacid, nagyban hozzajarul a sike-
res szovegértéshez. A tevékenység a cim, a szoveg, a képek vizsgalata,
az eldzetes attekintés alapjan torténik (D23. feladat). Az olvasas elotti,
olvasas alatti stratégidk koziil a joslas kitinden alkalmas az érdeklddés
felkeltésére, megtartasara, a motivacio fejlesztésére.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A tevékenységet motivaltan, élvezettel végzik.

» Joslataik, anticipacioik logikusan épiilnek a megfigyelt, megismert
elemekre, részletekre.

* A joslatok, anticipaciok tobb érzékszervre, meglévd tapasztalatokra
éplilnek.

D23. feladat
Mit gondolsz, mirél szdl az olvasmany?
Kik szerepelnek benne?

Szerinted hogyan folytatodik, hogyan végzédik az olvasmany?

Az olvasas céljanak, modjanak tisztazasa

Eredményesebb lesz a szovegértés akkor is, ha az olvasas elotti stratégi-
ak utolso elemeként tisztazzuk az olvasas céljat, ehhez pedig hozzaren-
deljiik az olvasas modjat, meghatarozzuk az alkalmazni kivant stratégia-
kat. Erdemes a célt minél egyszeriibben, vildgosabban meghatarozni.

A kiilonb6zo miifaji szovegeket kiilonbozo cél elérése érdekében ol-
vassuk. Van ugy, hogy informaciok megszerzése a cél, mas esetekben a
szorakozas, esztétikai élményhez jutas érdekében olvasunk. Eléfordul
azonban az is, hogy csak egy-egy adat, informacié megszerzése miatt
futjuk at a szoveget. Mindezeknek megfelelden a kiilonb6z6 miifajokhoz
kiilonbozo olvasasi célok, kiilonb6zo olvasasi modok, stratégiak illenek.
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A tanuloknak képesnek kell lenni minél pontosabban meghatarozni az
olvasas céljat, abbol fakaddan pedig a modjat (D24. feladat).

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Minden szoveg olvasasa elott tisztazzak, meghatarozzak az olvasasi
célt.

* A célhoz hozzarendelik az olvasds modjat, a megfeleld stratégiak
hasznalatat.

» A szoveghez megfeleld olvasasi célt, modot, stratégiakat valasztanak.

* Olvasas utan feliilvizsgaljak, hogy megfeleld volt-e a valasztott cél,
mod.

D24. feladat
Miért, milyen céllal olvassuk el a szoveget?

Hogyan, milyen médon (milyen stratégiakat alkalmazva) olvassuk el a széve-
get?

IEPC

Az IEPC (imagine, elaborate, predict, confirm) rovidités a Képzeld el!
Fejtsd ki! Josolj! Erdsitsd meg, vagy vesd el a joslatod! mondatok kez-
débetliibol szarmazik (D25. feladat), és a fenti tevékenységek egymas-
utanjat jelenti. Olvasas kozben a tanuloknak elészor el kell képzelni,
amit addig olvastak. A kdvetkezo fontos elem, hogy tobb kifejezési csa-
tornan keresztiil fejtsék ki, jelenitsék meg mindezt. Ezutan a joslas ko-
vetkezik, arra vonatkozdan, hogy milyen lesz, hogyan folytatodik a szo-
veg, mire szamithatunk, mi torténik majd a késObbiekben. Az olvasas
folytatodik, majd a didkok ellendrzik, hogy teljesiiltek-e joslataik, beko-
vetkezett-e mindaz, amire szamitottak. Ennek megfelelden erdsitik vagy
vetik el joslataikat, elképzeléseiket, majd kezdik eldlrdl a folyamatot. Az
IEPC stratégiakkal egyiitt alkalmazhaté a folyamat-, illetve szakaszos
olvasasnak nevezett modszer, amely szerint a szoveg olvasdsa kozben
néhany alkalommal megallnak a didkok, 6sszefoglaljak az addig olvasot-
takat, illetve alkalmazzak tovabb az IEPC folyamatot.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A szOveg alapjan alkotott elképzeléseik szinesek, gazdagok, tobb ér-
z€kszervre éplilnek, a tartalom szempontjabol relevansak, pontosak.
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* A szdveg tartalmi és formai szempontjabodl relevans dolgokat josol-
nak, annak megfelelden képzelik el a helyszineket, szereploket, tor-
ténetet.

* A stratégiat motivaltan, 6nalldan is alkalmazzak.

D25. feladat

Képzeld el!

Fejtsd ki!

Josolj!

Erésitsd meg vagy vesd el a joslatod!

Az olvasas diszciplindris dimenzidjanak értékelése
az 5-6. évfolyamon

Az 5-6. évfolyam sajatos életkori savot jeldl az olvasasfejlodésben. Az
olvasas tantargy megsziinése utan tovabbra is mindegyik iskolai tantargy
szerepet kell vallaljon az olvasasi teljesitmény javulasaban. A mondat-
értés fejlesztésében — 1évén elsdésorban metanyelvi tudaselemekkel kap-
csolatba hozhatd tudas — a nyelvtan tantargynak juthat kiemelt szerep.
A tankdnyvi szovegek olvasasaban elérhetd jelentds fejlodés, kardltve az
olvasasi stratégiak fejlodésével ugyanakkor Iényegében minden iskolai
tantargy szamara lehetdséget, a fejlesztés potencialis terepét jelenti. Pél-
dainkat elsésorban az irasbeli informaciokdzlésre leginkabb épitd tantar-
gyakbol vettiik, de ez nem jelent allasfoglalast arra vonatkozoan, hogy
mely tantargyak tankonyvi szovegein tudjuk legpontosabban felmérni
a tankonyvi szovegek megértésének szinvonalat.

Mondatértés

A mondatra vonatkozé, olvasasértés szempontjabol relevans tudas mérése
A grammatikai és a besz¢l6 szandéka szerinti modalitas eltérhet egymas-
tol. Az igy létrejott kozlés inkabb az irodalmi szdvegek jellemzdje, az
arnyalt jelentés megértésénél fontos. Ennek tudatositdsa megfigyeléssel,
a mondat, szoveg elemzésével torténhet, illetve ilyen mondatok gytijté-
sével, alkotasaval. Adhatunk olyan feladatot is, amelyben a tanulonak a
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mondat végi irasjel megadasaval és a besz¢ld szandékanak meghataroza-
saval szamot kell adnia a mondat kontextusanak felismerésérél (D26.
feladat).

Ez a megértési mechanizmus az alapja annak a tipust, magas szintii
szovegértésnek, amely az irodalmi mivek megértés¢hez, a szerzé szan-
dékanak, a masodlagos jelentésnek felismeréséhez sziikséges.

D26. feladat

Egészitsd ki a tablazatot a példa alapjan!

kijelenté (k6zl6, tajékoztato) felkialto (megszolit, érzelmi toltés)
kérdé (érdekl6dd, tudakozd) felszolité (felhivd, parancsold)
Ohajté (kivano, vagyo)

Mondat Mondatfajta Beszél6 szandéka

Nem megmondtam, hogy
ne lépj a sarba? kérdé megszolit

Mindenki kinyitotta a kdnyvét, csendben van és ram figyel.
Azt hallottam, csodaszép és divatos ruhat kaptal a szuletésnapi partidra!

Hat nem nagyszerd, télen a magas, héfedte csucsokon sielni?

A mondatértés mérése hangos, értelmezo olvasassal

Az 5-6. évfolyamon, kiilon0sen a szakasz végére elvaras, hogy a gyerme-
kek életkori sajatossaguknak megfeleld szokincsii €s bonyolultsagh szo-
veget meg tudjanak jeleniteni hangos olvasas segitségével (D27. feladat).
Ennek alapvetd eleme a mondatok értelmez6-kifejez6 hangos olvasasa a
mondatok szintjén. Ennek a képességnek a megléte egyik biztositéka
lehet a sikeres 6nallo, dnszabalyz6 tanulasnak a felsobb évfolyamokban.
A kifejez0, magabiztos hangos olvasassal ellenérizni tudjuk a gyermekek
folyékony, automatizalt olvasasi szintjének meglétét, viszont mindez
nem egyértelmiien fligg Ossze a megértés fejlettségével. A felolvasandd
szovegek ebben a korosztalyban tartalmazhatnak még nem ismert szava-
kat, parbeszédet, tobb tagmondatbol allo Gsszetett, eltérd grammatikai és
besz¢ld szandéka szerinti modalitassal rendelkez6 mondatokat. A hangos
olvasas mérése, értékelése kitér az olvasas tempojara, hangerejére, folya-
matossagara, a javitott és javitatlan hibak szamara és tipusaira.
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D27. feladat
Herman Otto:
Lillafireden

Mily remekul terem meg ott a pafrany, mily édesen kacsingat a kis patak part-
jarol a nefelejcs — akar az artatlan gyermek kék szeme.

Délcegen allanak az ifju feny6k, némelyiknek a cslucsa 6sszekap a vénsé-
ges almafa kiall6 agaval, és addig viaskodnak, amig nem segit a kertészkedés.

Aztan annak a kis teleknek szarnyas lakéi, micsoda kedvességek is azok!

Majdnem mindnyaja ott sziletett. A kis barazdabillegetd, mely oly gyényo-
rllen lépeget, szarnyra sem kél az ember el6tt, csak fut, fut. Megall az ember,
megall a madar. Aztan kivarja: mi lesz? Ha tovabbmegy az ember, elfut a
kedves madar az utkeresztezésig, és kitér...

Azon a vénséges almafan reggel pont kilenckor megjelenik a szarnyas
munkasok szdvetkezete: széncinege, kékcinege, babacinke, fakuszo, csuszka
és a kis hécsikharkaly, odasurran még egypar 8szapd is.

Micsoda slirgés, micsoda igyekezet az, amellyel ez a sokféle alkatu, ked-
ves aprésag azt a vén fat végigkeresi, végigkutatja. Az ember szeme megkap-
razik a mozgas sokféleségétél. Az aprobb cinegék a legvékonyabb agakat
himbalva keresik véges-végig: nincs tornasz, aki a fluggogetést, szdkellést
utanuk csinalhatna. Azalatt a fakiszo a faderékon lovacskazik folfelé, okos
szemével beletekint a kéreg minden repedésébe, itt-ott belenyulkal finom,
kissé hajlott cs6rével. Versenyre kél vele a kis tarka h6csikharkaly. De mar ez
meg-megall, kopacsolni kezdi a redves helyeket, hogy az apro forgacs, szi-
lank csak ugy repul — azutan veszteg marad. Eleven szeme kicsit villan; ekkor
spékelte a faban 6rl6, kikopacsolt kévér pondrot tiihegyes nyelvére — egyet
nyel és tovabbhalad.

No, a csuszka, az aztan az igazi! Ha kell, fejjel folfelé, ha kell, fejjel lefelé
halad a térzsén, s a vastag agakon koril-koril csuszik nagy sebesen és tgye-
sen, itt is kopacsol, ott is kopacsol, és futtyel felelget, ha a széncinke azt
mondja: ,Nincs erre! Itt sincs! Itt sincs!”

Forras: Herman Otto: Erdok, rétek, nadasok. Mora Ferenc Kényvkiado, 1986

A fenti szoveg felolvasasan, érté bemutatasan kiviil értékelhetjiik an-
nak megértését is (D28. feladat), ugyanis gyakori hiba az iskolaban,
hogy amennyiben az olvasmany hangos, bemutatd olvasasara keriil sor,
a diakok a jelentés megértését alacsony szinten teljesitik.
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D28. feladat

Vélaszolj a kérdésekre!

Milyen szinl a nefelejcs a patak partjan? ..........ccoooiiiiiiiiiieeeee
Mi segit a viaskodo feny6n és almafan?.............ccooiiiiiiiiiiiieeeeee
Melyik madar jatszik az emberrel? ...
Kik a szarnyas munkasok az almafa Korll?...........cccvveeiiieiiiiiiicee e
Mit csinalnak a cinegék a vékony agakon?..........cooiiiiiiiii i
Mit €SIiNAl @ FAKUSZO? ....oovviiiiiiiiiii e

Mit csinal @ h8csikharkaly? .........ooooiiii e

Hogyan mozog a fa torzsén a csuSzKa? .........oooevviiviiiiiiiiiieeeeeeeeee e

A D29. feladat arra ad példat, hogy hogyan ellendrizhetjiik a megér-
tést hatodik évfolyamon tgy, hogy a tanuldk az olvasmany dsszefoglala-
sat, a fontos informaciok kiemelését €s rendszerezését irott szoveg, tab-
lazat, prezentacio elkészitésével végzik.

D29. feladat

Készits kisel6adast a torténetben szerepld madarrol!

Tankényvszovegek olvasdsa

Az 5-6. évfolyamon Uj tantargyak jelennek meg. A szovegértés fejlédése
¢s fejlesztése szempontjabdl fontos szerepet jatszhat ezek kozott a torté-
nelem, mely valtozatos szovegtipusokkal, a szoveges és képi elemek in-
ponenseinek fejlesztésére. A torténelemtankdnyvekben jellemz6 az elbe-
sz¢10 ¢és leiro jellegli szovegek, valamint dokumentumszovegek egymast
kiegészito valtozatossaga. Tankdnyvi szovegek megértésének ellendrzése
soran egyre nagyobb szerepet kapnak a magasabb szintli, az informacio-
felidézést és -visszakeresést (D30. és D33. feladat) meghalado bonyo-
lultsagu olvasasi folyamatok, mint példaul a kdvetkeztetés (D31. és D34.
feladat) és szovegre vonatkozo reflexio (D32. €s D35. feladat).
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MATYAS KULPOLITIKAJA

Miutan az orszagon beliil megerdsodott hatalma, a kiraly a torok fenyegetést
akarta megsziintetni. Matyas okult a magyar hadsereg korabbi vereségeibdl.
Nem akart a magyarnal sokkal erdsebb szultani sereggel nyilt csatat kezdeni.
Inkabb a hatarok védelmét erésitette meg. Elfoglalta a torok leger6sebb varat,
Jajcat. 1de és a tobbi végvarba jol felszerelt katondkat kiildott. Ezutan nem ta-
madta meg az Oszman Birodalmat,

sot igyekezett békében éIni a to- | Matyas és a torok elleni habori. A papa
rokkel. Ha azonban a torok tama- | tobbszor siirgette a t6rok elleni habort. Azt
, , , igérte Matyasnak: ha belekezd, a tobbi
dott, hadserege készen allt a véde- keresztény orszag sok-sok katonat kiild neki.
lemre. Az Erdélyre tord torok rablo- | Erre Matyas vélasza ez volt: ,,Ezekben az
igéretekben én méltan bizva (...) Osszegyijtott
. i o . haderdémmel a mezén allok. De valdjaban
Kinizsi Pal Kenyérmezonél legy6zte eddig semmit sem latok a megigért

(1479). A sulyos vereség hosszl id6- | timogatdsbol. (...) Az ellenség fenyeget,
megel6zi lam a habozdkat, ¢és egész
tamadasat egyediil ellenem forditja.”

hadat Matyas leghiresebb hadvezére,

re elvette a torokok kedvét Magyar-

orszag megtamadasatol.

Az 5-6. osztalyos tankonyvi szovegekre 0sszetett szerkezeti megolda-
sok jellemzok. Képek, folyamatos szoveg, keretes irasok a ,,mai fiatalok”
webes virtualis vilagat felidéz6 dinamikus elrendezésben igyekeznek
elésegiteni a motivalt tanulast. A tankonyvi képekhez és a folyamatos
szovegekhez tartozo kérdések jellege €s szinvonala ugyanakkor megle-
hetésen egyenlétlen. A tankonyvi szovegek megértésének ellendrzése
soran a szdvegértés kiillonboz6 szintli komponenseire fokuszald kérdések
rendszerét célszerti alkalmazni. Az iménti tankonyvi szoveg megértésé-
nek diagnosztikus értékeléséhez szamos kérdés, feladat megfogalmazha-
to, melyeket harom tipusba sorolunk az elvart gondolkodasi folyamatok
jellege szerint.

D30. feladat
Melyik volt a legerésebb torék var, amelyet Matyas elfoglalt?
Mikor volt a kenyérmezei csata?
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D31. feladat
Miért nem akart Matyas nyilt csatat kezdeni a toérokok ellen?
Matyas uralkodasanak hanyadik évében volt a kenyérmezdi csata?

[Az uralkodas kezd6 évszamat a lecke els6 része tartalmazza.]

D32. feladat

Fogalmazzunk meg egy kérdést, melyre nem tud valaszolni az, aki csak a
vastag betls részt tanulja meg!

Kovetkezo példank egy 6. évfolyamosoknak sz6l6 nyelvtankdnyvbol
valo. Itt is megfigyelhet6 a tipografiai eszkdzok gazdag repertoarja.

Az igekotds igék helyesirasa

* Egybeirjuk az igekotot az igével, ha kozvetlentil a hozza tartozé ige
elott all: megnézi, felfogjuk (megértjiik), raveszik.

* Kiilonirjuk az igekotot és az igét, ha az igekdtd az ige utan all: nézz
meg!, nem fogjuk fel, vegyék ra!

» Akkor is kiilonirjuk, ha az igekotd €s a hozza tartozé ige kozé egy
masik sz6 keriil: meg is nézem, meg se latod, meg fogja hallgatni,
meg kell érteniink, meg szabad varnotok, meg lehet ismerniiik, meg
akartam enni, meg szoktuk beszélni, fel fogjuk emelni.

Az igekotok hasznalata

* Vannak igekotdk, amelyek semmilyen esetben sem valnak el az
adott igétol: befolyasol, ellendriz, fellebbez, kifogasol.

* A kozbeszédben megjelend 11j igekotds Osszetételeket elsdsorban a
kornyezet, a beszéld jellemzésére hasznaljuk (bevdllal, bevallalos,
felvallal). Mas esetben érjiikk be a hagyomanyos elvallal, vallalkozo
szellemii kifejezésekkel.

* Ne hasznaljunk feleslegesen igekotot: ellendriz, nem leellendriz; és
ha mar idegen szavakat hasznalunk: degradal = lefokoz, lemindsit,
¢és nem ledegradal!

Ugyanakkor tovabbi segitséget is adhatna a szoveg, ha az alabbi kér-
dések megvalaszolasahoz szeretné kozelebb juttatni a tanuldkat.
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D33. feladat

Mondjunk négy példat olyan igekotés igére, amelyeknél az igekétét mindig
egybeirjuk az igével!

Mit jelent a degradal sz6?

D34. feladat
Hany esetet kulénbdztetlink meg, amikor az igekotét és az igét kildnirjuk?
Miért nem helyes azt mondani, hogy ,bepétoltam”?

A masodik kérdésnél a tankonyvszdvegben leirt altalanos szabaly, ti. a
»feleslegesen hasznalt igekdtd” egyedi esetre torténd alkalmazésa valdsul
meg. Ez jellemzden a nyelvi-logikai képesség miikodésével irhato le.

D35. feladat

Vannak-e tovabbi olyan igekétds igék a felsorolt négyen tul, amelyeknél az
igét mindig egybeirjuk az igekétével?

Miért szerepel a felfogjuk sz6 utan zardjelben, hogy ,megértjik”?

Olvasasi stratégidk

Ahogyan az olvasasi stratégiak 3—4. évfolyamos tartalmi keretei kapcsan
emlitettiik, itt is hangstlyozzuk, hogy a bemutatott stratégiarendszer egy-
masra ¢épiild, egyre gazdagodo elemekbdl all, masrészt pedig fontos a
korabban mar megismert stratégiak folyamatos hasznalata és fejlesztése.

A megértés nyomon kovetése

Az olvasas, a szovegértés nyomon kovetése az a tevékenységiink, amely
lehetové teszi, hogy az olvasas kdzben folyamatosan figyelemmel kisér-
jik, értékeljik sajat megértési folyamatunkat. Ez a képességiink
metakognitiv, tehat a megismerési folyamat megismerésére, a megértés
megértésére vonatkozik. A megértés nyomon kovetése torténhet az olva-
sasi folyamattal parhuzamosan, de ide értjiik azt is, amikor az olvasé a
szoveg kdzben megall, és ekkor a szoveg addigi informacidinak, tartal-
manak 0Osszefoglalasaval egyiitt értékeli, hogy hogyan olvasott, hogyan
értette meg a szoveget, melyek voltak a problémai (D36. feladat).
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A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Fejlett metakognitiv tudassal és képességekkel rendelkeznek.

» Az atlagosnal joval pontosabb képpel rendelkeznek a sajat olvasasi,
szovegértési képességiik jellemzdirdl, sajat erésségeikrdl, problé-
maikrol.

» Képesek részletekbe menden is elemezni az olvasasi folyamatukat.

D36. feladat

Melyek az erésségeid, és melyek a gyengeségeid az olvasas terén?
Milyen olvaso vagy?

Mit szeretsz olvasni? Mit és miért nem szeretsz olvasni?

Milyen szovegeknél megy a legjobban, legkdnnyebben az olvasas?
Milyen szovegeket értesz a legnehezebben?

A felsorolt kérdésekre adott valaszok megitélése nem mennyiségi
szempontot kdvet, hanem az adott tanulo fejlettségi szintjétol fiiggden a
sajat olvasasi folyamatok tudatos megismerésének mindségét tartja fon-
tosnak. A mindség megitélésének elsddleges szempontja az adaptivitas:
az egyénnek a sajat olvasasi folyamataira vonatkoz6 tudasa hogyan segi-
ti a kiilonbozo irott forrasok megértését.

Javito stratégiak

Az olvasasi, szovegértési képesség fejlodéséhez, az elorelépéshez sziik-
ség van a meglévd hibak, fennallé problémak felismerésére (D37. fel-
adat), ebb6l kovetkezhet csak mindezek javitasa. A kialakult iskolai ta-
nitasi gyakorlatunk rendszerint adés marad azzal, hogy a tanulok képesek
legyenek a megkivant mértékben felfedezni, azonositani, megismerni,
majd kijavitani a rajuk jellemz6 olvasasi hibakat. Ennek megfeleléen a
magyar diakok abban is bizonytalanok, hogy hogyan kell orvosolni a
szovegértési hibakat. Négy gyakran miikodo stratégia a zavaros részek
tisztazasara az olvasas lelassitasa, az Gjraolvasas, és a pedagbgus, a tar-
sak segitségének kérése, illetve az ismeretlen szavak jelentésének kide-
ritése szotarbol, lexikonbdl, az internetrdl és azok szdvegkdrnyezetbol
valo kikovetkeztetése.

306



5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

» Tobb, sajat szempontjukbdl hatékony javitd stratégiat ismernek ¢€s
hasznalnak, ezeket onalléan alkalmazzak a megfelelé helyeken, al-
kalmakkor.

* Az olvasasi folyamatuk mellett a javitd stratégiak alkalmazasat is
képesek monitorozni.

D37. feladat

Hogyan ellen6rzod olvasas alatt, hogy érted-e a szoveget?
Hogyan ellen6rzdd olvasas utan, hogy megértetted-e a széveget?
Mit teszel, ha nem értesz valamit?

Szintézis

A szintézis szoros Osszefiiggésben all az 6sszefoglalassal. Az olvasas
utani stratégiak koziil a szintézis soran nemcsak a szoveg tartalmi vonat-
kozasait foglaljuk 6ssze, hanem mindezt kiegészitjiik azokkal az elemek-
kel, amelyek arra utalnak, hogy milyen tevékenységeket, stratégiakat
alkalmaztunk olvasas el6tt, alatt és utan (D38. feladat). A szintézis ma-
gaban foglalja a hasznalt stratégiak felidézésén kiviil az olvasasi folya-
mat egyes elemeinek értékelését is, beleértve ebbe az olvasas folyamatat
megeldz6 eldkésziileteket is.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Pontosan fel tudjak idézni az olvasasi, szovegfeldolgozasi folyamat
elemeit.

* Pontosan fel tudjak idézni és képesek értékelni az alkalmazott fel-
adatokat, stratégiakat, azok megoldasat, mindezek Osszefiiggéseit.

» Relevans, helyes megallapitasokat tudnak tenni a jovore vonatkozo-
an, hogy mely stratégiakat fogjak alkalmazni hasonl6 olvasasi cél,
szovegek esetében.

» Képes egységben latni az olvasas, szovegfeldolgozas elotti, alatti €s
utani feladatokat, tevékenységeket, stratégiakat.
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D38. feladat

Milyen feladatokat, stratégiakat alkalmaztunk az éran (a széveg feldolgozasa
koézben)?

Melyek voltak azok, amelyek a legjobban segitettek Téged a szdveg megér-
tésében?

Melyeket fogod alkalmazni legkdzelebb is hasonlé széveg olvasasakor?

Szelektiv olvasas

Szelektiv olvasas alatt az irrelevans informaciok gyors olvasasat, a fon-
tos informaciok, a nehéz, érdekes szoveg, szovegrész lassabb, elemzébb
olvasasat, ismételt atolvasasat értjiik. Ide tartozik egyrészt a szakiroda-
lomban skimming néven ismert folyamat, amikor ,,lef616zziik™ a tartalom
Iényegét, és ide tartozik — az olvasas sebességét illetden ellentétes folya-
matnak tekinthetd lelassitas-ujraolvasas stratégiaja (D39. feladat). A sze-
lektiv olvasashoz sziikség van annak a képességnek a fejlesztésére, amely
alkalmassa teszi az olvasot arra, hogy olvasas kdzben, az olvasasi célnak
megfeleléen dontést tudjon hozni, hogy mely részletek fontosak és ke-
vésbé fontosak. A szelektiv olvasas soran atvalthat az olvasd az atfutas
technikajara is. A felsorolt stratégiak koziil ennek alkalmazasa a legne-
hezebb, az olvasasi alapképességek rutinszerti alkalmazasat feltételezi.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A szOveg olvasasa kdzben el tudja donteni, hogy az olvasas céljanak
megfeleléen mely részek a legfontosabbak, ezeket hol tartalmazzak
a kiilonb6z6 szovegek.

» Képesek az olvasas maddjat, technikajat, sebességét valtoztatni olva-
sas kozben.

» Magas szintli tudassal, képességgel rendelkeznek az olvasassal, a stra-
tégiak felhasznalasaval kapcsolatban.

D39. feladat

A szOveg mely részeiben talalod a legfontosabb informacidkat?
Hogyan olvasod el masodszor a szoveget?

Milyen esetekben és hogyan hasznalod a szelektiv olvasast?
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A kotet szerzoi

Adamikné Jisz6 Anna

Egyetemi tanar, az MTA doktora, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Bolesészettudomanyi Kara Mai Magyar Nyelvi Tanszékének oktatoja.
Magyar—orosz—finnugor szakos diplomajat az ELTE-n szerezte 1966-ban.
El6szor gimnaziumban, majd 1975-t61 a Budapesti Tanitoképzd Fodisko-
lan tanitott, 1998-ban hivtadk meg az ELTE-re. 1986—-87-ben mint Ful-
bright professzori 6sztondijas, 1990-91-ben mint vendégprofesszor az
USA-ban tanitott. Szerkesztéje és részben iréja az Edes anyanyelviink
1-8. osztaly szamara késziilt tankonyvsorozatnak, valamint a Retorikai
lexikonnak. Fontosabb kutatasi teriiletei: nyelvtorténet, olvasastorténet,
szovegértd olvasas, retorika.

Leo Blomert

Egyetemi tanar a Maastrichti Egyetem Kognitiv Idegtudomanyi Tanszé-
kén. F6 kutatasi teriilete a nyelvi feldolgozas kognitiv folyamatainak
elemzése, a beszéd €s az olvasas idegrendszeri alapjainak feltérképezése,
a betiik és a hangok kozotti megfeleltetéshez kapcsolddo agyi folyama-
tok tanulmanyozasa funkcionalis magneses rezonancia vizsgalatok segit-
ségével. Publikacidi a szovegértés idegrendszeri alapjainak leirasahoz, a
fonoldgiai tudatossag szerepének tisztazasahoz kapcsolddnak. A hat EU-
tagallam részvételével végzett PROREAD kutatasi program vezetdje
volt, kutatasai meghatarozo jelentdségliek a diszlexia diagnosztizalasaban.

Csapo6 Bené

Egyetemi tanar, az MTA doktora, a Szegedi Tudomanyegyetem Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskola, az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport és a
MTA-SZTE Képességkutaté Csoport vezetdje. Kémia—fizika szakos ko-
zépiskolai tanari diploméajat a Jozsef Attila Tudomanyegyetem Termé-
szettudomanyi Karan szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Humboldt
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Osztondijas kutatoként dolgozott 1989-ben, 1994-95-ben pedig Stan-
fordban a Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meghi-
vott kutatdja volt. Fontosabb kutatasi teriiletei: kognitiv fejlodés, a tudas
szervezOdése, longitudindlis vizsgalatok, pedagogiai értékelés, tesztel-
mélet, technologia alapu tesztelés.

Csépe Valéria

Egyetemi tanar az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Kognitiv Pszicho-
logiai Tanszékén. A Magyar Tudomanyos Akadémia Pszichologiai Kuta-
téintézetében az altala alapitott Fejlédés-pszichofizioldgiai Kutatdesoport
vezetdje. Az MTA levelez6 tagja. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyete-
men szerzett pszichologusi diplomat 1976-ban. A Miinsteri Egyetemen
Humboldt 6sztondijas kutatoként dolgozott 1990-ben. Alapito tagja egy
hazai és egy kiilfoldi doktori iskolanak. Rendszeres meghivott eldadoja
nemzetkozi konferencidknak, nyari egyetemeknek, nemzetkozi kurzu-
soknak. Szamos hazai szakmai szervezet vezetdje, tobb hazai és nemzet-
kozi folyoirat szerkesztébizottsaganak tagja. Kutatasi teriilete a kisérleti
¢és kognitiv pszichologia, valamint a kognitiv idegtudomany és fejlodés-
idegtudomany.

Csikos Csaba

A Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt
docense. A matematika—foldrajz szakos tanari és pedagogiai értékelési
szakért6i végzettséget kovetden a neveléstudomany teriiletén szerzett
PhD-fokozatot. 2002—-2005 kozott Békésy Gyorgy-posztdoktori dszton-
dijas. Kutatasi témai els6sorban a 10-12 éves korosztaly stratégiai gon-
dolkodasanak vizsgalatahoz kapcsolodnak; angol és magyar nyelvii pub-
likacioi elsésorban e korosztaly matematikai gondolkodasanak és olva-
sasi folyamatainak kutatdsabol sziilettek.

Hodi Agnes

A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatécsoportjanak mun-
katarsa, és az egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak hallgatoja.
Angol nyelv és irodalom szakos bdlcsész és tanari diplomat szerzett a
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Szegedi Tudomanyegyetemen, majd ugyanitt végezte posztgradualis EU-
szakérté—projektmenedzsment tanulmanyait is. FO kutatasi teriilete az
olvasas pszichologiai ¢s alkalmazasi dimenzidjanak vizsgalata, a szoveg-
tipus és szovegforma tanuloi teljesitményre gyakorolt hatasanak feltarasa.

Joézsa Krisztian

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense.
A Jozsef Attila Tudomanyegyetemen matematika és fizika szakon diplo-
mazott 1996-ban, ezt kovetéen 2000-ben pedagogiai értékelési szakértd
végzettséget szerzett, PhD-értekezését 2003-ban védte meg. 2004—-2007
kozott Bolyai kutatasi 6sztondijas. 1997-ben Pro Scientia Aranyéremben,
2008-ban Akadémiai Ifjusagi Dijban részesiilt. 2011-ben vendégkutato a
Colorado State Universityn. 2012-ben elnyerte a Fulbright professzori
Osztondijat. Fontosabb kutatasi teriiletei: tanuldsi motivacid, olvasas-szo-
vegeértés, az ovodas- és kisiskolaskori fejlesztés lehetdségei, tanulasban
akadalyozottsag.

Molnar Edit Katalin

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa.
A JATE diajaként végezte anglisztikai és amerikanisztikai tanulmanyait,
majd ugyanebben az intézményben szerzett pedagogiai szakértd végzett-
séget is. PhD disszertacidjaban a fogalmazasképesség terén végzett em-
pirikus vizsgalatait sszegezte. FO kutatasi teriilete az irasbeli szovegal-
kotas és a szovegértés képességének fejlodése és fejlesztése.

Nagy Zsuzsanna

A Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan 2009-ben
szerzett magyar nyelv és irodalom, valamint pedagoégia szakos bolcsész
¢s tanari diplomat. Jelenleg az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
témaja a tantervekben foglalt fejlesztd programoknak és az anyanyelv-
orak modszertani jellemzodinek a fogalmazasképesség fejlettségére gya-
korolt hatasanak feltarasa.
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Wolfgang Schnotz

Egyetemi tanar a Koblenz-Landau Egyetem Altalanos és Pedagogiai-
pszichologiai Tanszékén, a Multimédia Kutatokdzpont, valamint a Tani-
tasi és Tanulasi Folyamatok Doktori Iskola vezetéje. Doktori fokozatést
a Berlini Miiszaki Egyetemen szerezte pszichologiabol. A Learning and
Instruction cimi folyoirat foszerkesztéje volt, szamos nemzetkdzi tudo-
manyos folyoirat szerkesztobizottsaganak tagja. A PISA 2009 olvasasfel-
mérés nemzetkozi szakértd csoportjanak tagja volt. Kutatasai a szoveg-
értéshez, szoveges és képi informaciok feldolgozasahoz, a multimédia és
hipermédia eszkozokkel tamogatott tanulashoz kapcsolédnak. A Német
Tudomanyos Kutatasi Alap altal tamogatott kiilonb6z6 kutatasi programo-
kat iranyit, melyek a szoveg-kép integracio készségeit tanulmanyozzak.

Steklacs Janos

Faiskolai tanar, dékan a Kecskeméti Fdiskola Tanitoképzd Foiskolai Ka-
ran, a Human tudomanyok Intézetének igazgatoja. A Pécsi Tudomany-
egyetem Bolcsészettudomanyi Karan végzett magyar nyelv és irodalom
szakon, PhD fokozatot is itt szerzett alkalmazott nyelvészetbdl. Kutatasi
terlilete az olvasastanitas, szovegértés, funkcionalis analfabetizmus, olva-
sas és a szemmozgas vizsgalata.

Szenczi Beata

Az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karan tanarsegéd. A Szegedi
Tudomanyegyetemen szerezte angol és pedagodgia szakos bolcsész és
tanari diplomajat. 2008 és 2011 kozott az SZTE Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskolajanak 0sztondijas hallgatoja, 6raadd az SZTE Neveléstudoma-
¢s annak O0sszefiiggése az olvasasteljesitménnyel altalanos iskolas tanulok
korében.
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