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Mivel a szovegértés kulcsszerepet tolt be a mindennapjainkban, az olvasas-szovegértés
folyamatanak megértése €s a fejlodést befolyasolo tényezok feltarasa szamos kutatas tar-
gyat képezi. Azonban a vizsgalatok fokuszaban a szoveg mint bekezdésekbe és nagyobb
egyseégekbe szervezett entitas all. A nem folyamatos szovegek megértésének folyamatardl,
fejlodését befolyasolod tényezokrdl csupan feltételezik, hogy azok megegyeznek a folya-
matos szovegek olvasasa kapcsan feltart kognitiv valtozokkal. Tovabbi probléma, hogy
megbizhatd, reprezentativ vizsgalatokbol szdrmazo6 informaciok a szdvegformatumok
mentén jelentkez6 teljesitménykiilonbségrol eddig csak a 2. és a 4. évfolyamos tanulokrol
(Hodi, 2018), valamint a 9-10 évesekrdl allnak rendelkezésre a PIRLS-vizsgalatoknak
koszonhetéen. Igy nem tudjuk, hogyan alakul a folyamatos és a nem folyamatos szovegek
megértése az olvasastanulas korai szakaszaban, és ezért nem ismertek a fejlesztés idébeni
beavatkozasanak pontjai és annak modszerei, eszkozei. Az € témaban altalunk végzett, az
altalanos iskola nyolc évfolyamat atfogd kovetéses vizsgalat — tudomasunk szerint — vi-
lagviszonylatban is egyediilallo.

A jelen tanulmanyban bemutatott elemzés kozéppontjaban a szovegeértés altalanos is-
kolaban végbemend fejlodésének kérdései allnak. Kutatasunkat a fenti hianyossagokat fi-
gyelembe véve terveztilk meg és fokuszaltunk a 2—8. évfolyamos tanulok folyamatos, ke-
vert és nem folyamatos formaju szovegek megértésében nyujtott teljesitményének jellem-
zésére, valamint a szovegforma és a szovegeértés kozotti kapcsolat feltarasara.

A tanulmany els6 részében meghatarozzuk a vizsgélatunk szempontjabol meghatarozo
szovegforma alapfogalmat, majd osszefoglaljuk a szovegformar6l mint a szovegértés
egyik befolyasolo tényezdjérdl attekintett szakirodalmi feltarasunk eredményeit. A mod-
szerek részben részletesen értekeziink a mérdeszkozok Osszeallitdsanak alapelveirdl, jel-
lemezziik a kdvetéses vizsgalatban részt vett tanulokat, s az adatgyijtés koriilményeit. A
longitudinalis adatokbdl szarmazo eredményeink a 2., 4., 6. és 8. évfolyamos tanulok szo-
vegértésérdl adnak képet szovegforma (folyamatos, kevert, nem folyamatos) és olvasasi
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miiveletek (informacid visszakeresés, értelmezés, reflexid) mentén. A diszkusszidban az
olvasasi miiveletekrél mint a szovegformak mentén jelentkezd teljesitménykiilonbségek
lehetséges okairdl irunk. Végiil munkank elméleti és gyakorlati relevanciajat vessziik gor-
cs0 ala.

A szovegforma mint a szovegértés egyik f6 rendezéelve

A szovegértés idealis esetben észrevétleniil szolgalja az emberek mindennapjait, akar az
iskolaban a tankonyvi szovegek olvasasakor, a kotelezé olvasmanyok elemzésekor, akar
a munkahelyen a munkakori leirassal valo megismerkedés soran, illetve olyan helyzetek-
ben, amikor egy butor dsszeszerelési utmutatd nyujtja az egyetlen tampontot az 01j otthon
berendezéséhez. A szovegértés tehat nemesak a hatékony és 6nallo tanulas egyik alapvetd
pillére, amelyre az 0j ismeretek elsajatitasa, feldolgozasa és beépitése épiil, hanem olyan
informacio-feldolgozé készség (OECD, 2013) is, amely a hétkoznapi helyzetekben vald
eligazodasnak az alapja. Ha a fenti példakat alaposabban szemiigyre vessziik, lathatjuk,
hogy a felsorolt élethelyzetek — mind tipusukat, mind formatumukat tekintve — mas-mas
tipusu szovegeket feltételeznek.

A hazai és nemzetkdzi nagymintas olvasasvizsgalatok mar évtizedekkel ezelétt felis-
merték a mindennapok szovegeinek formai soksziniiségét, és igyekeztek megjeleniteni
azokat méréeszkozeikben, hogy minél pontosabb képet kaphassanak a kiilonb6z6 életkora
tanulok és a felndtt populacio szovegértési képességének fejlettségérdl (a mérések altal
szerepeltetett szovegformatumokrol I. bévebben Hodi, B. Németh, & To6th, 2017a). A tu-
domanyos igényl elméleti és mérési keretek szerint a szovegértés nem egy egydimenziods,
homogén konstruktum, hanem kiilonb6z6 rendez6elvek, paraméterek mentén, kognitiv és
affektiv komponensekbdl szervez6dé képesség.

Az Orszagos kompetenciamérés (OKM) tartalmi kerete alapjan az iskolai kételez6
olvasmanyok szovegtipus szerint élményszerzé (pl. novella, mese, drama), a tankonyvi
szovegek pedig jellemzéen magyarazé tipusuak (1. ,,tudomanyos, illetve ismeretterjesztd
szovegek, amelyek elsésorban ismeretet kozolnek, legyen az egy jelenség magyarazata,
egy esemény bemutatasa” — Balazsi et al., 2014. p. 12), mig a butor Osszeszerelési
utmutatd adatkozlének tekinthets. A szoveg elrendezését tekintve az €l6z6 tipusoktol
eltéré, verbalis és nem verbalis jeleket is tartalmazé adatkodzl$ tipust szovegek
megjelenhetnek ,,0nalléan vagy az el6z6 két szovegtipus kiegészitéseként is” (Balazsi et
al., 2014, p. 12).

A szovegek kommunikacios cél szerinti kategorizalasa, tipusokba sorolasa mellett for-
matumuk szerint is megkiilonboztethetok. Az élményszerz6 szovegek formatumuk szerint
folyamatos szovegek, olyan linearis elrendezésii, bekezdésekbe szervez6dd, dsszefiiggd
mondatokbol allé szovegek (Balazsi et al., 2014, p. 12), amelyeket hagyomanyosan kap-
csolatba hozunk az olvaséssal. Mas elrendezésii a butor dsszeszerelési Gtmutatd, amely
leginkabb listak kombinacidinak tekinthetd (Balazsi et al., 2014, p. 13), igy formatumat
tekintve a nem folyamatos sz6vegek csoportjaba tartozik csakagy, mint egy lista, tablazat,
grafikon vagy diagram (Balazsi et al., 2014, p. 13). Gyakoriak példaul a tankényvekben e
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két formatum jellegzetességeit hordozo kevert szovegek, ,,[...] jellemzdjiik, hogy tablaza-
tok, abrak, grafikonok ¢kelddnek a folyamatos szovegbe, segitve azok megértését, ugyan-
akkor megtorve az olvasas folytonossagat...” (Balazsi et al., 2014, p. 13).

Azonban jellemz6é gyakorlat mind a kutatok, mind a pedagogusok korében, hogy a
szovegértés fejlettségét csupan a folyamatos szoveg megértésén nyujtott teljesitmény
alapjan probaljak megitélni. E megkdzelités hianyossagat nem csak abban ragadhatjuk
meg, hogy a kiilonb6z6 elméletek, modellek és definiciok szerint a szovegértés kiilonbozd
elrendezésti, formatumu szovegek ilizenetének dekoddolasat, befogadasat és értd feldolgo-
zasat jelenti. A tanulok kiilonb6z6 formatumu szovegeken nyujtott teljesitményében meg-
mutatkoz6 kiilonbségek is jol jelzik, hogy szovegértés és szovegértés kozott van kiilonb-
ség.

A trendek szakirodalmanak attekintése alapjan évtizedek 6ta érvényes tendencia, hogy
a magyar tanulok gyengébb teljesitményt nyujtanak a nem folyamatos formatumu szove-
gek megértésében, mint akkor, amikor folyamatos szovegekhez tartozo feladatokat olda-
nak meg (Hodi, B. Németh, & Toth, 2017a). Ezt, az altalunk régota megmutatott és nyo-
mon kovetett jelenséget szovegformatumon alapulé teljesitmény-kiilonbségnek neveztiik
el (l. text format achievement gap). Itt jegyezziik meg, hogy a szovegformatumok mentén
nyujtott teljesitmények vonatkozasaban orszdgonként, oktatdsi rendszerenként mas-mas
tendencia tapasztalhaté. Jelen tanulmanyunk célja azonban a magyar oktatasi rendszerben
valo fejlédés megmutatdsa. A szovegformatum teljesitmény-kiilonbségekrdl rendelke-
zésre allo adataink pillanatképet adnak a szovegértés fejlettségi szintjérdl, esetenként le-
het6séget adnak a fejlodés mértékének bizonyos évfolyamokra korlatozott megallapita-
sara. Ugyanakkor nem nyujtanak informaciot arrél, hogy miként alakul a szvegértés fej-
16dése a kiilonb6zo szovegformatumok mentén az olvasastanulas kezdetétdl az altalanos
iskola nyolc évfolyamanak, szinte a tankotelezettség fels6 hataranak, a munkaerdpiaci po-
tencialis részvétel kapujaban. A jelen tanulmanyban ko6zolt longitudinalis vizsgalattal ezt
a hianyt igyekeztiink potolni.

Kutatasunk megtervezése ¢s megvalositasa soran sosem tévesztettiik szem eldl azt az
alapfeltételezést, miszerint a szovegértés tobbdimenzids, a dimenzionalitas befolyasol-
hatja a fejlodés és fejlesztés komponenseit, hiszen a tanulok fejlodése eltéré mértéki lehet
a kiilonb6z6é dimenzidkban, esetiinkben a szovegformatumok, azaz a folyamatos, kevert
és nem folyamatos szovegeken is. Kutatasunk relevancijat a pedagdgus szemszogébol
megragadva azt mondhatjuk, nem biztos, hogy az egyik formatumu szévegen nyujtott fej-
lesztés (1. olvasastanitashoz hasznalt szoveg, stratégiak stb.) mas formatumu szévegen is
ugyanolyan mértékii valtozast, teljesitményjavulast eredményez — feltéve, hogy van ki-
mutathato hatas (az olvasastanulas személyi, modszertani és kdrnyezeti feltételeinek kii-
16nb6z6 formatumu szovegek megértésére gyakorolt hatasardl . Hodi, B. Németh, &
Toth, 2017b). Tehat az, aki Ezopusz meséit megérti, nem biztos, hogy értelmezni tudja
egy siiteményrecept vagy egy élelmiszer-osszetevoket tartalmazo cimke informaciotartal-
mat is.
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A szovegformatum mentén mért teljesitménybeli kiilonbségek okai

A magyar tanulok szovegértése az 1970-es évek Ota szamos kutatasi program targya (pl.
Csapo, Fejes, Kinyo, & Toth, 2019; Molnar, Molnar, & Jozsa, 2012). Az adatok rendre
azt mutatjak, hogy a tanulok szovegértési teljesitménye a sz6veg formajatol fliggben val-
tozik; a folyamatos szovegekben igazodnak el jobban, és szignifikansan gyengébb telje-
sitményt nytjtanak a nem folyamatos szovegek megértésében (Hodi, B. Németh, & Toth,
2017a). Bar a szovegformatumok mentén mért teljesitménybeli kiilonbség évtizedek ota
fennall, a vizsgalatokrol késziilt jelentések és a kapcsolodd tanulmanyok csupan néhany
gondolat erejéig foglalkoznak a jelenséggel és annak lehetséges okaival. A feltételezések
szerint a nem folyamatos szovegek megértésének problémai mogott a hagyomanyostol
(folyamatostol) eltéré formatumu szovegek kozoktatasban valo alulreprezentaltsaga all
(pl. Halasz, 2000). A jelentések szerint tovabbi befolyasolo tényezd lehet a tanuld neme.
A fiuk és a lanyok teljesitménye eltéréen alakul a szovegértés kiilonbozé formatumu szo-
vegek altal reprezentalt dimenzidi mentén, am ezen feltételezések érvényességének empi-
rikus igazolasa az attekintett szakirodalmak szerint napjainkig nem tortént meg.

A rendszerszintli mérések a szovegformak kapcsan tobb dimenzidt azonositanak, és
ugyanazokat az olvasasi miiveleteket rendelik hozza minden formatumu széveg megérté-
séhez. Az OECD PISA (2010) allaspontja szerint minden olvasé a szovegértés-fejlodés
minden pontjan birtokaban van valamennyi gondolkodasi miiveletnek. igy elvarhaté, hogy
minden olvasé rendelkezzen minden gondolkodasi miivelet bizonyos fejlettségi szintjével,
figgetlentiil a szoveg formajatol. A PIRLS és PISA szakért6i egyetértenek abban, hogy a
kiilonboz6é formatumi szévegek eltérd elrendezésiiek, szervezédésiiek, ami eltérést ered-
ményez a jelentéskonstrukcio folyamataban (Mullis, Martin, & Sainsbury, 2015, p. 16),
hiszen a szoveg szerkezete a szovegértés folyamatait és stratégiait egyarant meghataroz-
hatja (Mullis, Martin, & Sainsbury, 2015; OECD, 2013). A nem folyamatos sz6vegek mas
megkozelitést igényelnek az olvasé részérdl, mint a folyamatos formatumban irott anya-
gok (OECD 2017, p. 35). Tovabba a tartalom megjelenitésének kiillonbségei eltéré gon-
dolkodasi miiveletek alkalmazasat teszik sziikségessé (Mullis, Martin, & Sainsbury, 2015,
p. 17), ezért valtozhat az itemnehézség is a szovegforma jellegzetességei mentén (OECD,
2017, p. 37). Bar a nagy nemzetkozi vizsgalatok tartalmi keretei a fenti szempontok szerint
paraméterezik az alkalmazott szovegeket, a szovegformakra inkabb rendszerezé szem-
pontként tekintenek, semmint olyan tényezére, amely alapvetden meghatarozza a gondol-
kodasi miiveletek miikodését, jellegét, igy a mérés kimenetét is.

Alderson (2000) szerint kevésbé valdszinii, hogy a kiillonboz6 szovegfajtak feldolgo-
zasa eltéré gondolkodasi miveleteket igényel. Megallapitasa meglepd, mivel nincs &ssz-
hangban azzal a széles korben elfogadott elmélettel, amely szerint a szovegértés az olvaso,
a szoveg és a kontextus dinamikus és Gsszetett interakciojanak ,,terméke” (Smagorinsky,
2001; Snow & Sweet, 2003); azaz a szovegértés olyan folyamat, melyben az olvaso
gondolkodasi miiveleteket alkalmaz, valamint a széveg struktarajara vonatkozo ismereteit
is hasznalja (Pressley & Afflerbach, 1995). Ezt tamasztjak ala Seidenberg (1989) és
Williams (2005) eredményei is, melyek szerint a szoveg szerkezetének felismerése €s
megértése jobb szovegértés-teljesitményt eredményez. A szovegszerkezetre vonatkozo

74



Mese, plakat vagy tablazat? — 2—8. évfolyamos tanulok szévegértésének jellemzése szovegformak és olvasasi
miiveletek

ismeretek szovegértésben betdltott szerepét erdsiti meg Dymock (2005) vizsgalatanak
eredménye is: a nem folyamatos szovegek megértése azoknak a tanuloknak jelent problé-
mat, akik nem latjak at annak szerkezetét. Mindez azt sugallja, hogy a szoveg formatuma,
illetve egyedi jellemz6i befolyasoljak a szoveg megértését. Tovabba az elemzések mas-
mas kapcsolatot mutatnak a kiilonbdz6 formaju szovegek megértése és az iskolakezdéskor
mért elemi alapkészségek fejlettségi szintje, valamint az induktiv gondolkodas és a
matematikai miveltség kozott (Hodi & Toth, 2013). Mindezek alapjan gy tiinik, hogy a
kapcsolodo kutatasok eredményei ellentmondasosak, és hianyosak a kiilonbozé formaja
szovegek megértésére vonatkozo ismereteink.

Kutatasi kérdések

Kutatasunkat az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport Szegedi Iskolai Longitudi-
nalis Programjanak (SZILP, 1. Csapo, 2014) keretében végeztiikk. A program kétévente,
ugyanazzal a méréeszkozzel végzett mérésekkel kovette a tanulok szovegértésének fejlo-
dését a 2-8. évfolyamokon. Munkankkal a kovetkezé kérdésekre keresiink valaszt: (1)
Hogyan valtozik a tanuldk teljesitménye az egyes szovegformatumon a vizsgalt idészak-
ban? (2) Milyen kiilénbség van az évfolyamok szévegformak szerinti teljesitményében?
(3) Miként valtozik a tanuldk teljesitménye az egyes olvasasi milveleteken a vizsgalt id6-
szakban? (4) Milyen évfolyambeli kiilonbség mutatkozik az olvasasi miiveletek szerinti
teljesitményben? (5) Hogyan alakul az évfolyamok miiveleti szintek szerinti teljesitménye
a harom szovegformatumon?

Modszerek

Minta

A tanulmany a SZILP (1. Csap6, 2014) III. ciklusaban (2011-2019) felvett adatokat
elemzi. A ciklus iskolakezdéskor orszagos lefedettségii, régiokra reprezentativ kohorsszal,
5619 tanuldval indult. A szovegértés-vizsgalatokra a paros évfolyamokon keriilt sor. Jelen
tanulmany kutatasi kérdéseinek megvalaszolasdhoz azoknak a tanuloknak az eredményeit
elemezziik, akik adatai mind a négy mérési ponton — 2., 4., 6., és 8. évfolyamon — rendel-
kezésiinkre allnak (N=1405). A minta tanuloinak atlagéletkora iskolaba lépéskor 7,07 év
(SD=4,74 ¢év) volt, a fitkk aranya 50,40%, a sziikitett mintaban az arany 50%.

Szovegertés teszt
A teszt az IEA PIRLS, az OECD PISA, az OKM, valamint a SZILP szovegértés-vizs-

galatok tapasztalatainak figyelembevételével, azok értékelési kereteinek Utmutatasait
szem el6tt tartva késziilt (Molnar & Jozsa, 2006; Molnar & Jozsa, 2006; Csikos, 2008). A
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teszt harom, kiillonb6zo6 szovegformatumot (folyamatos, kevert s nem folyamatos) tartal-
mazo6 résztesztbdl all (1. tablazat).

1. tablazat. A szévegértési teszt itemszamai és megbizhatdosdgi mutatoi

Itemek szama (db)
Olvasasi miiveletek

Cronbach-a évfolyamonként

Résztesztek Informacio
Osszes  Vissza-  FErtelmezés  Reflexié 2. 4. 6. 8.
keresés
Folyamatos 32 9 17 6 0,84 082 083 085
Kevert 18 7 7 4 0,72 0,74 0,73 0,77
Nem folyamatos 13 8 5 0 0,72 0,74 0,74 0,82
Osszteszt 63 24 29 10 0,87 089 088 0,92

A teljes teszt és a résztesztek reliabilitasmutatoi (0,72 és 0,92 kozotti értékek, lasd
1. tablazat) jelzik, hogy azok megfelel6 megbizhatosaggal mérik a szovegértési képessé-
get. A kevert és nem folyamatos szovegek esetében a korabbi kohorszokban hasznalt pa-
pir-ceruza teszteket (Molnar & B. Németh, 2006) adaptaltuk szamitégépes kornyezetre,
¢és egészitettiik ki azokat tovabbi itemekkel, mig a folyamatos szoveget tartalmazo rész-
teszt sajat fejlesztésli volt. A folyamatos szoveg egy medvékrol szolo elbeszélés, a kevert
szoveg egy szinhazi plakat (Molnar & B. Németh, 2006), a nem folyamatos szdveg egy
tablazat a rétisas életmodjarol, taplalékarol (Molnar & B. Németh, 2006). A mérések soran
a tanuloknak kiilonb6z6 olvasasi mitveletek hasznalatat igényl6 feladatokat (informaciok
visszakeresése, értelmezése, reflexid) kellett megoldani. A 4. évfolyamtél a nem folyama-
tos szoveget reflexiot mérd itemekkel is kiegészitettiik, de jelen elemzésbe csak a mag-
tesztet, azaz a reflexi6 adatait nem tartalmaz6 méréeszkozt vontuk be (a feladatokrol rész-
letesen I. Hodi, 2018). A tesztek szerkesztésekor, illetve a szovegek kivalasztasaban ta-
maszkodtunk Mullis, Martin és Foy (2013) szovegparametrizalast segit6 indikatoraira, va-
lamint Jozsa, Steklacs, Hodi, Csikos, Adamikné Jaszo, Molnar, Nagy és Szenczi (2012) a
szovegek évfolyam szerinti kivalasztasanak szempontjaira.

A szOvegben szereplé szavak szama az olvashatosag (vagyis szovegnehézség) olyan
alapvet6 eleme, amely szamos jol ismert olvashatosagi képletben is megtalalhato, példaul
Dale-Chall (Chall & Dale, 1995), Flesch-Kincaid (Kincaid, Fishburne, Rogers, &
Chissom, 1975; Farrall, 2012, p. 274; Loch, 2003). A harom sz6veg hossza a szavak szima
szempontjabol (2. tablazat) 6sszhangban van a szakirodalmi ajanlasokkal, miszerint az
optimalis terjedelem a legfiatalabb vizsgalt korosztalyban (2. évfolyam) 200-250 szd
(Farrall, 2012, p. 274; Kincaid, Fishburne, Rogers, & Chissom, 1975; Loch, 2003). Tehat
a SZILP szbvegeiben 1év6 szavak szama nem haladja meg a legfiatalabb korosztalynal
ajanlott felsd hatart. A nem folyamatos szovegek esetében figyelembe vettiik azokat a pe-
dagogusoknak tett ajanlasokat, amelyek a nem folyamatos szovegek folyamatos beveze-
tését, alkalmazasuk fokozatos bévitését javasoljak.
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A szimbolikus nyelv megértése szintén olvasasi képességet igényel. Ide tartoznak a
szamok, valamint egyéb szimbolumok és roviditések (pl. +, =, cm) (Mullis, Martin, &
Foy, 2013). A folyamatos szoveg nem tartalmazott szimbolikus referenciakat, ugyanakkor
anem folytonos szoveg tartalmazta a legtobb szimbolikus nyelvi egységet. Ami a vizualis
elemeket illeti, sem a folyamatos, sem a kevert szoveg nem tartalmazott a szovegértést
elésegitd vagy azt befolyasolo képi abrazolast, geometriai alakot, abrat, tablazatot és gra-
fikont. A tablazat nem folyamatos szovegként Gnmagaban is a vizualis elem kategoriaba
sorolhat6 (2. tablazat).

2. tablazat. A szovegek olvashatosagot/szovegnehézséget befolyasolo indikatorai

Szovegforma
Paraméterek
Folyamatos Kevert Nem folyamatos
Szavak szama 173 218 94
Szimbolikus nyelv - 11 25
Vizualis elemek - - 1

A szoveg tipografiai jellemzdit (betliméret, betlitipus) szintén koriiltekintéen hataroz-
tuk meg, hiszen a nagyobb bettiméret (Gosy, 2008) és a sans serif betiitipusok hozzajarul-
nak a konnyebb olvashatésaghoz. A plakat tartalmaz olyan, a sz6vegekben vald tajékozo-
dast segitd tipografiai jegyeket, mint betiméret, betiivastagsag, szovegigazitas, térkoz,
sortavolsag.

A szbgyakorisag szintén egy, az Amerikai Egyesiilt Allamokban széles korben hasz-
nalt olvashatosagi formula, a Lexile szovegindex (Stenner, 1996) meghataroz6 Osszete-
voje. Stenner (1996) meghatarozasa szerint a szogyakorisadg az adott sz6 korpuszban valo
eléfordulasat jelzi, s egy szo6 irott és szobeli kommunikacié sordn vald el6fordulasarol
57616 informacio a legjobb josloja annak, hogy valaki talalkozott-e mar azzal a szdval és
részét képezi-e a szokincsének. Ennek megfeleléen a mérdeszkdz szovegeinek kivalasz-
tasakor szempontként szerepeltettiik a szogyakorisagot.

A Magyar Nemzeti Szovegtar (MNSZ — Oravecz, Varadi, & Sass, 2014; Sass, 2009;
Varadi, 2002) képezi azon 5000 leggyakoribb szo alapjat, amely a 4. évfolyamosok kész-
ség- és képességmérésére irdnyul, ezért ezt a korpuszt hasznaltuk fel a folyamatos, kevert
¢s nem folyamatos formatumu szovegek szogyakorisaganak elemzésére is. A résztesztek
szokincsét a 2003-ban a Magyar értelmez6 kéziszotarban (EKsz) kozzétett 6t gyakorisag-
tartomany segitségével jellemeztiik. Mindegyik kategoridban megadtuk a gyakorisag alsé
hatarat (3. tiblazat). A kategoriakba esé szavak aranyat két forras, az EKsz (2003), vala-
mint az interneten elérhetd, a mai magyar irott koznyelv altalanos célu reprezentativ kor-
pusza funkcidt betdlteni kivand MNSZ felhasznalasaval hataroztuk meg.

A 3. tablazat adatai szerint az EKsz-ben feltiintetett szogyakorisagi kategoriak alapjan
a folyamatos és a kevert szovegekben szerepl6 szavak tobbsége (68,29% és 65,47%) az
els6, a 2000 leggyakoribb szot tartalmazé kategoriaba tartozik. Az ebbe a kategoriaba tar-
toz0 szavak aranya a nem folyamatos résztesztben 34,34%. A masodik kategoriaba tartozo
szavak aranya a nem folyamatos résztesztben a legnagyobb. Az adatok arra is ramutatnak,
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hogy a szovegekben legkisebb aranyban el6forduld szavak a (folyamatos: 7,91%, vegyes:
2,38%, nem folyamatos: 10,11%) az értelmez6 kéziszotarban is a legritkabban eléfordulo
szavakat képviseld negyedik és 6todik kategoriaban talalhatok.

3. tablazat. A folyamatos, kevert és nem folyamatos szévegekben lévo szavak szazalékos
aranya a szogyakorisag alapjan

Korpusz (szogyakorisag-tartomanyok)

Szovegforma L. 2. 3. 4. >
(1-2000) (2001-10000) |(10001-30 000) | (30001-60000) (60001 <)
MNSZ EKsz | MNSZ EKsz | MNSZ EKsz | MNSZ EKsz | MNSZ  EKsz
Folyamatos 45,73 68,29 | 20,17 14,05 | 1280 9,75 | 830 3,04 | 13,00 4,87
Kevert 47,61 6547 | 22,02 19,06 | 1428 13,09 | 654 1,19 | 955 1,19
Nem folyamatos 18,18 34,34 | 29,29 32,32 | 21,21 23,23 | 1515 6,06 | 16,17 4,05

Megjegyzés: MNSZ: Magyar Nemzeti Szovegtar; EKsz: Magyar értelmezé kéziszotar

Az MNSZ szerinti elemzés alapjan mas mintazat rajzolodik ki az egyes szogyakorisagi
tartomanyba esO szavak aranyat illetéen, am a résztesztek kozotti tendenciak ebben az
esetben is hasonloan alakulnak. A mai korpusz szerint a folyamatos és kevert szovegekben
szerepld szavak kevesebb mint fele (45,73% és 47,61%) tartozik az elsé kategoriaba, a
nem folytonos szveg esetében ez az arany 18,18%. A masodik kategoriaba tartozé szavak
aranya meglehetdsen kiegyensulyozott (20,17%, 22,02% és 29,29%). A ritkabban hasz-
nalt szavak (4. és 5. kategoria) aranya a folyamatos szovegben 21,30%, a kevert szovegben
16,09% ¢és a nem folyamatos szovegben 31,32%.

Kutatasok eredményei szerint a szoveg sikeres megértéséhez az olvasonak ismernie
kell a szovegben 1év6 szavak legalabb 95%-at. Nagy (2004) szerint a mindennapi sz6ve-
gekben talalhato szokincs 95-96%-a a leggyakoribb 4000-5000 sz6. Az MNSZ legutolsé
frissitett allapotan alapuld szamitasaink szerint az els6 kategoriaba tartozo szavak (azaz a
leggyakoribb 2000) a korpusz 88%-at tette ki, tehat — Stenner (1996) elmélete alapjan —
nagy a valoszinliség annak, hogy a tanulok mar hallottak, ismerték azokat.

Adatfelvétel

A szovegértés-vizsgalatokra kétévenként, 2013, 2015, 2017 és 2019 tavaszan, adott
idésavon beliil (aprilis, majus honapokban) keriilt sor az intézmények altal meghatarozott
idépontban, eldzetesen megadott strukturalt utmutaté alapjan. A feliigyeletet, a mérébiz-
tosi feladatokat az iskolak pedagogusai lattak el.

Az adatfelvétel online, az eDia-platformon zajlott (Molnar & Csapd, 2019), az also
tagozaton két, a fels6 tagozaton egy tanoran. A teszteld feliiletre valo belépés az Oktatasi
Hivatal altal kezelt mérési azonositokkal tortént, amelyek egyben az anonimitast is bizto-
sitottak. A tanulok szovegértését elsd generacids szamitogépes teszttel mértiik (Bennett,
1998), azaz az internet és a Web 2.0 alkalmazasok nytjtotta lehetdségeket és elonyoket
(pl. meniik, hiperhivatkozasok) nem épitettiik be. A hagyomanyos papir-ceruza olvasasi
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élményhez leginkabb hasonld tesztkdrnyezet 1étrehozasa érdekében az elektronikus plat-
formon is meg kellett valdsitani a szoveghez és a kapcsolddd feladathoz valo egyidejii
hozzaférést. Ezért a folyamatos és a nem folyamatos résztesztben vizszintesen, a kevert
résztesztben fiiggblegesen osztott képernydt hasznaltunk. Annak egyik oldalara a széveg,
a masikra a feladat kertilt. Mindharom részteszt ugyanazt a tesztspecifikaciot, utasitasokat
és valasztipusokat tartalmazta, és valamennyi item zart volt.

A vizsgéalatba bevont tanulok minden mérési ponton ugyanazt a tesztet oldottak meg,
minden alkalommal azonos sorrendben. A tanulok elséként a folyamatos résztesztet kap-
tak meg, amit a nem folyamatos kovetett, utolsoként a kevert szoveghez tartozo feladato-
kat oldottak meg.

Eredmények

Fejlodés és kiilonbségek a szovegformak mentén

Az els6 mérési ponton az atlagos tesztteljesitmény a folyamatos szoveg megértését
mérd itemeken a legmagasabb (M=73,84%, SD=15,44%), a kevert (M=63,48%,
SD=16,79%) és a nem folyamatos (M=62,84%, SD=21,71%) szdveget tartalmazo rész-
teszteken kozel 10%p-tal alacsonyabb. Az elsé kutatasi kérdés megvalaszolasahoz 6ssze-
vetettiik a harom szovegforma tesztatlagait a vizsgalt négy mérési ponton. Az eredmények
szerint (4. tablazat) a tanuldk teljesitménye a 2. és a 8. évfolyam kozott folyamatosan ja-
vult, ugyanakkor a novekedés mértéke folyamatosan csokkent.

Az eredmények (4. tiblazat) alapjan a tanulok szovegértési teljesitményének valtozasa
szovegformatumonként eltér. A 2. és 8. évfolyam kozott a tesztatlagok szignifikansan ja-
vultak a nem folyamatos és a kevert szovegformatumokat tartalmazo részteszt esetében
(p<0,001), ugyanakkor a folyamatos széveg megértésének fejlédésében csak az els6 hat
évfolyamon érhet6 tetten valtozas, mig az utolsé két mérési pont, a 6. és a 8. évfolyam
ko6zott nincs szignifikans novekedés.

A fejlédés mértéke az egyes résztesztek esetében sem azonos, nincs mind a harom
szOovegformatum megértésében egységesen jelentkezé mintazat. A névekedés mértéke 2.
és 4. évfolyam kozott jelentdsebb, mint a 4. és 6. évfolyam kozott, és legalacsonyabb az
altalanos iskola végén, a 6. és a 8. évfolyam kozott. A folyamatos (A2—4.¢évf.=8,04%p,
A4-6.6vE=3,10%p, A6-8.6vf.=0,52%p) és a kevert (A2—4.&vE.=8,30%p, Ad—6.6vE.=2,93%p,
A6-8.¢vf.=2,07%p) szovegformak megértésének fejlodési tendenciajaban parhuzamot ta-
lalunk a masodik és hatodik évfolyam kozott. A nem folyamatos formaban prezentalt irott
informaciok értésében a fejlédés mérteke (A2—4.évf.=15,30%p, A4—6.évf.=10,24%p,
A6-8.6vf.=2,02%p), annak iiteme jelentdsen kiilonbdzik a masik kett6étdl, a valtozas je-
lentdsebb a mérési pontok kozott.
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4. tablazat. A tanulok olvasdsteljesitménye (szordsa) és annak vdltozdasa évfolyamonként
szovegformdak szerinti bontasban

Részteszt
Valtozo Evf. Nem Teljes teszt
Folyamatos Kevert folyamatos
2. 73,84 (15,44) 63,48 (16,79) 62,84 (21,71) 68,44 (14,43)
Atlag (szoras) 4. 81,88 (13,22) 71,78 (16,30) 78,14 (18,91) 77,79 (13,36)
(%p) 6. 84,98 (11,55) 74,71 (14,98) 88,38(13,61) 81,86 (12,04)
8. 85,50 (13,06) 76,78 (16,21) 90,40 (15,85) 84,02 (13,38)
2-4. 8,04 8,30 15,30 9,35
Viltozis (%p) 4-6. 3,10 2,93 10,24 4,07
6-8. 0,52 2,07 2,02 2,16
2-8. 11,66 13,30 27,56 15,58
2-4. 0,25 0,25 0,34 0,32
Hatasméret (r) 4-6. 0,11 0,09 0,28 0,16
6-8. 0,02 0,07 0,07 0,09

A masodik kutatasi kérdés megvalaszolasahoz 6sszehasonlitottuk a vizsgalt évfolya-
mok kiilonb6z6 szovegformatumokon elért eredményeit (5. tablazat). A 2. évfolyamon a
tanulok legsikeresebben a folyamatos szoveghez kapcsolt feladatokat oldottak meg, a ke-
vert és a nem folyamatos szévegen nyujtott teljesitményiik nem kiilonbozik egymastol.
Mig az els6 mérési ponton a nem folyamatos és a kevert formatumu szoveget tartalmazo
résztesztek atlaga azonos, 4. évfolyamtol rendre gyengébben teljesitettek a kevert szoveg
megértésében, mint a nem folyamatos szovegében. Also tagozaton a folyamatos szoveg-
hez tartozo feladatok atlaga magasabb, mint a nem folyamatos szovegekhez tartozoké. Ez
a tendencia a fels6 tagozaton megfordul, jobb a nem folyamatos szoveget tartalmazo rész-

teszten valo teljesitmény.

5. tablazat. Kiilonbség a tanulok részteszteken nyujtott atlagteljesitményében, paros

t-proba alapjan
Résztesztek Evfolyam
2. 4, 6. 8.
Folyamatos — Kevert 23,39 27,15 31,03 27,68
Folyamatos — Nem folyamatos 22,52 9,63 -11,11 -17,27
Kevert — Nem folyamatos n.sz. -14,73 -38,61 -39,76

Megjegyzés: p<0,001, n.sz.=nem szignifikans
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Fejlodés és kiilonbségek az olvasasi miiveletek mentén

Megvizsgaltuk a tanulok olvasasi miiveletek szintjén elért atlageredményét a vizsgalt
évfolyamokon beliil és az évfolyamok kozott is. Az adatok azt mutatjak, hogy a tanulok
teljesitménye mindharom olvasasi miivelet tekintetében évfolyamrol évfolyamra ndveke-
dett (p<0,001) az adatgytijtési id6szakban (6. tablazat). Jelent6s javulast tapasztaltunk a 2.
és a 4. évfolyam kozott az Gsszes miivelet esetében, mig az adatok lasstbb titemii fejlodést
mutatnak a 4. és a 6. évfolyamon. A fejlédés az informacio-visszakeresés és az értelmezés
szintjén pedagdgiailag nem relevans a 6. és a 8. évfolyam kozott.

6. tablazat. A tanulok teljesitménye és a teljesitmény valtozasa a kiilonbozo olvasasi mii-
veletek mentén

Olvasasi miivelet

Paraméter Evfolyam Informdcio-

. , Ertelmezés Reflexio
visszakeresés -

2. 73,21 (16,82) 68,51 (15,32) 57,85 (18,60)
Atlag (sz6ris) 4, 83,07 (13,93) 78,29 (14,50) 66,41 (18,50)
(%p) 6. 87,30 (11,53) 82,60 (13,01) 71,52 (16,51)
8. 88,23 (13,91) 83,96 (14,69) 74,08 (17,22)

2-4. 9,86 9,69 8,56

Valtozas (%p) 4-6. 4,23 431 5,11

6-8. 0,93 1,36 2,56

2-4. 0,30 0,32 0,23

Hatasméret 4-6. 0,16 0,16 0,14

6-8. 0,04 0,05 0,08

Mindegyik évfolyamon beliil szignifikans kiilonbségeket talaltunk az egyes olvasasi
miuveletek eredményei kozott (7. tablazat). A tanulok szamara legkdnnyebbnek az infor-
macio-visszakeresést méré feladatok bizonyultak, minden mérési ponton szignifikansan
alacsonyabb atlagteljesitményt értek el a reflexiot igényl6 feladatokon, mint az informa-
cio-visszakeresési és az értelmezési feladatokon. Az informacié-visszakeresést vizsgald
feladatokon atlagban 4-5%p-tal (4,27—4,78%p) jobbak az eredmények, mint az értelme-
zés, és 14-17%p-tal (14,15-16,66%p) magasabbak, mint a reflexié szintii feladatokon.

7. tablazat. A részteszteK évfolyamdtlagdanak dsszehasonlitdsa pdros t-probdaval (N=1405)

, Evfolyam
Reszteszt > 7 6. 8.
Informacid-visszakeresés — Ertelmezés 14,02 17,42 18,77 18,78
Informacio-visszakeresés — Reflexid 30,98 39,64 40,20 40,20
Ertelmezés — Reflexio 22,35 27,85 27,12 27,12

Megjegyzés: p<0,001
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A szovegformak szovegértésben betoltott szerepének feltdrasahoz szovegformakként
is megvizsgaltuk az olvasasi miiveletek teljesitményeit (1. abra). Az olvasasi mtiveletek
harom szovegforma feldolgozasa soran nyujtott teljesitménye hasonl6 képet mutat a vizs-
galt évfolyamokon. Kitiinik, hogy az olvasasi miiveletek eltéré hatékonysaggal funkcio-
nalnak a folyamatos, kevert és nem folyamatos szovegeken, tovabba ugyanazon széveg-
forma esetében az also és a felsd tagozaton.

100 02. évfolyam 04. évfolyam m6. évfolyam m8. évfolyam
95 A
91,30 92,96
90,10 90,21
90 A
87,20 86,31 8640 86,31
M 85,15 ! ¢
85 M 84,19 82,60
a g0 {7912 79,39 80,33
S M 76,72 75,88
= 75,38 — 76,42 ’
> r
g 75 1 - 73,33 73,55
: 72,06 71,42
9 ,06 ,
g 70 4 69,51 69,80 69,08
4] 66,93 67,35
& 65,00
= 65 1
60,58
60 A 57,75 58,01
51 51,72 H H
50 . . . , —L . .
Folyamatos Kevert Nem Folyamatos Kevert Nem Folyamatos Kevert
| folyamatos” folyamatos I |
Informacié-visszakeresés Ertelmezés Reflexio
1. dbra

A miiveleti szintek teljesitményei szévegformdatumokon beliil (N=1405)

Az adatok alapjan (1. &bra) a tanuldk a folyamatos formatumu szovegben igazodnak
el a legkonnyebben, abban taldljak meg és értelmezik a legbiztosabban az informaciokat,
illetve reflektalnak azokra. Ez minden esetben fennall a 2. és a 4. évfolyamon. A 2. évfo-
lyamon nem kiilonbozik szignifikdnsan a kevert és a nem folyamatos sz6vegekben valo
informacio-visszakeresés, valamint folyamatos €s kevert formatumu szovegekre valo ref-
lektalés (8. tablazat). A 4. évfolyamon hasonldak a folyamatos és a nem folyamatos szo-
vegben torténd informacid-visszakeresés teljesitmények (folyamatos: 87,02%p; nem fo-
lyamatos: 85,15%p). A 6. és a 8. évfolyamon mar a nem folyamatos formatum a biztosabb
informaciokozl6 forma a tanuldk szamara. Az értelmezés miivelet nem folyamatos forma-
tumt szovegben valé hatékonysaga a 6. évfolyamon megkozeliti a folyamatosét (folya-
matos: 86,31%p; nem folyamatos: 82,60%p). A 8. évfolyamon a teljesitmények nem kii-
16nboznek szignifikansan (8. tablazat). A szovegre valo reflektalas az egyetlen, ahol a 2.
évfolyamosok teljesitménye a nem folyamatos formatumu szévegben a legjobb. Az ered-
mények szerint reflexidban a folyamatos és kevert szoveg mért teljesitménye kozotti kii-
16nbség a mérési hibahataron beliil van (8. tdblazat).
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8. tdblazat. A részteszteK évfolyamatlaganak dsszehasonlitdsa pdros t-probdval (N=1405)

Evfolyam
Miivelet Szovegforma
2. 4, 6. 8.

Folyamatos — Kevert 15,64 23,44 23,99 23,20
Ir}fonnaCIO-, Folyamatos — Nem folyamatos 16,19 4,60 -3,14* -7,61
visszakeresés

Kevert — Nem folyamatos n.sz. -17,90 -28,01 -30,89
i Folyamatos — Kevert 24,35 21,74 25,54 20,01
Ertelmezés

Folyamatos — Nem folyamatos 35,44 28,17 5,47 n.sz.

Kevert — Nem folyamatos 10,53 7,08 -17,71 -17,18
Reflexid

Folyamatos — Kevert n.sz. 2,92* 5,96 6,49

Megjegyzés: p<0,001, *p<0,005, n.sz.=nem szignifikans

A miuveleti szintek eredményeinek szovegformak szerinti elemz€sébdl is kitiinik, hogy
minden vizsgalt évfolyamon és mindharom miiveleti szinten a legkritikusabb a kevert for-
matumu szoveg feldolgozasa, megértése. Minddssze két olyan pont van, ahol nem ebben
a szovegformaban a legkisebb a teljesitmény. Az egyik a mar emlitett reflexio: a 2. évfo-
lyamon nem kiilonbozik szignifikdnsan a kevert és a folyamatos szovegre valo reflektalas.
A maésik szintén a 2. évfolyamon van: a tanuldk jobban tudtak értelmezni a kevert forma-
tumu szoveget, mint a nem folyamatosat.

Diszkusszio

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program 2013 és 2019 kozott altalanos iskolaban végzett
szovegértés-vizsgalatai az olvasasi képesség csokkend mértéki fejlodését mutatjak a fo-
lyamatos, kevert és nem folyamatos szovegek esetében. Az elsé két mérési ponton, azaz a
tantervben rogzitett formalis olvasastanulas id6szakanak végéig (4. évfolyam) felvett ada-
taink — dsszhangban mas vizsgalatok eredményeivel — azt mutatjak, hogy a tanulok ma-
gasabb pontszamokat értek el a folyamatos szoveget tartalmazo részteszten, mint a kevert
¢és a nem folyamatos szovegek megértését mérokon. Adataink szerint a tanulok birtokaban
vannak a folyamatostodl eltéré szerkezetli szovegek megértéséhez sziikséges készségek-
nek, stratégiaknak, de nehezebben értik meg a kohézids elemeket csak részben vagy egy-
altalan nem tartalmaz6 szovegeket. Ugyanakkor a tesztpontszamok azt is jelzik, hogy 4.
évfolyamra a folyamatos szoveg megértésében mutatott elony a nem folyamatos szoveg-
hez képest hatarozottan csokken, a teljesitményformatum-kiilonbség 11,00%p-rol 3,74-re
csokken. A jelenséget magyarazhatja, hogy az als6 tagozat magyar nyelv és irodalom ke-
rettantervében az 1-2. évfolyamon a szovegtipusokkal vald ismerkedés keriil el6térbe, és
csak a 3. évfolyamtol szerepel expliciten ,,az életkori sajatossagoknak megfeleld szépiro-
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dalmi, dokumentum tipusu, folyamatos, nem folyamatos, kevert, egyéni, kozos €s tan-
konyvi célu szovegek megismerése, ezek megértése"”, tovabba a ,,globalis és kereso olva-
sas, grafikus szervezok (abrak, tablazatok, gondolattérkép, fiirtdbra) alkalmazasa a haté-
konyabb szovegértés érdekében” (51/2012. (XII. 21.) szamu EMMI-rendelet 1. mellék-
lete).

Korabbi vizsgalataink is azt mutatjak, hogy az olvasastanitasban a megjelenés, avagy
formatum szerint mind a tankonyvek, mind a pedagégusok foként folyamatos szoveget
alkalmaznak, és kevésbé jellemz6 a nem folyamatos szoveg hasznalata (1. Hodi,
B. Németh, & Toth, 2017b). A szovegértés-teljesitmény mintazata a felsé évfolyamokon
megfordul, s a nem folyamatos szovegek megértésében mutatkozik magasabb pontszam.
Ezt magyarazhatja a nem folyamatos szovegekkel vald taladlkozas ndvekvo gyakorisaga.
Ez az eredmény azt sugallja, hogy a nem folyamatos szovegek megértésében mutatkozo
hianyt tanul6ink ledolgozzak az altalanos iskola végére. Azonban ennek ellentmondanak
az OECD PISA szovegértési tesztjeibol szarmazo adatok, amelyek szerint a szovegfor-
matum szerinti teljesitménybeli kiilonbség fennall a folyamatos szoveg elényére. A
folyamatos és a nem folyamatos formatumil szoveg jellemzait elegyitd kevert szovegen
nyujtott teljesitmény az elsé két mérési ponton a nem folyamatoshoz all kozelebb, de
késébb joval alatta marad a tovabbi kettd részteszten mért teljesitménynek. Varhatnank,
hogy legalabb az egyik szovegforma megértésében megmutatkozo elényok segitik az
olvasot az eligazodasban, am az adatok ezt a feltételezést nem igazoljak.

A teljesitménybeli valtozasokban is szamottevé kiilonbségek mutatkoznak a szoveg-
formatumok kozott: a 2—4. évfolyam ko6zott fejlédott a tanulok szovegértése a legnagyobb
meértékben, de a nem folyamatos szoveg megértésében mutatott fejlodés az olvasastanulas
idészaka utan is nagymértékii — kiilondsen a 4—6. évfolyamon — a masik két részteszten
tapasztalt novekedéshez viszonyitva. Ugyanakkor elgondolkodtatd, hogy egyik szoveg-
formatum esetén sem mutathato ki plafonhatas még a 8. évfolyamon sem. Az eltérések jol
mutatjak, hogy a kiilonboz6 szovegek megértéshez sziikséges készségek feltehetéen az
iskolai ,,terhelésnek” kdszonhetden nem egyforma iitemben fejlédnek. Ezért ahhoz, hogy
a tanuldinkat megfeleld instrukcioval lassuk el, s szamukra megfelel6 fejlesztést tervez-
zlink, nem elégedhetiink meg csak egy szovegforman nyujtott teljesitmény vizsgalataval.

A tanulok fejlodését a kognitiv dimenzid, azaz az olvasasi miiveletek perspektivajabol
is vizsgalva minden mérési pont kozott szignifikans, kozel azonos mértékli valtozas ta-
pasztalhat6 az informacio-visszakeresést, értelmezést és reflexiot mérd feladatokon egy-
arant. Az olvasasi miiveletek szerinti célzott fejlesztés az iskolaban zajlé munka szerves
része: ,,a szovegek értelmezésével és feldolgozasaval” a tanulok felkésziilnek ,,az alapvetd
szovegmiiveletek 6nallo alkalmazasara” (51/2012. (XII. 21.) szamu EMMI-rendelet 1.
melléklete). Ritkan talalkoznak a tanulok olyan szoveggel, amelyhez ne tarsulna egy vagy
tobb, a szoveg egyszerlibb vagy dsszetettebb, felszini vagy mélyebb rétegeinek megértését
kivano feladat. A fejlesztést segitik a pedagdgiai munka soran hasznalt szovegértést gya-
korlé munkafiizetek, amelyek deklaralt célja, hogy ,,aki elsajatitotta az olvasas miivésze-
tét, az minél pontosabban tudja értelmezni az olvasottakat™?. Itt jegyezziik meg, hogy meg-
latasunk szerint az olvasastanitas eltolodott a , klinikai olvasas” (Levine, 2019) felé, rendre

L https:/ivww.libri.hu/konyv/bakne_moldovanyi_aniko.szovegertes-gyakorlo-munkafuzet-1-osztaly.html
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azt kérjiik a tanuloktol, hogy egy nem altaluk valasztott, sokszor a mai generaci6 szadmara
¢életidegen szoveget szedjenek izekre. Ez a gyakorlat nagymértékben csdkkentheti az ol-
vasasi motivaciot akar néhany hét vagy honap alatt (1. pl. Szenczi, 2010; Jozsa & Jozsa,
2014). S ha a tanuldk az olvasast feladatok rutinszerii megoldasaval kotik 6ssze, akkor
csekély a valosziniisége annak, hogy Kialakul az élethosszig tarto, intrinzik forrasbol ered6
élményszeri olvasas, illetve olvasasszeretet (Vass, 2016). Nem vitatjuk az ért6 olvasas
fejlesztésének sziikségességét, csupan azt jelezziik, hogy az ilyen jellegli feladatok tulzott
mértékii alkalmazasa, esetenként példaul az Orszagos kompetenciamérésre valo felkészi-
tés soran torténd ,,tiladagolasa” (1. Toth, 2015) hosszi tdvon a kivant pedagdgiai célkitii-
zéssel ellentétes hatast valthat ki.

Az egyes mérési pontokon beliil jol kirajzolodik, hogy a tanulok szamara az informa-
ciok visszakeresése megy a legkonnyebben, mig az olvasott tartalomra adott reflexié meg-
fogalmazasa jelenteti a legnagyobb kihivast. Az értelmezés kivitelezése minden évfolya-
mon a ketté kozott helyezkedik el. A teljesitmények alakulasa bizonyitékul szolgal az ol-
vasasi milveletek hierarchiajanak elméletére, valamint 6sszhangban van Kadarné Fiilop
(1983) korabbi eredményeivel. Vészjoslo adat, hogy vizsgalatunkban az altalanos iskola
utolsd évében sem mutathatd ki ,teljes elsajatitas” a legkonnyebb olvasasi miivelet terii-
letén, hiszen az informacié visszakeresését méré feladatokon csupan legfeljebb kozel
90%-ot értek el a tanulok, s az atlagos szoras (13,91%p) is jelentds (l. 6. tablazat). A minta
iskolakezdéskor mért atlagéletkorat figyelembe véve, az utolsé mérési ponton mar atlago-
san 15 évesek voltak a didkok, ami egyben azt is jelenti, hogy hamarosan készen kell
allniuk arra, hogy boldoguljanak a kézoktatason kiviili szintereken, s akar a munkaer6pi-
acon is helytalljanak. Ennek pedig elengedhetetlen feltétele a szovegek értelmezésének és
kritikai elemzésének képessége. Adataink szerint ezek a miiveletek tovabbi fejlesztésre
szorulnak.

Arnyaltabb értelmezési keretet biztosit szamunkra az a megkozelités, amikor az olva-
sasi mitveletek mentén nytjtott teljesitményeket a szovegformatum figyelembevételével
elemezziik. Noha a 2. és a 8. évfolyam kozott jelentds fejlodés zajlik a kognitiv folyama-
tokban mindharom szévegformatum megértésében, a tesztatlagok azt is sugalljak, hogy
az olvasasi miiveletek eltéré hatékonysaggal miikddnek, vagyis a mért olvasasi miiveletek
(informacio-visszakeresés, értelmezés, reflexio) miikodése szovegformanként valtozo,
vagy eltéré miiveletek vesznek részt a szovegértés folyamataban. Az elméleti kitekintés-
ben vazoltak alapjan azt gondoljuk, hogy a szovegformak és a gondolkodasi miiveletek
mentén mért teljesitménykiilonbség oka a szovegértés konstruktumanak belsé struktiraja.
Elézetes kutatasi eredmények arra utalnak, hogy a szovegformak mentén tapasztalhato
teljesitménybeli kiilonbségek hatterében a folyamatos, kevert és nem folyamatos szovegek
informacioihoz valo hozzaférés folyamatanak sajatossagai allnak.
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A szovegértés képességének elsajatitasa alapvetd emberi jog, az egyéni és tarsadalmi fej-
16dés alappillére. Mégis gyermekek és felndttek korében egyarant gyakran tapasztalt je-
lenség, hogy problémat jelent az irott szoveg megértése. A magyar iskolaskorti tanulok
korében végzett nagymintas vizsgalatok ramutattak, hogy a kozoktatas a szovegértés ta-
nitasa, fejlesztése tekintetében szamos kihivassal néz szembe. Ezek egyike, hogy tanulo-
ink gyengébben teljesitenek a hagyomanyostdl eltéré (pl. nem folyamatos) formatumu
szovegek megértésében, mint az olvasassal tradicionalisan dsszefiiggésbe hozott, monda-
tokba és bekezdésekbe szervezett folyamatos szovegek olvasasakor. Mivel a szovegértés
kulcsszerepet t6lt be a mindennapok soran torténé boldogulasban, az olvasas-szovegértés
folyamatanak megértése és a fejlodést befolyasolo tényezok feltarasa szamos kutatas tar-
gyat képezi. Ugyanakkor ezen vizsgalatok fokuszaban a szoveg mint mondatokba, bekez-
désekbe és ennél nagyobb egységekbe szervezett entitas all. A nem folyamatos szovegek
megértésének folyamatardl, a fejlodést befolyasold tényezokrdl eddig csupan feltételez-
ték, hogy azok megegyeznek a folyamatos szovegek olvasasa kapcsan feltart kognitiv és
nem kognitiv valtozokkal — legalabbis a nagymintas vizsgalatok irodalma ezt kozvetiti.

Eredményeink megerdsitik Pearson, Valencia és Wixon (2014) gondolatat, mely sze-
rint az oktatasban érintetteknek szembe kell nézniiik azzal a ténnyel, hogy az olvasas-
szovegértés egy rendkiviil 6sszetett folyamat, és ezt a gondolatot be kell épiteniiik az 6sz-
szes mérési, értékelési és tanitasi folyamatba annak érdekében, hogy a tanuldkat felkészit-
hessék az el6ttiik allo tanulmanyi vagy munkaerdpiaci kihivasokra.

Az eredmények hasznositasa

Az ismertetett kutatas eredményei bovitik, arnyaljak a szovegértésrol eddig felhalmozott
tudasunkat. A szovegformak és a miiveletek vonatkozasaban hozzajarulhatnak az olvasas-
tanitas 1j, modern irdnyainak, modszereinek megtalalasahoz, kidolgozasdhoz. Az adatok
felhivjak a figyelmet arra, hogy a szovegértés egydimenzios értelmezése nem elégséges.
A kutatoknak, tantervfejlesztoknek, tankonyviroknak, pedagogusoknak szem eldtt kell
tartaniuk, hogy az elméleti modellek, az olvaséstanitas és -mérés adekvat modon képezze
¢s fedje le a szovegértés minél tobb dimenziojat (Snow, 2003, p. 193).

A tanulok szdvegértés-teljesitménye szovegformak mentén eltéré mintdzatot mutat.
Az eredmények szerint a folyamatos szovegek megértése nem feltétlentil jar egyiitt mas
formaju szovegek megértésével. A folyamatos formaji szovegeket alkalmazo teszteken
elért eredmény nem megbizhato eldrejelzéje a kevert és a nem folyamatos formaji szove-
geket integrald teszteken nyujtott teljesitménynek. Ami azt jelenti, hogy a tanitas mar az
olvasastanulas kezdeti szakaszaban sem nélkiilozheti a szovegformak széles skalajat.

Az eredmények szovegformak mentén valtozo kognitiv mechanizmusokra utalnak.
Ugy tiinik, az olvasas miiveletei nem univerzalisak, aktualis miikodésiiket az éppen olva-
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sott szoveg formai sajatossagai alakitjak. Ezért a szovegértés optimalis fejlettségi szintjé-
nek eléréséhez a jelenlegi olvasastanitasi gyakorlat Gijragondolésa, 01j elemekkel torténd
gazdagitasa sziikséges.

A vizsgalatunkban hasznalt szovegformatumok soksziniiségével fel kivanjuk hivni a
témaban érintettek figyelmét arra, hogy barmilyen olvasas-szdvegértés vizsgalat eredmé-
nyét tovabb arnyalhatja, ha a méréeszkdz a folyamatos szovegen kiviil egyéb formatumu
szovegeket is tartalmaz. A pedagdgusok szamara megfogalmazott iizenetiink, hogy akar
az olvasastanulas korai szakaszaban (az . és 2. évfolyamon) is érdemes beépiteni az ora-
ikba a nem folyamatos szovegeket és a megértésiikhoz alkalmazando stratégiak megis-
mertetését, és a felsdbb évfolyamokon javasolt ezek aranyat az egyéb tantargyi kovetel-
ményeknek, élethelyzeteknek megfelelden igazitani.

Irodalom

Alderson, J. C. (2000). Assessing reading. Cambridge: Cambridge University Press.
doi: 10.1017/cb09780511732935

Balazsi, 1., Balkanyi, P., Ostorics, L., Palincsar, 1., Rabainé Szabd, A., Szepesi, L., Szipdcsné Krolopp, J., &
Vadasz, Cs. (2014). Az Orszdgos kompetenciamérés tartalmi keretei. Szovegértés, matematika, hattérkér-
déivek. Budapest: Oktatasi Hivatal. Retrieved from: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/me-
resek/orszmer2014/AzOKMtartalmikeretei.pdf

Bennett, R. E. (1998). Reinventing assessment: Speculations on the future of large-scale educational testing.
Princeton, NJ: Policy Information Center, Educational Testing Service. Retrieved from
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED424254.pdf

Chall, J., & Dale, E. (1995). Readability revisited: The new Dale-Chall readability formula. Cambridge, MA:
Brookline Books.

Csapd, B. (2014). A szegedi iskolai longitudinalis program. In J. Pal, & Z. Vajda (Eds.), Szegedi Egyetemi Tu-
dastar 7. Bélcsészet- és tarsadalomtudomadnyok (pp. 117-166). Szeged: Szegedi Egyetemi Kiado.

Csapd, B., Fejes, J. B., Kinyo, L., & Téth, E. (2019). Educational Achievement in Social and International
Contexts. In T. Kolosi & I. Gy.Téth (Eds.), Social Report 2019 (pp. 217-236). Budapest: TARKI.

Csapo, B., Molnar, Gy., & R. Toth, K. (2008). A papiralapt teszteléstdl a szamitogépes adaptiv tesztelésig.

A pedagodgiai mérés-értékelés technikajanak fejlédési tendencidi. Iskolakultira, 18(3-4), 3-16.

Csikos, Cs. (2008). Az IRA (Index of Reading Awareness) kérdoivvel végzett longitudinalis vizsgalat eredmé-
nyei. Magyar Pedagdgia, 108(2), 97-134.

Dymock, S. (2005). Teaching expository text structure awareness. The Reading Teacher, 59(2), 177-181.
doi: https://doi.org/10.1598/RT.59.2.7

Farrall, M. L. (2012). Reading assessment: Linking language, literacy, and cognition. Hoboken, New Jersey:
John Wiley & Sons. doi: 10.1002/9781118092668

Gosy, M. (2008). A szovegért6 olvasas. Anyanyelv-pedagdgia, 2008(1). Retrieved from http://www.an-
yanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=25.

Halasz, G. (2000). Az oktatas minésége és eredményessége. In G. Halasz & J. Lannert (Eds.), Jelentés a ma-
gyar kozoktatasrol (pp. 303-326). Budapest: Orszagos Kozoktatasi Intézet.

Hodi, A. (2018). Testing the model of reading literacy: Examining the cognitive and non-cognitive factors in-

[fluencing students’ reading achievement in different text formats in grade 2. PhD értekezés. Szegedi Tudo-
manyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola. doi: 10.14232/phd.9793

87


https://doi.org/10.1017/cbo9780511732935
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2014/AzOKMtartalmikeretei.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2014/AzOKMtartalmikeretei.pdf
https://doi.org/10.1598/RT.59.2.7
https://doi.org/10.1002/9781118092668

Hodi Agnes, Toth Edit és B. Németh Maria

Hodi, A., & Téth, E. (2013). Analyses for a better understanding of students’ reading achievement along
different text formats. 15th Biennial Conference Earli, Munich, Germany, 27-31 August 2013.

Hodi, A., B. Németh, M., & Téth, E. (2017a). Text formats in the frameworks and reports of system-level
reading assessment programs. Docere, 1(3-4), 26-60.

Hodi, A., B. Németh, M., & T6th, E. (2017b). Masodik évfolyamos tanulok szdvegértés teljesitményének ala-
kulasa az olvasastanitas személyi, modszertani és kornyezeti feltételeinek tiikkrében. Magyar Pedagdgia,
117(1), 95— 36. doi: 10.17670/MPed.2017.1.95

Jozsa, G., & Jozsa, K. (2014). A szovegértés, az olvasasi motivacio €s a stratégiahasznalat osszefiiggése.
Magyar Pedagégia, 114(2), 67-89.

Jozsa, K., Steklacs, J., Hodi, A., Csikos, Cs., Adamikné Jaszo, A., Molnar. E.,K., & Szenczi, B. (2012).
Detailed framework for diagnostic assessment of reading. In B. Csap6 & V. Csépe (Eds.), Framework for
diagnostic assessment of reading (pp. 215-306). Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Kadarné Fulop, J. (1983). Az olvasas mint kommunikacios képesség. Pedagdgiai Szemle, 33(2), 140-150.

Kincaid, J. P., Fishburne Jr, R. P., Rogers, R. L., & Chissom, B. S. (1975). Derivation of new readability
formulas (automated readability index, fog count and flesch reading ease formula) for navy enlisted
personnel (No. RBR-8-75). Naval Technical Training Command Millington TN Research Branch.
doi: 10.21236/ada006655

Levine, S. (2019). A Century of Change in High School English Assessments: An Analysis of 110 New York
State Regents Exams, 1900-2018. Research in the Teaching of English, 54(1), 31-57.

Loch, A. (2003). A szovegkivélasztas szempontjai olvasasértési feladatokhoz. In P. Majoros (Ed.), Tudomd-
nyos évkonyv 2003: Magyarorszag a gazdasdgi fejlédés keresztutjian (pp. 299-305). Budapest: Budapesti
Gazdasagi Féiskola.

Molnar, E., & B. Németh, M. (2006). Az olvasasképesség fejlettsége az iskolaskor elején. In K. Jozsa (Ed.),
Az olvasdsi képesség fejlodése és fejlesztése (pp. 107—131). Budapest: Dinasztia Tank6nyvkiado.

Molnar, E., & Jozsa, K. (2006). IKT-val segitett oktatas hatasa az olvasasi képesség fejlédésére hatranyos
helyzeti tanulok korében. In K. Jozsa (Ed.), Az olvasdsi képesség fejlédése és fejlesztése (pp. 281-295).
Budapest: Dinasztia Tankonyvkiado.

Molnar, E., Molnér, E. K., & Jozsa, K. (2012). Az olvasasvizsgalatok eredményei. In B. Csap6 (Ed.), Mérlegen
a magyar iskola (pp. 17-81). Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Molnar, Gy., & Csapo, B. (2019). A diagnosztikus mérési rendszer technologiai keretei: az eDia online plat-
form. Iskolakultiira, 29(4-5), 16-32. doi: 10.14232/iskkult.2019.4-5.16

Molnar, Gy., & Jozsa, K. (2006). Az olvasasi képesség értékelésének tesztelméleti megkozelitései. In K. Jozsa
(Ed.), Az olvasdsi képesség fejldése és fejlesztése (pp. 155-174). Budapest: Dinasztia Tankényvkiado.

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., & Sainsbury, M. (2015). PIRLS 2016 reading framework. In 1. V. S. Mullis, &
M. O. Martin (Eds.), PIRLS 2016 Assessment framework (2nd ed.) (pp. 11-29). Chestnut Hill, MA:
TIMSS & PIRLS International Study Center, Boston College.

Retrieved from https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/downloads/P16_FW_Chapl.pdf

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., & Foy, P. (2013). The Impact of reading ability on TIMSS mathematics and
science achievement at the fourth grade: An Analysis by Item Reading Demands. In M. O. Martin & 1.

V. S. Mullis (Eds.), TIMSS and PIRLS 2011: Relationships among reading, mathematics, and science
achievement at the fourth grade—Implications for early learning (pp. 67—108). Chestnut Hill, MA: TIMSS
& PIRLS International Study Center, Boston College.

Nagy, J. (2004). A szoolvaso készség fejlodésének kritériumorientalt diagnosztikus feltérképezése. Magyar
Pedagégia, 104(2), 123-142.

OECD (2010). PISA 2009 assessment framework: Key competencies in reading, mathematics and science.
Paris: OECD Publishing. Retrieved from http://dx.doi.org/10.1787/9789264062658-en

88


https://doi.org/10.17670/MPed.2017.1.95
https://doi.org/10.21236/ada006655
https://doi.org/10.14232/iskkult.2019.4-5.16
https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/downloads/P16_FW_Chap1.pdf
http://dx.doi.org/10.1787/9789264062658-en

Mese, plakat vagy tablazat? — 2—8. évfolyamos tanulok szévegértésének jellemzése szovegformak és olvasasi
miiveletek

OECD (2013). PISA 2012 results (Volume I). What students know and can do: Student performance in mathe-
matics, reading and science. Paris: OECD doi: 10.1787/9789264201118-en

OECD (2017). PISA 2015 Assessment and Analytical Framework: Science, Reading, Mathematic, Financial
Literacy and Collaborative Problem Solving, revised edition. Paris: OECD Publishing.
Retrieved from http://dx.doi.org/10.1787/9789264281820-en

Oravecz, Cs., Varadi, T., & Sass, B. (2014). The Hungarian gigaword corpus. In R. Elra (Ed.), Proceedings of
LREC 2014 (pp. 1719-1723). Retrieved from http://corpus.nytud.hu/mazsola

Pearson, P. D., Valencia, S. W., & Wixson, K. (2014). Complicating the world of reading assessment: Toward
better assessments for better teaching. Theory Into Practice, 53(3), 236-246.
doi: 10.1080/00405841.2014.916958

Pressley, M., & Afflerbach, P. (1995). Verbal protocols of reading: The nature of constructively responsive
reading. Hillsdale, New Jersey: Erlbaum. doi: 10.4324/9780203052938

Pusztai, F., & Csabi, Sz. (2003). Magyar értelmezé kéziszotdar. Budapest: Akadémiai Kiado.

Sass, B. (2009). "Mazsola" — eszk6z a magyar igék bovitményszerkezetének vizsgalatara. In T. Varadi (Ed.),
Valogatas az 1. Alkalmazott 152 Nyelvészeti Doktorandusz Konferencia eléaddsaibol (pp. 117-129).
Budapest: MTA Nyelvtudomanyi Intézet. Retrieved from http://corpus.nytud.hu/mazsola

Seidenberg, P. L. (1989). Relating text-processing research to reading and writing instruction for learning disa-
bled students. Learning Disabilities Focus, 5(1), 4-12.

Singleton, C. H. (1997). Computerised assessment of reading. In. J. R. Beech & C. H. Singleton (Eds.), The
psychological assessment of reading (pp. 257-278). London: Routledge.

Smagorinsky, P. (2001). If meaning is constructed, what is it made from? Toward a cultural theory of reading.
Review of Educational Research, 71(2), 133-169. doi: 10.3102/00346543071001133

Snow, C. E. (2003). Assessment of reading comprehension: Researchers and practitioners helping themselves
and each other. In A. P. Sweet, & C. E. Snow (Eds.), Rethinking reading comprehension. Solving prob-
lems in the teaching of literacy (pp. 192—-206). New York: Guilford Publications.

Snow, C. E., & Sweet, A. P. (2003). Reading for comprehension. In A. P. Sweet & C. E. Snow (Eds.), Rethink-
ing reading comprehension. Solving problems in the teaching of literacy (pp. 1-11). New York: Guilford
Publications.

Stenner, A. J. (1996). Measuring Reading Comprehension with the Lexile Framework. Paper Presented at the
Fourth North American Conference on Adolescent/Adult Literacy Washington, D. C. February 1996.

Szenczi, B. (2010). Olvasasi motivacio: definiciok és kutatasi iranyok. Magyar Pedagdgia, 110(2), 119-147.

Toth, E. (2015). Az Orszagos kompetenciamérés hatasa a tanitasi munkara pedagogusinterjuk alapjan. Magyar
Pedagdgia, 115(2), 115-138. doi: 10.17670/mped.2015.2.115

Varadi, T. (2002). The Hungarian National Corpus. In: Proceedings of the Third International Conference on
Language Resources and Evaluation (LREC 2002. pp. 385-389.) (Las Palmas, 2002. majus 29-31.).
Parizs: ELRA.

Vass, D. (2016). Amikor a mesehallgatobol meseolvasé lesz: Az olvasasszeretet kialakulasanak harom proba-
tétele. Iskolakultira, 26(7-8), 14-24. doi: 10.17543/iskkult.2016.7-8.14

Williams, J. P. (2005). Instruction in reading comprehension for primary-grade students: A focus on text
structure. The Journal of Special Education, 39(1), 6-18. doi: 10.1177/00224669050390010201

89


https://doi.org/10.1787/9789264201118-en
http://dx.doi.org/10.1787/9789264281820-en
http://corpus.nytud.hu/mazsola
https://doi.org/10.1080/00405841.2014.916958
https://doi.org/10.4324/9780203052938
http://corpus.nytud.hu/mazsola
https://doi.org/10.3102/00346543071001133
https://doi.org/10.17670/mped.2015.2.115
https://doi.org/10.17543/iskkult.2016.7-8.14
https://doi.org/10.1177/00224669050390010201

Hodi Agnes, Toth Edit és B. Németh Maria

ABSTRACT

CHILDREN’S STORY, POSTER OR TABLE? — THE CHARACTERIZATION OF STUDENTS’ READING
COMPREHENSION IN TERMS OF TEXT FORMATS AND READING PROCESSES BETWEEN
GRADES 2 AND 8

Agnes Hodi, Edit Toth & Maria B. Németh

Since reading comprehension plays a key role in everyday life, understanding its process, and
exploring the factors that influence its development are the subject of numerous research.
However, these studies consider text as an entity which is organized into sentences, paragraphs,
and larger units. So far it has been assumed that the cognitive and non-cognitive variables
revealed in connection with the reading of continuous texts are also valid in the case of
understanding non-continuous texts. The aim of the present study is to examine grade 2-8
students’ comprehension of continuous, mixed, and non-continuous texts, and explore specific
factors that may explain the differences in the comprehension of different text formats. The
study analyzes the data of 1,405 students who took part in all four data collections of the third
cycle (2011-2019) of the Hungarian Educational Longitudinal Program of the Research Group
on the Development of Competencies, which is co-funded by the Hungarian Academy of
Sciences and the University of Szeged. According to the results, out of the three text formats,
the development in the comprehension of non-continuous text was most significant (27.56%,
which is more than double than the development in the case of continuous and mixed texts)
between grade 2 and grade 8. Comprehension of continuous text exhibited the smallest
development. Both the rate of development in reading comprehension of all three text formats
and reading processes showed a decreasing tendency over the period covered by the study. In
each grade, students completed the information retrieval tasks with the highest efficiency, and
reflection items proved to be the most challenging for them. The magnitude of the
improvement in performance was similar in case of all three text formats over the period
covered by the study. However, data also showed that reading processes functioned with
different efficiencies in understanding continuous, mixed, and non-continuous texts. We may
assume that differences in performance across text formats are due to the distinct
characteristics of the process of accessing information from continuous, mixed, and non-
continuous texts.
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