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Az olvasasi képesség elsajatitasanak egyik sajatossaga, hogy egy hosszabb id6n at tartd
tanulasi folyamatot feltételez, amihez explicit instrukcidkra van sziikség (Blomert &
Csépe, 2012). Tehat a gyermekeknek nagy utat kell bejarniuk, amig eljutnak a természetes
szObeliségtdl az iskolaban tanitott és megkdvetelt irasbeliséghez (Molnar, 2006). Magyar-
orszagon az olvasas jelrendszerének elsajatitasa, a biztos olvasasi készség kialakitasa, va-
lamint a szovegértési technikak és az értd olvasas alapjainak kiépitése az altalanos iskola
els6 négy évfolyaman a magyar nyelv és irodalom miiveltségi teriilet keretében torténik?.
Meghatarozo, hogy milyen szintet ér el a tanuld olvasas fejlettsége az altalanos iskola alsd
szakaszanak végére, hiszen ez az az iddszak, amikor a hangstly az olvasas képességének
fejlesztésérol e kognitiv képesség eszkoztudasként valo felhasznalasara keriil. Tehat a 4.
évfolyam végére kialakult olvasasi képesség a tovabbi tanulas, fejlédés eléfeltételeként,
meghatarozd eszkézeként érvényesiil. Az olvasasi képességet az egyik legfontosabb tu-
daselemként tartjak szamon az oktatas hatékonysaga szempontjabol. ,,A tanulok olvasni
tudasa az iskolai tanulds eredményességére kozvetlen hatassal van, és a tarsadalmi beil-
leszkedés egyik alapvet6 feltétele” (Jozsa & Pap-Szigeti, 2006. p. 131). E gondolatmenet
mentén feltételezhetjiik, hogy a jobb olvasastanitas jobb tanuloi teljesitményt eredményez
€s — az optimalis fejlettségli olvasasi képesség a késobbi boldogulds meghatarozé eszko-
zeként — a tarsadalmi onérvényesités, valamint az orszag gazdasagi fejlddésének zaloga
lehet. Az olvaséstanitas hatékonysaga — az iskolai elszdmoltathatosag elméleti keretébol
kiindulva, illetve annak analdgiajara (Kertesi, 2008) — csak tigy novelhetd, ha megismer-
jik a tanuldk olvasasteljesitményének alakulasat és az azt befolyasold belsé kognitiv és
kiilsé kornyezeti feltételeket, melyek kozott 6sszefliggést probalunk teremteni. Megfeleld
visszajelzésekkel latjuk el a rendszer szerepléit, hogy azokat a problémak felismerésére,
a korabban kovetett gyakorlat megujitasara késztesstik.

1 Nemzeti alaptanterv (2012). Budapest: Emberi Eréforrasok Minisztériuma
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Ehhez nyujthatnak tampontot a nagymintas olvasasmérések. Az olvasast eszkdztudas-
ként meghatarozo és operacionalizalé nemzetkdzi programok kiilonb6z6 életkorban mért
hazai vonatkozast eredményei pillanatképet adnak a koézoktatas kiilonboz6 szakaszaiban
1év6 tanulok képességének fejlettségérol. A 9—10 évesek szovegértésére fokuszalo PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study) legutobbi, 2011-es mérési ciklusanak
eredményei azt mutatjak, hogy a 4. évfolyamos magyar tanulok szignifikansan jobban tel-
jesitettek a mérésrél mérésre konstans 500 pontos PIRLS-atlagnal (Mullis, Martin, Foy,
& Drucker, 2012), mig a 15 évesek szovegértését vizsgalo PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) legutolsd, 2016-ban nyilvanossagra hozott adatai szerint diak-
jaink jelentés hanyadanak problémat jelent a szovegek értelmezése, illetve a szovegekbdl
kivont informacio6 tovabbi felhasznalasa. A 470 pontos atlagteljesitménnyel azon orszagok
kozé tartozunk, ahol a gyengén teljesitd tanulok aranya szignifikdnsan magasabb az
OECD-atlagnal (OECD, 2016).

A két program moédszertani kiilonbségei miatt az eredmények dsszehasonlitasa nem
lehetséges, de az adatok a 4. évfolyam utan megjelend negativ fejlddési tendenciara utal-
nak. Az eredményeket tagabb id6beli perspektivabol vizsgalva azt latjuk, hogy a 9-10
évesek olvasasteljesitménye 2006 és 2011 kozott gyengiilt (Mullis et al., 2012), és a leg-
utobbi PISA-vizsgélat is minden id6k leggyengébb magyar teljesitményét hozta a prog-
ramba 1épésiink ota. A jelenség hatterében szamos tényez6 allhat, de két megallapitas
megfeleld kiinduldpont lehet a negativ trend értelmezéséhez, valamint tovabbi elemzésé-
hez. Ezek kozill az egyik az, hogy az ezredforduld tijan végzett keresztmetszeti
(Vidakovich & Cs. Czachesz, 1999) és longitudinalis (Téth, 1997, 2002) olvasasvizsgala-
tok szerint az olvasasi képesség alsobb évfolyamokon tapasztalt intenziv fejlodése a fel-
s6bb évfolyamokon jelentdsen lelassul (D. Molnar, Molnar, & Jozsa, 2012). Tehat indo-
kolt lehetne az olvasatanitas id6szakanak meghosszabbitasa, illetve mas tantargyakba tor-
ténd integralasa a felsdbb évfolyamokon is. Tovabba D. Molnar, Molnar és Jozsa (2012)
szerint ,,az olvasastanitas hazai hagyomanyaiban az alapkészségek fejlesztésének gazdag
—bar nem kutatdsalapi — modszertani tara alakult ki, de az olvasas hatékony eszkoztudassa
fejlesztése csak az utdbbi évtizedben keriilt a pedagogiai gyakorlat érdeklédésének kozép-
pontjaba” (p. 19). Ugyanakkor az alkalmazkodas a jelen eredmények tiikrében igen ne-
hézkesnek, lassunak bizonyul. A szovegértésre iranyuld meghatarozoé hazai rendszerszintii
vizsgalat az Orszagos kompetenciamérés, aminek tartalmi kerete az olvasast a nemzetkozi
programokhoz hasonldan kulturélis, tarsadalmi aspektusbol definialja. A tanuldk szoveg-
értését 6., 8. és 10. évfolyamon vizsgalod orszdgos mérés a 2008 és 2015 kozott felvett
adataibdl ,,egyértelmii, a mérési éveken ativel§ trendek [...] a szovegértés teriiletén nem
olvashatok ki” (Balazsi, Lak, Ostorics, Szabo, & Vadasz, 2016, p. 7).

A PIRLS als6 tagozatra vonatkozé eredményei jollehet ,,részben megnyugtatoak a ta-
nitdsag szamara, hiszen a negyedikes magyar kisdidkok igazan jol szerepeltek” (Toth,
2009, p. 1), azonban a részletes elemzések problémakat jeleznek. Példaul 2006 és 2011
kozott szignifikdnsan, 14%-r61 19%-ra nétt azon tanuldk aranya, akik az alsé tagozat
utolsé évfolyamanak végén nem érték el az atlagos szintet (l. intermediate international
benchmark), és 47%-rol 52%-ra emelkedett azon 4. évfolyamos tanulok aranya is, akik
nem tudnak megbirkozni az olyan magasabb rendii, komplexebb olvasési miiveletekkel,
mint a bonyolultabb kovetkeztetések levonasa a szovegbdl és az értelmezés (1. high
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international benchmark; Mullis et al., 2012, p. 70). Allandé, minden mérés altal jelzett
problémat jelent az is, hogy diakjaink kevésbé jol értik az ismeretkoz16 és a nem folyama-
tos formatumu szovegeket, mint a szépirodalom korébe tartozoakat, jollehet a felsé tago-
zaton dominansan az utobbiakkal kell dolgozniuk. Mindez azt mutatja, hogy vannak meg-
bizhato informaciok a magyar tanulok szovegértésérdl, de nincsenek naprakész adatok a
legfiatalabb korosztalyérol és az azt potencialisan befolyasold tényezokrdl. Ennek a kor-
csoportnak a szovegértését orszagos mintan Vidakovich és Cs. Czachesz (1999) mellett
csupan a Szegedi Iskolai Longitudinélis Program vizsgalta (Molnar & B. Németh, 2006).

A kiilonboz6 kutatasok allando torekvése a hattér feltarasa a teljesitmények minél sok-
rétiibb értelmezése érdekében. Céljuk az adatok gazdag Gsszefiiggésrendszerbe agyazasa
a tanitas-tanulas szerepl6itl — tobbek kdzott az oktatasi intézményektdl és/vagy a peda-
gogusoktol — gyiijtott informaciok segitségével. Bar az olvasashoz kapcsolodé tanari kér-
déives vizsgalat jellemzéen ritka, a PIRLS 2011-ben a jelen tanulmanyban kozolt kutatas-
hoz hasonl6 vizsgalatot bonyolitott le. A PIRLS a nemzetk6zi 6sszehasonlitd szovegértés
vizsgalataban részt vett iskolakban felvett tanari kérddiv adatainak segitségével jellemezte
a tanarok helyzetét, és helyezte azt nemzetkozi kontextusba — tobbek k6zo6tt — a demogra-
fiai jellemzok és a szakmai tovabbképzés terén mutatott aktivitas, a tanitas és tanulas fel-
tételei, a jellemz6 oktatasi modszerek, aktivitasformak és munkakoriilményeinek megité-
1ése mentén (Balazsi, Balkanyi, Banfi, Szalay, & Szepesi, 2012). Az eredmények szerint
atlagosan magasabb teljesitményt nyujtottak azok a tanuldk, akiknek tanitoi az anyanyelv-
elsajatitasra vagy az olvasasra specifikalt tovabbképzésen vettek részt, és elégedettek vol-
tak a karrierjiikkel, valamint azok, akiket tapasztaltabb pedagogus tanitott (Mullis et al.,
2012, p. 185). Jelen vizsgalat egy komplex kutatas része, melynek elsédleges célja, hogy
valaszt adjon arra a kérdésre, hogy mibdl dll a jo olvasastanitas. Ez a kérdés a vilag kii-
16nb6z6 tajain mas-mas hangsulyt kap. Mig példaul Koreaban és Japanban az olvasasta-
nitas nem jelentkezik problémaként, addig Nagy-Britanniaban az olvasastanitas kezdeti
szakaszat folyamatosan aggodalom kiséri, és éppen ezért sokoldalu figyelem 6vezi (Snow
& Juel, 2005). Bar a magyar tanulok nemzetkozi 6sszehasonlitasban nyujtott gyenge ol-
vasaseredményeirdl nyilvanossagra hozott adatok rendre sokkoljak a kozvéleményt, és az
altalanos iskola alsé szakaszan végzett kutatasok eredményei aggasztoak (1. Nagy, 2008),
nem mondhatd el, hogy az olvasastanitas ,,rendszerszintli elemei” folyamatos aggodas és
vita targyat képeznék, illetve minden érintett szamara lathatéak lennének.

Adamikné (2006, p. 72) szerint @ magyar olvasastanitas torténetében legalabb harom
forduldépont azonosithato: 1869., 1978. és 2000., a kerettanterv megjelenése. 1869-ben
rogzitették a hangtanitas primatusat. Ekkor alakult ki a tanitasi 6ra két fazisa: a hangtanitas
€s betlitanitas sorrend. Az 1978-t61 datalt mérfoldkdveket az olvasastanitasi modszerekkel
valo kisérletezés, a globalis el6programok bevezetése jellemzi, tovabba a tantervekben is
azonosithatok olyan valtoztatasok (pl. az alsé tagozatos magyar nyelv- és irodalomérak
szdmanak csokkentése, az anyanyelvi fejlodést eldsegitd, illetve annak részét képezo tar-
gyak eltorlése), melyekrol feltételezhetd?, hogy nem érték el a vart hatast. E valtoztatasok

2 Hossza tavi, tudomanyosan megalapozott nyomonkévetésrél, illetve hatasvizsgalatrol szolé kozleményeket
nem talaltunk. Azok hidnyaban a nemzetkdzi mérések alapjan kozvetetten jutottunk erre a kovetkeztetésre.
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legsulyosabb kovetkezménye a hangoztatas primatusanak eltorlése volt. A 2000-ben ki-
bocsatott kerettanterv altal indukalt tovabbi oraszamcsokkentés a gyakorloorak rovasara
tortént (Adamikné Jaszo, 2001).

Annak a felismerése, hogy a diakok tudasaval stlyos problémak vannak, vezetett az
elmult évtized masodik felében 1étrehozott Oktatas és Gyermekesély Kerekasztal megala-
pitasahoz. A Kerekasztal kidolgozott egy szamos megoldasi javaslatot tartalmazé csoma-
got (Fazekas, Ko116, & Varga, 2008, p. 11) a magyar kozoktatas megtjitasara, melynek
megvalositasa kdzvetve vagy kozvetleniil hozzajarulhat a gyermekek olvasasi képességé-
nek javulasahoz (1. Nagy, 2008). Am a reformok elmaradtak. Megjegyezziik, hogy jelen-
leg a Nemzeti alaptanterv moédositasa folyik, még nem tudhatd, hogy a valtoztatasok
mennyiben érintik az olvasastanitast.

Szamtalan Gton indulhatunk el a gyermekek olvasasfejlodésének eldsegitéséhez. Ezek
lehetnek a pedagogusok szakmai fejlesztésére, a tanitas-tanulas modszertani vagy kérnye-
zeti feltételeinek megvaltoztatasara iranyuld kezdeményezések. Mindazonaltal ismerete-
ink a pedagogusok és kozottik is a tanitok, valamint az olvasastanulas jellemzdinek, kor-
nyezeti feltételeinek a gyermekek olvasasfejlodésében jatszott szerepérdl nagyrészt nem-
zetkozi kutatasokbol szarmaznak. Vannak adataink a magyar pedagogustarsadalom 6sz-
szetételér6l, de tudomasunk szerint mostanaban nem végeztek olyan atfogd kutatast,
amely az olvasastanitas egyszerre tobb tényezdjének feltarasara iranyul. Vizsgalatunkkal
egyrészt ezt a hianyt szeretnénk potolni, tovabba osszefliggést kivanunk teremteni az in-
tézményi, személyi, modszertani és eszkozbeli raforditasok, és a tanuldk olvasasteljesit-
ménye kozott. Célunk informaciok gytijtése az eredményes olvasastanitast tamogato be-
avatkozasok tervezéséhez személyi, modszertani, eszkGzbeli és oktatasszervezési kérdé-
sek mentén.

A tanulmanyban els6ként azokat a gondolatokat foglaljuk 6ssze, amelyek mentén az
olvasast tanitd pedagogusok vizsgalatanak koncepcioja megsziiletett. Majd szakirodalmi
attekintést adunk a kérd6iv tételeir6l. Az adatok részletes ismertetése utan megmutatjuk,
hogy eredményeink hogyan gazdagithatjak az olvasastanitas jelenlegi helyzetérdl alkotott
képet, tudasunkat, illetve miként tamogathatjak a hatékonysagnovelést.

A kutatas elméleti hattere

Kétségtelen, hogy az olvasas és szovegértés az egyén iskolai és tarsadalmi boldogulasanak
alapvetd feltétele. A bevezetdben irtak jol kdrvonalazzak az olvasastanitas aktualis prob-
1émait és céljait is. Ha elfogadjuk, hogy a tudas megszerzéséhez és a tarsadalomba valo
beilleszkedéshez meg kell tanulni jol olvasni, szoveget megérteni, akkor magatol értet6do
cél az, hogy a 4. évfolyam végére az iskolarendszer, valamint a tantervek jelenlegi struk-
turdja miatt minden tanulot el kell juttatnunk egy olyan szintre, amely lehetévé teszi a
kiilonbdzé tipusu és formatumu szovegek megeértését, €s a komplexebb olvasasi miivele-
tek hatékony alkalmazasat. A kitlizott cél ugy érhet6 el, hogy a lehetd legtobb szempontbdl
megvizsgaljuk a jelenlegi helyzetet, és az eredményeket visszacsatoljuk a tanitas-tanulas
folyamataba. A magyar tanulok szovegértés-teljesitményét szamos évfolyamon, valamint
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életkori szakaszban vizsgaljak, de nincs tudomasunk olyan, az utobbi években végzett ku-
tatasrol, amely ezt a képességet az olvasastanulas idészakaban méri. A PIRLS példaul
azért a 9-10 éves populaciot valasztotta, mert ez az az atmeneti idészak, amikor mar a
tanulok felkésziiltek arra, hogy az olvasasi képességeiket sikerrel alkalmazzak tanulma-
nyaik soran, és kevésbé valoszinii, hogy dekodolasbeli problémak akadalyozzak az értd
olvasast (Mullis, Martin, Kennedy, Trong, & Sainsbury, 2009). Ugyanakkor, mivel a de-
kodolas és a szovegértés parhuzamosan fejlodo készségek, véleményiink szerint indokolt
mind a fiatalabb korosztalyok, mind a tanulas kontextusanak vizsgalata is. igy a tanitas-
tanulas folyamataba hamarabb visszaforgathato, a hatékonyabb pedagdgiai munkat meg-
alapoz6 eredményekhez jutunk.

A teljesitményt befolyasolé demografiai, kognitiv és affektiv tényez6k a tanuldk olda-
lardl széles korben ismertek. A megannyi mediatorvaltozé koziil hazai viszonylatban ki-
emelt a szociodbkondmiai statusz (I. Hodi, B. Németh, Korom, & Toth, 2015). A szocio-
okondmiai statusz a legutobbi PISA adatai szerint Magyarorszagnal csak Peruban (22%)
és Argentinaban (26%) magyarazza nagyobb mértékben az olvasasteljesitmény varianci-
ajat (Magyarorszag 21%; OECD, 2016). Az iskolaban foly6 oktato és nevel6 munka a
formalis, szisztematikus oktatas kozponti eleme (Kuger, Klieme, Jude, & Kaplan, 2016),
igy a tanulas iskolai kontextusa, a pedagogusok és a tanitas-tanulas folyamatanak jellem-
z6i is fontos hattérinformacioval szolgalnak a kutatok és dontéshozok szamara. Azonban
Magyarorszagon nyitott kérdés, hogy milyen feltételek mentén valosul meg az olvasasta-
nitas, valamint az is, hogy mely tényez6k gyakorolnak hatast annak hatékonysagara.

Szakmai korokben régdta vitatott kérdés, hogy mely tanari és osztalytermi szint{i té-
nyezOk befolyasoljak a tanuloi teljesitmény alakulasat. Az 1960-as évek masodik felében
megjelent Coleman-jelentés megallapitotta, hogy az iskola csekély mértékben hat a gyer-
mek teljesitményének alakuldsara, és a teljesitménykiilonbségek oka a csaladi hattérbol
fakad (Coleman et al., 1966). Erre azonban racafoltak az ezt kovetd iskolaieredményes-
ség-vizsgalatok. A pedagdgusok szakmai munkajanak mindségét szamos belsé és kiilsé
tényez6 befolyasolja. Néhany szerz6 a bels6 tényezok, azaz a képességek, személyiségje-
gyek, motivacio meghatarozo erejét hangsulyozza (pl. Bernard, 1972; Deci & Ryan,
1987), mig masok olyan kiils6 faktorok fontossagat emelik ki, mint az iskola felszereltsége
vagy az iskolai munkat keretbe foglalé szabalyok, torvények (pl. Edmonds, 1983). A nem-
zetkozi pedagogiai hatékonysagvizsgalatok tudasbazisa alapjan a tanitas-tanulas folyama-
taban 0t, a pedagdgiai munka eredményét meghatarozo tényez6 azonosithaté: (1) a peda-
gogusok képzettsége, (2) a pedagdgiai gyakorlat, (3) az osztalytermi kornyezet, (4) a ta-
nulésra forditott id6 és (5) az iskolan beliili és kiviili tanulasi lehet6ségek (Kuger et al.,
2016).

Személyi jellemzék
Vizsgalatunkban az olvasast tanitdé pedagdgus személyét jellemz6 valtozok koziil ki-
emelten foglalkozunk az életkorral, a palyan toltott id6 hosszaval, az olvaséstanitasi ta-

pasztalattal, a végzettséggel és a szakmai énkép elégedettség aspektusaval. Az empirikus
kutatdsok rendszeresen vizsgaljak a pedagdgusok nemének, illetve életkoranak és a tanu-
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16k teljesitményének kapcsolatat. A pedagogusok nemét elsésorban a gender match jelen-
ség kutatoi helyezik kozéppontba. A gender match hipotézis szerint (Elley, 1994; Johnson,
1974) a tanulok jobban teljesitenek, ha veliik azonos nemi pedagogus tanitja 6ket. Azon-
ban a hipotézist teszteld kutatasok eredményei ellentmondasosak. Més vizsgalatok szerint
a pedagogus neme befolyasolja a tanulok megitélését (teacher perceptions of students) és
a tanulok tananyaghoz vald hozzaallasat is (students’ engagement with academic
material). A szakirodalom &ttekintése alapjan ugy tlinik, hogy ilyen jellegii, a pedagogus
nemével Osszefliggésbe hozhato jelenségek vizsgalatara hazai kontextusban eddig még
nem keriilt sor. Masrészr6l a hazai vonatkozast adatok évek ota jelzik a pedagoguspalya
elndiesedését (Borbath & Horvath, 2012; Pongracz & Toth, 1999). A pedagogusok élet-
kora tekintetében az OECD-orszagokban régota aggodalomra ad okot a pedagdgustarsa-
dalom elid6s6dése. Ez a tendencia az adatok szerint 10 év tavlataban sem javult (OECD,
2014).

Szamos kutatas bizonyitja, hogy az iskola igenis meghatarozo tényez6 a gyermekek
teljesitményében, és az iskolai hatds nagy része a pedagogusoknak (Darling-Hammond,
2000) és azon beliill a pedagdgus végzettségének, képzettségének (1. Ferguson, 1991)
tulajdonithato. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban végzett, a végzettség és az olvasastel-
jesitmény kapcsolatara iranyul6 kutatasok eredményei nem teljes mértékben konkluzivak,
de megerdsitik a két valtozo egyiittjarasat. A National Reading Panel adataival végzett
elemzések szerint a magasabb (1. MA) végzettséggel és mindsitéssel (fully certified)
rendelkez6 tanitok tanitvanyainak szovegértés eredményei szignifikansan jobbak voltak,
mint azoké, akiket ennél alacsonyabb képesitésti pedagdgus tanitott olvasni (Darling-
Hammond, 2000).

A végzettségen kiviil a pedagdogus kvalitasainak hagyomanyosan alkalmazott mércé-
jeként tartjak szamon a tanitassal eltoltott évek szamat is. Az Osszes szakma gy tekint a
munkatapasztalatra, mint relevans tényezoére, ami az évek soran hozzajarul a tudas, a ké-
pességek és a produktivitas noveléséhez (Rice, 2010). Szinte magatol adodo feltételezés,
hogy a tanitassal toltott évek szamaval gyarapodd tapasztalatoknak (learning through
work, Smith & Betts, 2000) nagyobb hozadéka van a tanitasban. Azt varnank, hogy a ru-
tinosabb pedagdgusok tanitvanyai jobban teljesitenek, mint a kevésbé tapasztaltaké.
Ugyanakkor Rice (2010) szerint a tapasztalat hatisa a tanitas elsé néhany évében érvénye-
siil, és eltiinik a palyan eltoltott évek szamanak novekedésével. Az idd, a tapasztalatok
segitik, ugyanakkor gatolhatjdk is a munkavégzést. A tapasztalat segiti az ismert, ismerds
szituaciok kezelését, de gatld lehet Uj, szokatlan problémak megoldasdban, a szakmai
megujulasban, a modern mddszerek, eszk6zok integralasdban. 2013 dta a magyar oktatas-
politikaban is sarkalatos pontként van jelen a palyan eltoltott évek szdma, tobbek kozott
erre épiil a pedagoguséletpalya-modell®. Kutatidsunkban feltételezziik, hogy az olvasasta-
nitas minésége Osszefiigghet a palyan eltoltott évek szamaval novekvo, az oktatdo-neveld
munkaban szerzett tapasztalattal.

3 326/2013. (VIII. 30.) Korm. Rendelet a pedagogusok elémeneteli rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogalla-
sarol  szold  1992. évi XXXIIL. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1300326.KOR
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A pozitiv énkép megléte az élet minden teriiletén fontos, és az oktatasi folyamat sze-
repl6i esetében kiemelt jelentéséggel bir (Roche & Marsh, 2002). Ezt hazai vizsgalatok is
meger6sitik. Az énkép ,,meghatarozza, hogy hogyan latjuk dnmagunkat, ezaltal pedig Vvi-
selkedésiinkre is hatassal van. Az énkép mint tanult motivum befolyasolja, hogy milyen
tevékenységilinkbe mennyi energiat vagyunk hajlandéak fektetni, vagy éppen, hogy egy-
egy cselekedetiinket mennyiben értékeljiik sikeresnek vagy sikertelennek™ (Szenczi, 2008,
p. 104). Ismert, hogy a tanuldk énképe hatassal van az olvasasteljesitményre (Szenczi,
2013), am meglepben keveset tudunk arrol, milyen kapcsolat van az olvasast tanitok én-
képe és a tanulok olvasasteljesitménye kozott. Jelen tanulmany nem az énkép teljes kori
vizsgalatara iranyul, kutatdsunkban az elégedettség mérése mentén kozelitjiik meg ezt a
teriiletet.

Az olvasastanitas és -fejlesztés elemei

Az angolszasz szakirodalom szerint a leghatékonyabbak azok a beavatkozasi progra-
mok, amelyek egyszerre célozzak a pedagdgusok szakmai fejlédését és az osztalytermi
gyakorlat reformjat (1. Slavin, Cheung, & Groff, 2008). A hazai bevalasvizsgalatokhoz
sziikség van az alkalmazott tanitasi és fejlesztési modszerek, technikak és eszkdzok felta-
rasara.

Adamikné (2006) szerint a tanuldk olvasasi készségeiben és képességében tapasztalt
problémak okai részben az olvasastanitasi modszerek helytelen megvalasztasaban, vala-
mint a gyakorlas elhanyagolasaban keresendék (p. 42). Az olvasastanitas alapvetéen ha-
rom modszer szerint torténhet. (1) Az analitikus modszer kdvet6i a szo6 vizualis latvanya-
hoz kapcsoljak a jelentést. A szOképbdl sok-sok olvasas utan emelik ki az egyes betiiket,
bontjak kisebb egységekre a szavakat. Elénye, hogy konnyebben fejlédik a szovegértés,
mert a gyerekek energiajat kezdetben nem koti le az Gsszeolvasas technikai nehézsége.
Masik oldalrél e modszerrel az olvasni tanulas viszonylag sok id6t vesz igénybe, a didkok
kezdetben csak olyan szovegeket tudnak elolvasni, amelynek minden szoképét ismerik.
Tovabbi hatranya, hogy tobb hibazasi lehetéséget rejt a hasonld betiiképpel biro szavak
esetében. (2) A szintetikus modszer a masik iranyb6l indul. Az egyes betiik megtanitasaval
halad a nagyobb nyelvi egységek, azaz a szotagok, szavak, mondatok és a szoveg olvasasa
felé. A moddszer elénye, hogy a gyermek viszonylag kevés betliismerettel gyors haladéast
konyvelhet el, am nehézsége, hogy a gyereknek egyszerre kell odafigyelnie a betii felis-
merésére, a fluens olvasasra és az olvasottak megértésére. A kett6t 6tvz0, népszeri (3)
analitikus-szintetikus technika megprobalja egyesiteni a mindkét modszer esetében vitat-
hatatlan elénydket.

A szovegértéshez feltétleniil sziikséges az olvasastechnika megfeleld szinvonalra tor-
ténd fejlesztése (Nagy, 2004). A fejlesztés a kdvetkezo teriileteken torténik: az értelmes
és kifejez6 olvasas kialakitdsa, a hangos és a néma olvasas gyakorlasa (Adamikné Jéaszo,
2006, p. 41). Az olvasastechnika fejlesztésének gyokere hosszu évszazadokra nylik visz-
sza. A multban a szobeliség, valamint a hangos olvasas kiemelt szerepet toltott be a hét-
koznapokban, és ez az osztalytermi gyakorlatban is leképez6dott. Hossza ideig a hangos
olvasas volt az olvasastanitas altalanosan elfogadott moédja. Az elsé IEA-mérések idején
az olvasast tanitok nagy része azt a didkot tartotta olvasni tudonak, aki hangosan €s szépen
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fel tudta olvasni a szoveget (D. Molnar et al., 2012). Ennek a szemléletnek a dominanciaja
két okbol kezdett el hanyatlani, és a néma olvasas fontossagara terelni a figyelmet. Egy-
részrél a 19. szazad végén a nyomtatott anyagok mar konnyebben hozzaférheték voltak
mindenki szamara, igy az egyéni néma olvasas fontossiga megkérddjelezhetetlenné valt.
Masrészr6l a pedagogiai kutatok elkezdték megkérddjelezni a hangos olvasas fontossagat,
és azt allitottak, hogy az az ékesszolosagra fektetett hangstlyok miatt elveszi az id6t, a
figyelmet a szovegértéstdl, és ez a gyakorlat a kor olvasastanitasi problémainak egyik f6
forrasa volt (Rasinski, Reutzel, Chard, & Linan-Thompson, 2011)*. Bar az ezt koveté kor-
szak a néma olvastatas tilzott mértékii gyakoroltatasat hozta magaval szamos orszagban,
mara minden kutato és pedagogus szamara vilagossa valt, hogy mindkét moédszernek meg-
van a maga hozzajarulasa a gyermekek olvasasfejlddéséhez és késébbi szovegértéséhez.
A hangos olvastatasra azért van feltétleniil sziikség, mert a tanito ekkor hallja, veszi észre
az esetleges problémakat, dekodolasi hibakat, amelyek kijavitasa nélkiil nincs folyékony
olvasas. A néma olvasasi technikak tanitasanak és gyakoroltatasanak sziikségességét sem
tagadja senki, de figyelni kell annak fokozatos bevezetésére, illetve arra, hogy az semmi-
képpen se menjen a hangos olvasas rovasara.

Az oktatas folyamata [...] a célhoz vezetd széles utnak azokat az altalanos mérfold-
koveit adja meg, amelyek mellett a pedagdgusnak — ha eredményesen akarja megoldani
feladatat — tanuloival mindenképpen el kell haladnia” (Falus, 2003, p. 244). A médszerek
mellett a kivant cél elérését szolgaljak a taneszkozok, az oktatasszervezési formak és a
pedagbgiai értékelés modszerei is. A ,taneszkoz [...] fogalmaba kiilonb6z6 funkcidjn,
megjelenésii, felhasznalhatosagn eszk6zok tartoznak bele” (Petriné, 2003, p. 318). Jelen
vizsgalat keretein beliil a technikatorténeti alapon felosztott taneszkdzok masodik és har-
madik nemzedékének hasznalatat vizsgaljuk. Mivel a technoldgia fejlodése lehetévé teszi
a pedagdgus szamara a naprakész informaciokhoz vald hozzaférést és a pedagogiai folya-
mat interaktivva tételét, kérdéseink — az olvasasorakon hasznalt tankonyveken kiviil — az
interaktiv tabla, a szamitogép és az internet hasznalatanak gyakorisagara, valamint az in-
terneten elérhetd olvasastanitasi szoftverek tandrakon valo felhasznalasara iranyultak.

A tankonyvirodalom fellendiilését fémjelz6 Eotvos-féle oktatasiigyi torvény megjele-
nését kovetd iddszakot a dekddolas elsajatitasahoz sziikséges abécés konyvek és az értd
olvasas tanitasahoz sziikséges olvasokonyvek tomeges megjelenése jellemezte (Kovacs,
2008). Napjaink olvasokonyv piaca annal sziikebb és jobban behatarolhat6. A kinalatban
kevés valtozas tortént az elmult évtizedekben. A olvasokonyvekrdl és azok tartalmarol
viszonylag sok tudassal rendelkeziink a tartalom- és dsszehasonlitd elemzésérél sziiletett
irasokbol (1. pl. Turcsan, 1998a, 1998b; Ligeti, 2001; Nyitrai, 2009).

A European Literacy Policy Network (ELINET) nemzetkézi olvasdsmérésekre ta-
maszkodo szakirodalmi 0sszegzése szerint a magyar tanitok korében a tankonyv a f6 inst-
rukcidforras, és csupan 5% (az EU atlag 29%) azoknak az aranya, akik mesekonyveket
vagy egyéb gyermekirodalmat is felhasznalnak f6 taneszkozként az olvaséstanitasban.
Szintén nem jellemz6 (3%, az EU atlaggal megegyez6 aranyu) a szdmitogépes szoftve-
rekre alapozott olvasastanitds, azonban a kiegészité taneszkdzként vald hasznalnat mar

4 Adamikné (2001) értekezik a problémakorhdz tartozo egyik tévhitrél: a hangos értelmetlen és a néma érté
olvasés hamis oppoziciorol.
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jobban elterjedt (39%) (Szabo, Szinger, Garbe, Kakonyi, Lafontaine, Mallows, Reményi-
Somlai, Shiel, Valtin, & Varga, 2016).

Az elmult 30 év gyors novekedést hozott az IKT-eszk6zok hozzaférhetségében és
hasznalataban, a tanitas-tanulas folyamataba torténé integralasuk egyre elterjedtebb és
gyakoribb. A TIMSS 2011-es mérésének eredményei is azt jelezték, hogy az iskolak nagy-
mértékii szamitogép-hozzaférést biztositanak a tanitas meghjitasara (Mullis, Martin, Foy,
& Arora, 2012). Az adatok arra is ravilagitottak, hogy Magyarorszag azon nemzetek so-
raba tartozik, ahol a tanuloknak szamos lehet6ségiik van az ezen eszkozok altal nyujtott
lehetdségek iskolai kdrnyezetben torténd kiaknazasara (1. a tanulok 70%-a olyan iskolaba
jar, ahol egy szamitogép jut egy vagy két tanuléra) (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman,
& Gebhardt, 2014).

Nemzetkozi szintéren sokan vizsgaljak az IKT-eszk6zok teljesitményre gyakorolt
hatasat. Az eredmények valtozé képet mutatnak, pozitiv és negativ kapcsolatokat is fel-
tartak, de vannak olyanok is, amelyek az Gsszefiiggés hianyarol szamolnak be. Egy brit
kutatas szerint (BECTA, 2000) azokban az iskolakban teljesitettek jobban a tanuldk az
orszagos Olvasasmérésben, amelyekben jobb az IKT-ellatottsag. A PIRLS is azt talalta,
hogy jobban teljesitettek ott, ahol rendelkezésre allt szamitogép az olvasasorakon, ami
nem tamasztotta ald a szerzok hipotézisét, hogy a szamitogép az also évfolyamokon
inkabb a felzarkoztatd, fejleszté foglalkozasokon hasznos (Mullis et al., 2012). Johnson
(2000), valamint Tremblay, Ross és Berthelot (2001), ellenben azt talalta a NAEP adatai-
nak elemzésekor, hogy nincs 6sszefiiggés a tanulok tanorai szamitdgép-hasznalatanak heti
gyakorisaga és az olvasasteszt eredménye kozott.

A technoldgiai fejlédés az olvasas folyamatat is atalakitotta, megvaltoztak az olvasas-
sal kapcsolatos elvarasok is. Az online hypertext kornyezetben valo eligazodas, az infor-
macidhoz vald hozzaférés nem linearis természete 0 elvarasokat tdmaszt az olvasoval
szemben a hagyomanyos, papiralapt olvasashoz képest. A képernyén megjelend informa-
ci6 sokféle format dlthet, kivald terepet biztositva a kiilonb6z6 formatumu szévegek meg-
értésének gyakorlasara is. A magyar iskolak szamitogép-felszereltségérdl vannak adataink
(I. Hagymasi & Konyvesi, 2016; Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015), azonban azt nem tud-
juk, hogy a tanitok milyen gyakran és milyen tevékenységekre hasznaljak azokat és az
egyéb IKT-eszkozoket az olvasastanitas soran.

Napjaink olvasastanitasanak kulcseleme, hogy a pedagdgus eltéré formatuma és tipusa
szovegek széles spektrumaval ismertesse meg a tanuldkat. Turcsan (1998a, 1998b) elsés
és masodikos olvasokonyvek elemzésekor azt talalta, hogy jelen vannak az ismeretk6z16
tipust (nem élményszerzd, nem szépirodalmi) szovegek — bar kevesebb szamban, mint az
élményszerz6 irasok. Ugyanakkor a kiilonb6z6 formatumi szévegeken , keresztiil” tor-
ténd tanitast segité anyagokrol nem tesz emlitést. Mivel a rendszerszintti mérések is — a
tarsadalomban vald boldogulashoz sziikséges elvarasokat leképezve — kiillonb6zé forma-
tumu szovegek mentén igyekeznek képet alkotni a tanulok olvasasi képességérél, 1énye-
gesnek tartottuk annak feltérképezését is, hogy az olvasast tanitok ismerik-e €s alkalmaz-
zak-e azok frameworkjeit, visszacsatoljak-e azok eredményeit a pedagdgiai folyamatba.
Kovetve Lord Kelvin (1883) mérésekre vonatkozd gondolatat, miszerint amit nem tudunk
megmérni, azon nem tudunk valtoztatni, az értékelési modszerek vizsgalatat is bevontuk
kutatasunkba. Valaszokat Kerestiink arra is, hogy a tanitok milyen gyakran hasznaljak a

103



Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

megadott értékelési modszereket tanitvanyaik olvasasfejlettségének feltarasra, és a kapott
eredményekrdl milyen gyakran tajékoztatjak a sziiloket.

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei

Az eredményesség €és a hatékonysag — a pedagogus és a modszerek, eszkdzok mellett
— a tanitas-tanulas koriilményeit6l is fiigg. A tényez6k gazdag és valtozatos kinalatabol —
figyelembe véve a mainstream kutatisokat és az oktataspolitika az elmult években gyak-
ran napirendre keriil6 kérdéseit — emeltiik ki a kovetkezéket: a heti 6raszam, a sajatos
nevelési igényli gyermekek szama és a nevelésiiket-oktatasukat segité szakemberek ren-
delkezésre allasa.

Evek ota foly6 szakmai vita targya az anyanyelvi fejlesztés alapszakaszanak meghosz-
szabbitasa, fels6bb évfolyamokra vald kiterjesztése (1. Nagy, 2008). Az oktatasszervezés
egyik alapkérdése, hogy a tobb jobb-e, azaz a magasabb Oraszam jobb teljesitményhez
vezet-e. Munkankban ezt a kérdést a heti 6raszamok kiilonbségei mentén vizsgaljuk.

Az esélyegyenléség, a sajatos nevelési igényiiek integralasanak torekvése paradox
modon felértékelte az olvasas-, iraszavarral kiizd6é tanulok problémait. A diagnosztizalt
esetek kozoktatasi ellatasa dsszetett feladatként jelenik meg a tanuld intézménye szamara
[..]” (Torda, 2006, p. 207). A kiilonleges nevelési igényli gyermekek olvasastanitasat
megnehezitheti az olvasas tanitdsanak talzott gyorsasaga.

Az olvasas tudomanyos igény(i vizsgalataiban feltart jelenségek alapjan fontos lenne,
hogy sokféle és kelléen részletes informacioval rendelkezziink az anyanyelv tanitasaval
foglalkoz6 pedagdgusokrol, az olvasastanitas modszereirdl, koriilményeir6l, valamint in-
tézményi feltételeirél. Am e teriileten — kiilonosen hazai viszonylatban — csak mérsékelt
az aktivitas. Magyarazatként elfogadhatjuk azt, hogy az 1960-as évekt6l kezdve az olvasas
folyamatanak tudomanyos igényli vizsgalataiban a nyelvészeti, pszichologiai, pszicho-
lingvisztikai és alkalmazott nyelvészeti megkozelitések dominalnak, hattérbe szoritva a
kezdetben uralkodé pedagdgiai modszertani iranyt, ami segitséget nyujtott abban, miként
lehet a gyermekeket a legoptimalisabban megtanitani az irott nyelv elsajatitasara (Gosy,
2008). Munkank ezt a hiatust igyekszik részben potolni.

Modszerek

Minta

Tanulmanyunkban az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport Szegedi Iskolai
Longitudinalis Programjanak (l. Csapd, 2014) adatait elemezziik. A program orszagos
lefedettségli mérési mintaja a tanuldkra (N=3035) nézve reprezentativ. A kérddivet 116
intézmény 189 — a mérés idején 2. évfolyamos tanuldcsoportjaban olvasast tanité — peda-
gbgusa toltotte ki. A minta az adott év Eurostat® altal rogzitett adatai alapjan életkor és

5 http://ec.europa.eu/eurostat/web/education-and-training/data/database
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nem szerint reprezentativ. A vizsgalatba bevont pedagdgusok nemére és életkorara vonat-
koz6 adatok a kutatas targyat képezték. Azok részletes leirasara az eredményekrél sz616
fejezetben keriil sor.

Méroeszkozok
Kerdoiv

A kérdoiv a 2. évfolyamon mért szovegértés-teljesitmény tobb szempontt értelmezé-
séhez gylijt adatokat az olvasastanitas és -tanulas jellemzdinek feltarasaval. A hazai €s a
nemzetkdzi mintak alapjan tanitok szamara szerkesztett online kérddiv 40 tétele a nem-
zetkozi trendekhez (NAEP, PISA, PIRLS) igazodva harom f6 témat fog at. Egyrészrol
informaciokat szolgaltat a Szegedi Iskola Longitudinalis Programban kovetett tanulok ta-
nitoinak személyi jellemzbirdl: nemérdl, életkorardl, iskolai végzettségérdl, a tanitassal és
olvasastanitassal toltott évek szamardl, arrol, hogy mennyi id6t forditanak onképzésre és
olvasasra a szabadidejiikben, valamint mennyire elégedettek sajat munkajukkal.

Masrészrél a kérdbiv vizsgalja az olvasastanitas és -fejlesztés azon elemeit, amelyek
segitik a szovegértés-teljesitmény értelmezését és a bizonyitékokra alapozott beavatkoza-
sok tervezését. A tanitok arra adtak valaszt, milyen modszerrel tanitanak olvasni a vizsgalt
osztalyban, milyen gyakran alkalmazzak a megadott olvasasi technikakat (hangos és néma
olvasast), szovegformakat, oktatasszervezési formakat (eldadast, szerepjatékot, paros és
csoportmunkat), értékelési modszereket (sajat készitési és tankonyvi, valamint szamito-
gépalapt teszteket), IKT-eszkozoket (interaktiv tablat, szamitogépet, internetet), beépitik-
e munkajukba a rendszerszintli mérések frameworkjeinek eredményeit.

Tovabba a kérdéivben helyet kaptak az olvasastanitas-tanuléas folyamatanak koriilmé-
nyei, olyan, annak hatékonysagaval kapcsolatban gyakran elemzett kérdések, mint az ol-
vasas-, az iras- és fogalmazasorak szama, az olvasasi zavarokkal kiizd6 tanulok szama €s
a fejlesztés koriilményei. A kérddiv tobbségében zart itemeket tartalmaz, melyek kozott
vannak dichotom, harom-, négy- és 6tfoku skalat tartalmazok is.

Széovegértés teszt

A 2. évfolyamos tanulok szovegértésének fejlettségét harom kiilonbozé — folyamatos
(32 item), kevert (18 item) és nem folyamatos (13 item) — formatumu széveget, és azokhoz
kapcsolodo az informacid visszakeresés, értelmezés ¢és reflexid miveletek elvégzését
igényld feladatokbol allo teszt eredményeivel jellemezziik. A teszt mutatoi: Cronbach-
0=0,89, atlag: 66,8 %pont, szoras: 15,7 %pont.

Az adatfelvétel és az adatelemzés modszerei

Az adatfelvétel 2013 tavaszan szamitogép segitségével online, az SZTE Oktataselmé-
leti Kutatocsoport eDia platformjan (Molnar, 2015) tortént adott idésavon beliil, a peda-
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gogus altal valasztott idépontban. A tanitok az iskola OM azonositojanak és az osztalyje-
Iének (pl. 2.a, 2.b) megjeldlésével Iéptek be a rendszerbe, valaszaikat azokra az oszta-
lyokra vonatkoztatva adtak meg, ahol a szovegértés-mérés is tortént.

Elemzésiinkben a leird statisztika eszkOztarat alkalmaztuk, minden kérdés esetében a
valid gyakorisagokat adtuk meg. A nyilt kérdésekre adott valaszok feldolgozasa a tarta-
lomelemzés modszerével tortént. A korcsoport gyakorisagat y?-probaval hasonlitottuk
Ossze, a kérd6iv valtozoi és a szovegértés-teljesitmény kapcsolatat skalatol fiiggden, két-
mintas t-probaval vagy varianciaanalizissel vizsgaltuk.

Eredmények

A tanulmanyban el6szor az adatok feldolgozasaval kapott eredményeket mutatjuk be a
kérdoiv harmas tematikus tagolasat kdvetve. A tanari énképet egy tétel, a vizsgalt osztaly-
ban végzett munkaval val6 elégedettség képviseli. Ezért ezt, a szakirodalomban megszo-
kottol eltérden, a személyi jellemzok kozott targyaljuk. A tanitok valaszainak elemzését
kovetden megvizsgaljuk a longitudinalis program 2. évfolyamos tanuldinak szovegértés-
teljesitménye és az olvasastanitasuk, -tanulasuk kérddivvel feltart jellemzdinek kapcsolatat.

Személyi jellemzok

Minden pedagogus személyét jellemzo egyedi tulajdonsagokkal bir, melyek befolya-
soljak munkavégzését, annak tanuloi teljesitményekben mutatkoz6é hatékonysagat. Ezért
megvizsgaltuk az olvasast tanitd pedagégusok demografiai jellemzdit, és gytijtottink a
képzettségiikkel és a munkaviszonyukkal kapcsolatos alapinformaciokat.

Nem, életkor

Az életkorral dsszefiiggd kutatasi kérdések megvalaszolasahoz a valaszadokat, mas
kutatasokhoz hasonloan (TARKI; OECD), korcsoportokba, négy életkori savba soroltuk:
30 évesnél fiatalabbak, 30—39 évesek, 40—49 év kozottiek, valamint 50 éves és iddsebbek.
A tanitassal altalaban, illetve az olvasastanitassal elt6ltott id6 leirasahoz szintén tizéves
(1-9, 10-19, 20—29, 30—39; 40-49, 50 és e feletti) idGintervallumokat képeztiink.

A feldolgozott kérddivek alapjan a valaszadok dontd tobbsége, 97,2%-a nd, atlagos
életkora 47,5 év (szoras=8,3 év), a legfiatalabb 23, a legidésebb 59 éves. Az elemzett
mintaban az idésebb korosztalyok dominalnak, a minta 83,2%-a 40 évnél id6sebb (4049
év kozotti: 34,2%, 50 év feletti: 48,9%), és minddssze 4,9%-a fiatalabb 30 évnél. A két
nem képvisel6i minden életkori savban jelen vannak, azonban részletesebb adatbontésra
a férfi tanitok alacsony aranya (2,8%) miatt nincs lehet6ség.
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Tanitassal és olvasdstanitassal téltott évek szama

Adataink szerint, mint az a korcsoportok gyakorisaga alapjan varhato volt, mintankat
jorészt gyakorlott, nagy rutinnal rendelkez6 pedagdgusok alkotjak. A tanitassal toltott
évek szama atlagosan 24,5 év (szoras=9,8 év). A megkérdezettek tobbsége az adatfelvétel
idépontjaban (67,2%) tobb mint 20 éve tanitott (1. dbra). Relative kevesen (10,4%) ren-
delkeztek tiz évnél rovidebb tanitasi tapasztalattal.

CDTanitdssal toltott évek szama @ Olvasastanitassal toltott évek szama
40 1 36,6

30,6

Gyakorisag (%)

24,5
25 1 228

10,4

2,2 1,6
30-39 év 40 < év

o L LI
1-9 év 10-19 év

20-29 év
1. abra
Tanitassal és olvasastanitassal toltott évek

A vizsgalat idépontjaban a valaszadok atlagosan 20,2 éve (szoras=11,2 év) tanitottak
olvasast. A tizéves olvasastanitasi tapasztalattal rendelkez6k aranya 22,8%, az adatfelvé-
telkor a minta 1,6%-a mar 40, 2,2%-a egy éve tanitott olvasast.

Az altalaban tanitassal és az olvasastanitassal toltott évek szamanak korrelacios egyiitt-
hatdja (r=0,96, p<0,001) szoros egyiittjarast jelez, megerbsitve a gyakorisagi adatokbol
kirajzolodo képet, miszerint a valaszadok tobbsége a pedagdguspalya kezdetétdl tanit ol-
vasast. Az olvasastanitassal toltott évek szama szoros Osszefiiggést mutat a pedagdgus
életkoraval is (r=0,73, p<0,001), illetve a tizéves életkor-intervallumokkal (r=0,68,
p<0,001). Ezért a tovabbi elemzésekben az életkor szerinti kategoridkat hasznaljuk.

Iskolai végzettség

Az oktatas mindségét befolyasold masik személyi jellemz6 a képzettség. A minta is-
kolai végzettség szerinti megoszlasa szintén er6sen homogén. A megkérdezettek dontd
tobbsége, 96,6%-a fbiskolai, a fennmarado 3,4% egyetemi képzésben is részesiilt, és nincs
olyan, aki tudomanyos (PhD) fokozattal rendelkezik. A valaszadok 98,3%-a tanitoként
fejezte be tanulmanyait, 3,7%-nak van magyar nyelv és irodalom szakos diplomaja, és
19,6%-a egyéb tanar szakos diplomat is szerzett.
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A megkérdezett pedagdgusok 77,3%-anak csak tanitoi, 1,1%-anak pedig (két személy-
nek) nincs tanitoi, csak egyéb végzettsége. A tanitdi diploma mellett harom pedagogus
(1,7%) rendelkezik még magyartanari, 32 (17,7%) pedig egyéb végzettséggel is. A min-
taban harom olyan pedagdgus van, aki harom (tanit6i, magyartanari €s egyéb) diplomaval
is rendelkezik.

Onképzés, olvasas sajat szorakozdsra

Az oktatasban is elengedhetetlen a folyamatos tanulas, a pedagogusképzés soran elsa-
jatitott tudas aktualizalasa, a formalis és informalis keretek kdzott torténd tapasztalatszer-
z¢s. Ezért arra is kivancsiak voltunk, mennyi id6t fordit a célcsoport mesterségbeli tuda-
sanak megujitasara, illetve mennyit olvas szabadidejében. A leggyakoribb valasz mindkét
esetben a heti 2-3 6ra. A pedagdgusok 49,7%-a fordit ennyi id6t szakmai Onfejlesztésre,
42,3%-uk olvas ennyit szabadidejében. Nincs a mintaban olyan tanito, aki egyaltalan nem
tesz semmit szakmai fejlodéséért, és ketten (1,1%) nyilatkoztak Ggy, hogy heti egy 6ranal
révidebb idét szannak erre. Onbevallas alapjan minddssze egy pedagogus (0,6%) vala-
szolta, hogy nem szokott szabadidejében olvasni. A véalaszadok 7,7%-a hetente egy 6ranal
kevesebbet olvas kedvtelésbol.

Hasonlé azoknak az aranya, akik mesterségbeli kvalitasaik aktualizalasara heti egy
(26,3%), illetve négy vagy annal tobb orat (22,9%) forditanak. A szorakozas célu olvasas
esetében jelentdsebb kiillonbség van e két kategoria gyakorisagaban. Szabadidejében a va-
laszadok 12,6%-a atlagosan heti egy, 36,8%-a négy vagy tobb orat olvas.

Szakmai énkép: elégedettség

A sajat oktatomunka megitélése, annak hatékonysagarol, eredményességérdl alkotott
kép jelzi az ahhoz vald viszonyt, visszahat a tanitas-tanulas folyamatara, és a pedagdgus
érzelmi allapotanak meghatarozdja. Megkértiik a pedagégusokat, hogy négyfoka Likert-
skalan (egyaltalan nem, inkabb nem, inkabb igen, nagyon) nyilatkozzanak arrél, mennyire
elégedettek a szovegértés mérésében részt vevo osztalyukban végzett munkajukkal. A fel-
dolgozott kérdbivek alapjan a valaszadok alapvetéen elégedettek, az altalanos elégedett-
ségi szint 3,12 (sz6ras=0,43). A minta 15,8%-a nagyon, 80,4%-a inkabb elégedett, 3,8%-a
inkabb nem elégedett. Nem volt olyan pedagogus, aki teljes mértékben elégedetlen.

Az olvasastanitas és a fejlesztés elemei
Modszerek

Az olvasastanitas alapja a modszer, aminek harom alapvetd formaja van: (1) az anali-
tikus, vagyis a lebonto, (2) a szintetikus, az épitkez6 és (3) az analitikus-szintetikus, amely
az elsé ketté kombinacioja (Adamikné Jaszo, 2006). Adamikné (2006, p. 93, 95) szerint a

magyar nyelvii olvasastanitas leghatékonyabb mddszere a 19. szazad kézepén megjelent
analitikus-szintetikus modszer. A vizsgalatban megkérdeztiik, hogy milyen modszerrel ta-
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nult olvasni a longitudinalis programban részt vevo osztaly, és a 155 valasz tartalomelem-
zése alapjan az analitikus-szintetikus modszert a tanitok 48,0%-a, a szintetikust 38,3%-a,
az analitikust 2,3%-a hasznalja. A valaszok 11,4%-a nem volt értelmezheto.

Olvasastechnika

A pedagdgusok olvasastanitasi technikainak feltérképezését célozzak a szovegek han-
gos és néma olvasasa alkalmazasanak gyakorisagara vonatkoz6 kérdések. A pedagogusok
tobbsége hetente 1-2 (41,4%), illetve 3-5 alkalommal (39,8%) olvasott fel hosszabb szo-
veget az olvasasoran. 18,2% nyilatkozott gy, hogy 6tnél tobb alkalommal alkalmazta ezt
a technikat.

A tanulok szovegolvasasi fluenciajanak fejlesztésére és feltarasara tobb modszert al-
kalmaznak, melyek a hangos olvastatason alapulnak (J6zsa et al., 2015). A mintaban nincs
olyan pedagogus, aki egyaltalan nem olvastatta hangosan tanitvanyait. A valaszadok
47,3%-a heti 1-2 alkalommal, 28,6%-a 3-5 alkalommal és 24,2%-a ennél tobbszor olvas-
tatott fel tanuloival szovegeket. Csakugy, mint a hangos, a néma olvastatast is valtozo
gyakorisaggal, de minden valaszad6 alkalmazta: 36,1%-Uk hetente tobb, mint 6t alkalom-
mal, 29,0%-uk 3-5 alkalommal, 35,0%-uk heti 1-2 alkalommal.

A fenti tételeket korcsoportok szerint is vizsgaltuk. A hosszabb szovegek tanitoi felol-
vasasanak gyakorisagaban kiilonbség van a 40 évesnél fiatalabb és idésebb pedagdgusok
kozott. Hosszabb szoveget heti 3-5 vagy anndl tobb alkalommal olvasott fel a 40 évesnél
fiatalabb tanitok 66,7, illetve 75,0%-a, a 40 évesnél idésebbek 53,2, illetve 55,9%-a.
Minden korcsoportban hasonl6 azoknak a tanitoknak az aranya (22,2, 25,4, 25,4, 29,9%),
akik heti 3-5 alkalommal, illetve annal tobbszor olvastattdk hangosan tanuldikat, leg-
tobben (55,6, 52,4, 52,4, 45,5%) heti 1-2 alkalommal tanitanak ezzel a technikaval. A
néma olvastatast leggyakrabban az 50 évnél id6sebb pedagogusok alkalmaztak, 74,1%-uk
heti 3-5 alkalommal vagy annal tobbszor. A fiatalabbak korében a heti 1-2 alkalom a jel-
lemzé.

Szévegformak alkalmazadsa

A Nemzeti alaptanterv (Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 2012) eldirja a kiilonbozd
szovegformak olvasastanitdsban vald alkalmazasat, de egyéb, példaul gyakorisagra
vonatkoz6 megkdtéseket nem tesz. Ezért a teljesitmények értelmezéséhez informaciot
gyljtottiink a kiilonb6zo szovegformak olvasastanitasban valo alkalmazasanak gyakorisa-
gardl is. Adataink szerint a folyamatos szévegekkel vald olvasastanitas altalanos, minden
valaszad6 hasznalta azokat, 24,7%-uk heti 1-2 alkalommal, 56,6%-uk 3-5 alkalommal,
18,7%-uk ennél tobbszor. A nem folyamatos szovegek alkalmazasa ritkabb volt. A tanitok
8,8%-anak (16 pedagogus) olvasasorain soha nem dolgoztak fel nem folyamatos szove-
geket, 81,8%-a heti 1-2 alkalommal, 6,6%-a 3-5 alkalommal és 2,8%-a (5 pedagogus)
tobb, mint 6tszor alkalmazta azokat.

A két szovegforma olvasastanitdsban valo hasznalatdnak gyakorisaga a tanitok minden
korcsoportjaban hasonl6 képet mutat. A tobbség minden korcsoportban folyamatos sz6-
vegekkel heti 3-5, nem folyamatos szovegekkel heti 1-2 alkalommal tanit olvasast

109



Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

(2. abra). A korcsoportok kozott e tekintetben egyik szovegforma esetében sincs szignifi-
kans kiilonbség (folyamatos szdveg: ¥?=0,113 p<0,990; nem folyamatos szoveg: ¥°=1,704
p<0,636).

Folyamatos szoveg
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Kiilonbozo formatumu szovegek alkalmazdsnak heti gyakorisaga a korcsoportokban

Rendszerszintii merések

Megvizsgaltuk azt is, hogy van-e kapcsolat a kiilonboz6 szovegformak alkalmazasa-
nak gyakorisaga és a rendszerszintli vizsgalatok (OKM, PIRLS, PISA) ismerete kozott.
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Abbol indultunk ki, hogy a pedagogusok igyekeznek felkésziteni tanitvanyaikat a rend-
szerszintll, kiilondsen a kompetenciamérésekre (To6th, 2015), amelyek méréeszkozei min-
taként szolgalhatnak a tanitds gyakorlatiban. Am az adatok nem igazoltak ezt a feltevést.
Mintankban a szovegformak alkalmazasanak gyakorisaga hasonl6 a rendszerszint(i méré-
seket dnbevallas alapjan ismerd és nem ismerd tanitok korében. Ez adodhat abbol, hogy
az olvasokonyvek egyre inkabb leképezik a rendszerszintli mérésekben hasznalt széveg-
formakat és olvasasi miiveleteket (Adamikné Jaszo, 2006).

A feldolgozott valaszokbdl az is kitlinik, hogy a longitudinalis program tanuldcsoport-
jainak tanitdi kozott kevesebben vannak azok (42,9%), akik beépitették napi munkajukba
arendszerszintli olvasasvizsgalatok eredményeit, ajanlasait, letoltheté mintatesztjeit és ér-
tékelési kereteit, felhasznaltak azokat az 6raszervezésben, az olvasastanitas folyamatanak
hosszl tavu tervezésében.

Megkértiik a pedagogusokat arra is, hogy indokoljak a valaszukat. A kapott 75 valasz
koziil 45-en igen, 30-an nem valaszt indokoltak. Az igent indokl6 valaszokat nyolc, a ne-
mekét 6t kategoriaba soroltuk. Az igen indokldasok kozott a leggyakoribb az (1j, mas tipusu
szovegek, feladatok megismertetése (35,6 %), gyakoroltatasa, a fejleszté munkaba torténd
integralasa, egyéni fejlesztési tervekhez valo felhasznalasa (33,3%). Ennél kevesebben
mondték azt, hogy a rendszerszintli vizsgalatok tapasztalatait, eszkozeit értékelésre hasz-
naltak (8,9%), érdekesnek, hasznosnak talaljak (6,7%), az intézmény profilja miatt hasz-
naltak (6,7%), az 6rai munka tervezésekor felhasznalta, de explicit nem oldatta meg azok
feladatait (4,4%), és ketten (4,4%) voltak, akik e mérések eredményei alapjan készitették
a feladatokat. A nem vdlaszok indokldsa kozott legtobben az id6hianyt (33,3%) emlitették,
illetve arra hivatkoztak, hogy a tanulok gyengébb képessége miatt lassan haladtak az ol-
vasastanulasban, igy egyéb feladatokra nem jutott id6 (30,0%). Harom valaszadé (10,0%)
a4. évfolyamtol tartja relevansnak a rendszerszintli mérések informacidinak alkalmazasat,
oten (16,7%) nem ismerik a rendszerszint(i méréseket, ketten (6,7%) pedig az IKT-
miveltség vagy infrastruktura hianyara hivatkoztak. Egy (3,3%) pedagogus igy érvelt:
., 2. évfolyamon nem tartottam fontosnak még a tesztelést, a biztos olvasdst és szovegértést
fejlesztettem.”

Ertékelési médszerek

Mivel a kutatasnak keretet ado longitudindlis program egyik célja az egyéni fejleszté-
seket megalapoz6 informacidk gytijtése, ezért a kérddivben az olvasastanitidsi modszerek
¢és technikék mellett helyet kaptak a tanitok altal alkalmazott értékelési forméakra vonat-
koz6 kérdések is. A valaszok azt mutatjak, a hagyomanyos értékelési formak a leggyako-
ribbak, a sajat készitésti, papiralapt mérdeszkdzok (94,6%), a szdbeli kikérdezés (90,9%)
és a tankonyvi feladatlapok (88,2%). A legkevésbé preferaltak a tanuldi portfolio (7,5%)
¢és a szamitdgépes mérdeszkdzok (14%).

Mivel a kérdbéivhez kapcsolddo olvasasvizsgalat irott szovegek megértésének feltara-
sara iranyult, és a tesztrutin befolyasolhatja a szovegértés-teljesitményt, rakérdeztiink az
olvasastesztek alkalmazasanak gyakorisagéara is. Az adatok szerint a tanitok tobbsége
(70,3%) hasznalt heti rendszerességgel teszteket diagnosztizalasra, a minta egynegyede
(25,3%) hetente egyszer mért teszttel.
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A relative objektiv eszkdzokkel nyert informaciok mellett a pedagégusok munkajuk-
ban, a tanitas folyamatanak szervezésében gyakran timaszkodnak a tanar-diak kozvetlen
interakciok tapasztalataira, személyes benyomasaikra, véleményiikre. Ezért megkérdez-
tiik, hogy megitélésiik szerint mennyire jok tanitvanyaik a technikai olvasasban (dekodo-
lasban) €s a szovegértésben. A valaszadok tobbsége mindkét esetben pozitivan vélekedett
(dekodolas: 71,8%; szovegértés: 64,6%), vagyis véleményiik alapjan tanuldik inkabb jok
vagy nagyon jok. A dekodolasra vonatkozo kérdésre mindossze ketten (1,1%), a szoveg-
értésre harman (1,7%) nyilatkoztak, hogy tanitvanyaik egyéltalan nem jok ezeken a terii-
leteken.

Tanoran kiviili fejlesztés

A fentieken til a gyermekek olvasasfejlddését a tandran kiviili egyénre szabott fejlesz-
tés is tamogathatja (Hodi et al., 2015). Arra a kérdésre, hogy a tanité heti hany orat fordi-
tott a tanulok olvasas-szovegértés fejlesztésére tanoran kiviil, egy és tiz ora kozotti vala-
szokat kaptunk. Nem volt olyan, aki nem szant id6t a tandran kiviili fejlesztésre, legtobben
heti egy és két draban tették azt (36,2 és 35,1%).

Konzultacio a sziilékkel gyermekiik olvasasfejlodésérdl

A gyermekek fejlodésére, kiilondsen a tanulasnak ebben a szakaszaban, szamottevd
hatassal lehet a csaladi kornyezet, a sziilok tamogaté viselkedése, a kozdsen végzett tevé-
kenységek, a pedagdgus és a sziild egyiittmiikodése. Mintankban a tanitok jellemzéen havi
1-2 alkalommal konzultaltak (53,0%) a sziilokkel. A valaszadok 14,4%-a ennél gyakrab-
ban, havi haromnal tobbszor tajékoztatta a sziiléket, azonban kozel harmaduk (32,6%)
nem havi rendszerességgel, hanem ennél ritkabban konzultalt a sziil6kkel gyermekiik ol-
vasasfejlodésérol.

Oktatasszervezési formdk

Az olvasasorakon hasznalt oktatasszervezési formak feltarasahoz arra kértiik a peda-
gbégusokat, hogy rangsoroljak az eldadast, a csoportmunkat, a paros munkat és a szerepja-
tékot az alkalmazas gyakorisadga szerint. A valaszok alapjan a leginkabb ¢és a legkevésbé
kedvelt oktatdsszervezési forma az eldadas. A legtobb 1-es rangszamot az eléadas kapta,
elsé helyre a tanitok 42,9%-a sorolta (3. abra). Ezt koveti a csoport- és a paros munka
(31,9% és 21,9%), és a sort a szerepjaték zarja (4,3%). A legkevésbé preferalt modszer —
a legtobb 4-es rangszamot kapott szerepjaték (46,5%) utan — az eléadas (31,5%). Az ada-
tok arra utalnak, hogy a hagyoményos frontalis modszerrel szemben egyre tobben kedvel-
nek és alkalmaznak mas oktatasszervezési modszereket.

Az oktatdsszervezési mdodszerek preferencidja minden korcsoportban hasonl6 tenden-
cidt mutat, a szerepjaték kivételével nem kiilonbdzik szignifikdnsan (el8adas: x?=2,542
p<0,468; csoportmunka: ¥?=3,265 p<0,353; paros munka: ¥?=5,134 p<0,162; szerepjaték:
v?=9,366 p<0,025). A szerepjaték csak az 50 évnél idésebb pedagogusok korében nem a
legritkabban alkalmazott szervezési modszer. A negyedik helyre a 30 évesnél fiatalabb
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valaszadok 66,7%-a, a 30—39 év kozottiek 57,1%-a, a 40-49 év kozottiek 54,7%-a és az
50 felettiek 37,0%-a sorolta. A 30 évesnél fiatalabb tanitok k6zo6tt vannak a legtébben
azok, akik a legritkabban és azok is, akik a leggyakrabban szervezik igy az olvasasorat
(66,7% adott 4-es, 11,1% adott 1-es rangszamot). A részminta elemszama miatt €z a meg-
allapitas nem altalanosithato a 30 év alattiak korcsoportjara.

Rangszamok 01 o2 o3 =4

55 4 49,7
50 - — 46,5

45 - 42,9 o
40 4 | 36,9
35 4 [
30 A
25 A
20 -
15 4
10 4

Gyakorisag (%)

20,3

12,3
8,0

= 43
ﬁ

ElGadas Csoportmunka Paros munka Szerepjaték

3. abra
Az oktatdsszervezési formak alkalmazdsdanak rangszam szerinti gyakorisiga

Az olvasastanitas eszkozei

Napjainkban az iskolai és a hétkdznapi boldogulashoz sziikséges irott informacio
nyomtatott és online kornyezetben érhet6 el. A tanuloknak a formalis oktatas soran el kell
sajatitaniuk mindkét médium altal kdzvetitett szovegek megértésének képességét. Ezt ta-
mogatjak a tankonyvek és az IKT-eszkdzok. Kérdéiviinkben kértiik a hasznalt tan-
konyv(ek) megjelolését (az adatfelvétel a pluralizalt tankényvpiac id6szakaban tortént).
A valaszokat azok sokszinlisége €s Osszetettsége miatt a kiadok szerint kategorizaltuk. Az
adatok az Apaczai Kiad6 dominancidjat mutatjak, a minta 52,5%-aban ennek a kiadonak
a tankOnyvcsaladja a preferalt. A masodik legnépszeriibbek a Nemzeti Tankonyvkiado
(17,7%) gondozasaban megjelent olvasokonyvek, ezt koveti a Mozaik Kiadd (11,6%). A
tobbi kiado aranya 10,0% alatti: Dinasztia Tankonyvkiado (7,2%), Miiszaki Kiado (3,3%),
ROMI-SULI (2,8%). Ugyanakkor vannak olyan osztalyok (a teljes minta 5,0%-a), ahol
valtottak, évfolyamonként mas-mas kiado tankonyvcsaladjabol tanitottak.

Az IKT-eszkdzdk olvasastanitasban valo alkalmazasara vonatkozoé valaszok alapjan
az interaktiv tabla és a szamitogép hasznalatanak heti gyakorisaga hasonlo. A tanitok csak-
nem fele (46,2 és 46,5%-a) soha nem hasznalta azokat olvasastanitas céljabol a longitudi-
nalis programban részt vevd osztalyban. Heti tobb mint haromszori hasznalatrol az inter-
aktiv tabla esetében 28,8%-uk, a szamitogép esetében 19,8%-uk nyilatkozott. Az internet
alkalmazésa szintén nem volt jellemz6, a heti 3-5 alkalom 15,6%, mig annal tobbszori
alkalmazas 13,5% olvasasorajan volt jelen. Mig az interaktiv tablat és a szamitogépet a
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valaszadok fele soha nem hasznalta tanorain, az internet esetében ez az arany 9,4%. Mivel
az IKT-eszk6zok, innovativ oktatasi modszerek az utdobbi években megjelentek a pedago-
gusképzésben, azt varnank, hogy a fiatalabb, a kézelmultban diplomat szerzett pedagogu-
sok inkabb hasznaljak a digitalis technikakat, azonban az adatok nem mutatnak hatarozott
mintazatot a korcsoportok mentén.

Arra a nyilt végil kérdésre, hogy mire, hogyan hasznaljak a tanitok a szamitogépet az
olvasastanitasban, 89 értékelhetd, tobbségében Osszetett, tobb tevékenységet tartalmazod
valaszt kaptunk. A vélaszokat a tartalomelemzés modszerével tiz kategdriaba soroltuk. A
harom leggyakoribb tevékenység az audiovizualis szemléltetés (48,3%), az 01j ismeretek
szerzése és az informaciogyiijtés (40,4%), valamint az interaktiv, digitalis tananyagok és
oktatasi segédanyagok hasznalata (31,5%).

A valaszok azt tiikkrozik, hogy az audiovizualis szemléltetés a kovetkezd formakban
van jelen a tandrakon: tanari prezentaciok, képek (,,képanyag megtekintése, amely segit-
séget jelent a vilag, az akkori vilag elképzeléséhez”), illusztraciok, mesék és filmek veti-
roltuk az olvasmanyokhoz kapcsolddd informaciok, ismeretlen szavak jelentésének, szi-
nonimak, irok és koltok életrajzi adatainak keresését. A digitalis tananyagok és oktatasi
segédanyagok hasznalatat megnevez6 valaszokat illusztraljak a kovetkez6 idézetek.

»Szerencsés helyzetben vagyok, mert az osztalyomban van egy sajat laptop és interaktiv
tabla, igy ezeket szinte napi rendszerességgel hasznaltuk 2. osztalyban. Interaktiv tan-
anyagot kaptam a magyar irodalom és nyelvtan tankdnyvekhez. Ezt hasznaltam olvasas,
szovegértés, nyelvtan tevékenységekhez, illetve fogalmazastanitashoz. Sok jatékos fel-
adatot, rejtvényt is megoldottunk az interneten talalhatok koziil.”

,»A tantermiinkben nincs interaktiv tabla és szamitogép sem. Mivel egész napos oktatds-
ban dolgozunk délutanonként, gyakran jutunk be a szamitogép terembe, ahol interneten
kutatdmunkat végziink. Az osztalyoknak van tanuloi laptopjuk, melyre feltelepitett okta-
tasi segédanyag is van, ezt sokszor hasznaljuk.”

Relative sokan szerkesztenek szamitogéppel feladatokat, illetve oldatnak meg a tanu-
l6kkal szamitogépalapu olvasas és szovegértés feladatokat, feladatlapokat (22,5%), és
ugyanennyien hasznalnak szamitogépet a fejlesztésben, tehetséggondozasban (22,5%).
Kaptunk olyan valaszokat, amelyek szerint a tanulok 6nalléan vagy csoportokban kutatast
végeznek szamitogéppel (9,0%). Két-két esetben (2,2%) a szamitogép a kooperativ ora-
szervezés, a fogalmazasiras és a differencidlas eszkoze.

Azt is megkérdeztiik, hogy volt-e mar a programban részt vevd osztalynak olvasas-
oraja szamitogépekkel felszerelt teremben, és ha igen, hasznaltak-e a tanulok azokat. Az
adatok a fenti eredményekkel 6sszhangban azt mutatjak, hogy a pedagdgusok tobb mint
egyharmada (34,0%) tartott mar olvasasorat szamitogépes teremben, és néhany kivétellel,
az esetek 94,1%-aban a tanuldk dolgoztak is a gépekkel. A szamitdégépes teremben na-
gyobb ardnyban a 40 évnél idésebb pedagodgusok tartottak olvasasorat (41-50 év kozottiek
esetében 46,9%, 50 évnél idésebbeknél 37,5%).

A digitalis modszerek oktatasba valo integralasdnak egyik feltétele a programok isme-
rete. Adataink szerint a minta 36,0%-a ismert a vilaghalon elérhetd, az olvasastanitasban
hasznalhatd szoftvereket, de koziiliik csak 47,7% (a teljes minta 16,7%-a) hasznalt mar
ilyet a longitudindlis programban kdvetett osztalyban. Az olvasési készségek elsajatitasat,
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fejlesztését segitd interneten hozzaférhetd programokat mar hasznalt pedagoégusok aranya
az ¢életkori savokban hasonlo: 13,8-22,2%. Tovabba az adatokbol megallapithato, hogy a
két idésebb korcsoportban (40 évesnél idésebbek) hasznaltak tobben ilyen programokat
(30 év alattiak 6,7%; 30—39 év kozottick 13,3%, 40—49 év kozottiek 36,7%, 50 évnél
idésebbek 43,3%).

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei
Oraszdamok

Azt is vizsgaltuk, hogy mekkora a célcsoport 6raszama az anyanyelvi fejlédésben és
az olvasastanulasban fontos targyakbol. Adataink szerint a megkérdezett tanitok heti ora-
szama az érintett osztalyokban atlagosan olvasasbol 3,36 (szoras=0,80), irasbol 1,34 (szo-
ras=0,78), fogalmazasbol 1,26 (szoras=0,69) déra volt. A gyakorisagi adatok azt jelzik,
hogy a valaszadok heti irds és fogalmazas éraszama alacsony volt az adott osztalyban
(4. abra).

Mldéra DO26ra O36ra B4 vagy anndl tobb
7 78 o
70 ~ : :
60 -
50 -
40 4
30 A
20 - 15,6

49,7 48,6

Gyakorisag (%)

10 4 1,6

0,0 33

0,6 .

Olvasas iras Fogalmazas

4. abra
A heti oraszamok gyakorisaga a 2. évfolyamon

A vélaszok alapjan az osztalyok dontd tobbségében (98,3%-aban) a heti olvasasorak
szdma harom vagy annal tobb (a minta 49,7%-aban harom ora, 48,6%-aban négy vagy
annal tobb). Csekély volt azoknak a pedagdgusoknak az ardnya, akik heti ketté (1,6%)
oraban, és nincs olyan, aki egy oraban tanitott olvasast. Az irds- és fogalmazasérak eseté-
ben forditott a tendencia. Heti egy irdsoraja a tanarok 72,8%-anak volt, ez az arany fogal-
mazasbol 75,7%. Harom vagy tobb oraja irasbol 11,7%-uknak, fogalmazasbol 3,9%-
uknak volt. Az olvasas- €s iras-, illetve olvasas- és fogalmazasorak kereszttabla-elemzése
alapjan gy tinik, hogy harom, négy olvasasorara atlagosan alig tobb mint egy iras- és
fogalmazasora esik.
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Olvasasi nehézség, zavar és olvasasfejlesztés

A tanitas egyik legnehezebb feladata a tanulok egyéni, készségeik fejlettségében fenn-
allo, a koriilmények hatasara kialakul6 kiilonbségeinek kezelése. A pedagogusok tekint-
hetdk az els6dleges sziirdnek az olvasasi nehézség és a kiilonb6z6 zavarok felismerésében.
Megkérdeztiik 6ket, hany tanitvanyuknak okoz gondot a hallott szoveg megértése. A va-
laszok alapjan — melyek forrasa lehetett szakért6i diagnozis vagy szubjektiv vélemény — a
programban érintett osztalyok 13,7%-aban nem volt ilyen probléma, 38,8%-aban legfel-
jebb harom, 47,5%-aban négy vagy tobb tanulonak volt e téren nehézsége. A valaszadok
4,3%-a (nyolc pedagogus) jelezte, hogy osztalyaban kiugroan magas (10-20 f6) a hallott
szoveg megértésével kiizdok szama.

A hatékony, az osztaly minden tanuldja szamara megfelel6 differencialas megvalosi-
tasa tovabbi kihivast jelent. Adataink szerint a longitudinalis program osztalyainak 58,9%-
aban nem volt diszlexias tanulo, 34,5%-aban legfeljebb harom olvasasi nehézséggel kiizdé
tanulé volt. De vannak olyan osztalyok is, ahol négy vagy annal t6bb diszlexids tanuld
tanult (6,6%). A valaszok alapjan minddssze harom tanitd osztalyaba jart hat, illetve hét
diszlexias gyermek. Ezeknek a didkonak 58,9%-a vesz részt ilyen iranyu fejlesztOprog-
ramban. Az esetek dontd tobbségében (85,5%) kiilon fejlesztopedagdgus segitette a tani-
tok munkajat. Az olvasasi nehézség, -zavarok eléfordulasanak gyakorisagat mutatd ada-
taink csupan mennyiségi mutatok. Azok stlyossaganak, forrasanak, természetének isme-
rete hianyaban Osszefliggéselemzésre nem hasznalhatok.

Az olvasastanitas és -tanulas vizsgalt tényezéinek kapcsolata a szovegértés-
teljesitménnyel

A kérdéivvel gyljtott adatok informaciokat szolgaltathatnak az olvasastanitas haté-
konysaganak javitasahoz, a beavatkozasok tervezéséhez, (ij modszerek kidolgozasahoz.
Ezért elemezziik a vizsgalt valtozok és a mért szovegértés-teljesitmény kapcsolatat. Nem
torekedtiink atfogd feltarasra, az olvasastanulés elézéekben leirt személyi, kornyezeti és
modszertani tényez6i mentén képz6dott tanuldcsoportok teszteredményeivel foglalko-
zunk.

Elemzésiinkben a tanulok szovegértését a 2. évfolyamon felvett folyamatos, nem fo-
lyamatos és kevert formatumu szovegeket tartalmazo szubtesztek atlagos teljesitményével
jellemezziik. Nem foglalkozunk a tanitéi kérd6iv azon valtozodival, amelyekre nézve a
minta erésen homogén, ilyen példaul a tanité neme. Tovabba nem elemezziik az olyan,
sziikségszeriien teljesitménybeli kiilonbséget okozd tényezdk hatdsat, mint a diszlexias
tanulok szama.

A varianciaanalizis eredménye Osszetett, esetenként nem kovetkezetes tendencidju
kapcsolatot mutat az olvaséstanitas, -tanulas vizsgalt elemei €s a szovegértés-teljesitmény
kozott. Vannak valtozok, amelyek esetében sem a teljesitmények kiilsé €s bels6 varianci-
4ja, sem a skalafokoknak megfeleld tanuldi részmintak kézott nincs szignifikans kiilonb-
ség. Ezek a szakmai tudas fejlesztésének (F=2,365, p<0,051), a csoportmunka (F=1,712,
p<0,162), a néma olvastatas (F=1,972, p<0,139), a nem folyamatos szovegek (F=2,319,
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p<0,074), az internet (F=1,791, p<0,147), az olvasastesztek (F=2,395, p<0,066) hasznala-
tanak, a szlil6k tajékoztatasanak (F=1,186, p<0,315) gyakorisaga, tovabba a heti olvasas-
orak szama (F=1,788, p<0,167). A tobbi valtoz6 F érteke a kiilsé és a belsd variancia
szignifikans kiilonbségét jelzi. A teljesitmények kiilsé és belsd varianciajanak hanyadosa
legkisebb a szerepjaték heti gyakorisaga (F=3,264, p<0,021), legnagyobb a dekodolas fej-
lettségi szintjének tanari megitélése (F=54,929, p<0,001) esetében. E valtozok kozott van-
nak olyanok, ahol a Tukey’s b, illetve a Dunnett’s T3 probak szignifikansan elkiiloniild
csoportokat mutatnak a skalafokok szerinti részmintak kdzott (pl. tanité életkora, képzett-
sége, folyamatos szovegek alkalmazasanak gyakorisaga), és talalunk olyanokat is, ahol az
F szignifikans, de a fenti probak nem tudjak megmutatni, hol van kiilonbség (pl. a tanuld
hangos olvastatasanak gyakorisaga). A tovabbiakban attekintjiik a varianciaanalizis és a
kétmintas t-proba eredményeit a tanitoi kérdoiv tételei mentén — a fent emlitettek kivéte-
lével.

Személyi jellemzdk

Az adatok kapcsolatot jeleznek a pedagogus életkora és tanitvanyai teljesitménye ko-
z0tt. Azt azonban nem allithatjuk, hogy minél fiatalabb vagy idGsebb a tanito, annal jobb
vagy gyengébb tanuldinak a teljesitménye. A tanitok életkori kategoriai szerinti részmin-
tak szOvegértési eredményeinek varianciaanalizise szerint a 30-39 év kozottiek tanitva-
nyai szignifikansan gyengébbek, mint a 30 évesnél fiatalabbaké és a 40-49 év kozottieké,
de nem kiilonbozik az 50 évesnél iddsebbekétdl (F=4,573, p<0,003).

Hasonld a kép a palyan eltoltott évek szama és az olvasastanitasi tapasztalat esetében
is. A tanuldi teljesitmények hullimzok az életpalya egymast kdvetd szakaszaiban: nem
noének, illetve csokkenek a palyan toltott évek szamaval. A tanitassal toltott id6 esetében
a tiz évnél kevesebb és a 30-39 év tapasztalattal rendelkez6 tanitok tanuloi szignifikdnsan
jobbak voltak a szovegértésben, mint a 20—29 éve és a 40 évnél hosszabb ideje tanitoké
(F=15,577, p<0,001). Az olvasastanitassal toltott id6 szerint képzett tanuldi részmintak-
ban a tesztatlag ott a leggyengébb, ahol a tanitd 30 évnél tobb olvasastanitasi tapasztalattal
rendelkezett az adatfelvétel idépontjaban (F=11,612, p<0,001). A minta masik harom ka-
tegoriaja (<9 év; 10-19, 20-29 év) kozott nem talaltunk valos kiilonbséget.

Ugy tiinik, adataink igazoljak a szakértSk vélekedését, miszerint az iskola eredményes-
ségének egyik hatotényezdje a pedagogus képzettsége. A tanitok végzettsége szerint vizs-
galva a teljesitményt azt latjuk, hogy a tanit6i mellett magyartanari diplomaval is rendel-
kez6 pedagdgusok osztalyai jobb eredményt értek el a szovegértést méré teszten, mint a
csak tanitoi, illetve a tanitoi és egyéb végzettségiieké (F=4,805, p<0,002) — relative kevés
az olyan tanul6 (2,5%), akit magyartanari diplomaval is rendelkezd tanité tanitott olvasni.

Az adatok alapjan azt varnank, hogy a szabadidében végzett, egyéni igény inspiralta
szakmai onfejlesztésre forditott id6 kamatozik a teszteredményben, azonban az adatok
nem igazoltak ezt a feltételezést (F=0,526, p<0,665). A szérakozas céljabol végzett olva-
sas esetében pedig azt talaltuk, hogy annak a pedagogus tanitvanyainak a teljesitménye
gyengébb a tobbiekénél, aki azt nyilatkozta, hogy egyaltaldn nem olvas kedvtelésbol
(F=5,001, p<0,001).
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Elemzésiink szerint a tanar elégedettsége a vizsgalt osztalyban végzett munkajaval a
teljesitmények szerint alakul. A tanitok legkevésbé a leggyengébb, leginkabb a legjobb
teljesitményii osztalyokban voltak elégedettek sajat munkéajukkal. A kérdésre inkabb igen-
nel valaszolo pedagogusok tanitvanyainak eredménye a két masik részminta kdzott van,
attol szignifikansan kiilonbozik (F=21,873, p<0,001).

Az olvasastanitas és -fejlesztés elemei

Adataink alapjan az, hogy a tanitd6 mennyire kedveli a tanulok aktivitasara épitd okta-
tasszervezési formdkat, milyen gyakran alkalmazza azokat (annak alapjan hanyadik helyre
rangsorolta), csoportmunka esetében nem befolyasolja a 2. évfolyamos szévegértés tesz-
ten elért eredményt (F=1,712, p<0,162), a paros munka, valamint a szerepjaték esetében
szignifikans kapcsolatot talaltunk (paros munka: F=3,894, p<0,009; szerepjaték: F=3,264,
p<0,021). A Tukey’s b alapjan azonban nem tudjuk megmondani, hogy kiilonbség mely,
a rangszam szerint képzett részmintak kdzott van. Az eldadas esetében dsszetettebb a kap-
csolat. A rangsor adta részmintakat a Tukey’s b proba (F=7,812, p<0,001) két csoportba
sorolta. Az eléadas modszerét legritkabban alkalmazo tanitok osztalyainak tesztatlaga
szignifikdnsan nagyobb, mint a harom és annal kisebb ranghelytieké ([1., 2., 3.] < [4.]).
Osszehasonlitva azon tanuldk teljesitményét, akiknek tanitoi leginkabb az eldadas mod-
szerét preferaltak (rangszam 1.) a tobbiekével (rangszam 2., 3., 4.), nincs jelentds kiilonb-
ség (F=0,002, p<0,968; t=-1,252, p<0,210). Am azok a tanulok, akiknek tanitoi legritkab-
ban hasznaljak az elédas modszerét (rangszam 4.), szignifikansan jobban teljesitettek a
tarsaiknal (rangszam 1., 2. vagy 3.; F=2,956, p<0,086; t=6,104, p<0,001).

A harom olvasastanitasi modszer tekintetében a teljesitmények nem mutatnak szigni-
fikans kiilonbséget (F=1,078, p<0,341). Adataink a kiilonbozé olvasdstechnikdk koziil a
tanulo hangos olvastatasanak heti gyakorisaga igen (F=3,074, p<0,046), a néma olvasta-
tasaé nem (F=1,972, p<0,139) mutat kiilonbséget. A Tukey’s b proba azonban a hangos
olvastatasnal sem mutatja meg hol vannak a kiilonbségek. Ellenben a szignifikdnsan leg-
gyengébb eredményt azok a tanulok érték el, akiknek tanitdi soha nem olvastak fel hosz-
szabb szoveget hangosan, de teljesitményiik nem kiilonbozik szignifikansan azokétol,
akiknek nagyon gyakran olvastak fel az olvasasorakon (F=15,427, p=0,001; [1., 4.] < [2.,
3., 4.]). A nem folyamatos sz6vegek olvasastanitisban vald alkalmazasanak heti gyakori-
sdga nem képezett valos teljesitménybeli kiilonbséget (F=2,319, p<0,074), folyamatos
szovegek esetében a heti 3-5 alkalommal val6 alkalmazas tiinik a leghatékonyabbnak ([1—
2 alkalommal, 5-nél gyakrabban] < [3-5 alkalommal]; F=8,829, p<0,001).

Az olvasasteljesitményeket aszerint vizsgélva, hogy a tanulok melyik tankonyvkiado
olvasokonyveébdl tanultak, szignifikdnsan elkiiloniild csoportot talaltunk (F=16,501,
p<0,001). A Dunnett’s T3 proba szerint az Apaczai, a Mozaik és a Dinasztia konyveit
hasznalok eredménye szignifikansan jobb.

Elemzésiink az IKT-eszkozok koziil az interaktiv tabla heti alkalmazasanak gyakori-
sidga mentén jelez eltérést a tanuldk teljesitményében, de tendenciat itt sem talaltunk
([soha, 3-5alkalommal] < [1-2 alkalommal, 3-5 alkalommal, 5-nél gyakrabban];
F=10,281, p<0,000). Az, hogy a tanité milyen gyakran hasznalt szamitogépet 6rain olva-
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sastanitas céljabol, szintén teljesitménymodositd: azok tanitvanyai teljesitettek leggyen-
gébben a szovegértés teszten, akik soha nem hasznaltak szamitogépet (F=5,925, p<0,001;
[soha, 1-2 alkalommal] < [1-2 alkalommal, 3-5 alkalommal, 5-nél gyakrabban]). A két-
mintas t-proba szerint a mért teljesitmény nem fiigg attol, hogy ismer-e a tanit6 interneten
elérhet6 olvasastanitasi szoftvereket (F=1,025, p<0,311, t=-1,464, p<0,143), att6l viszont
igen, hogy alkalmaz-e olyanokat, am az alkalmazas gyakorisiga nem mutat egyértelmil
kapcsolatot (F=6,149, p<0,000; [nagyon gyakran, egyszer, soha] < [soha, néhanyszor]).
Az, hogy a vizsgalt osztalynak volt olvasasoraja szamitogépekkel felszerelt teremben
(F=0,193, p<0,660; t=1,206, p<0,228), és akkor hasznaltak-e a tanulok a gépeket, nem
jelez kiilonbséget a tesztpontszamokban (F=0,302, p<0,583; t=0,700, p<0,484).

A nem IKT-alapu modszerek és eszkdzok szélesebb korii alkalmazasat és teljesitmény-
modositod hatasat tapasztaltuk az olvasasi képesség ellenérzésére hasznalt értékelési for-
mak esetében (1. tablazat). Vizsgalatunkban a visszacsatolasra szobeli kikérdezést, tan-
konyvek papiralapi méréeszkozeit és tanuldi portfoliot hasznalo tanitok végeztek hatéko-
nyabb munkat. A rendszerszinti vizsgalatok eredményeinek, a sajat készitésii papir- és
szamitogépalapi méréeszk6zok hasznalata nem hozott jobb eredményt, ahogy a tesztek
megoldasanak heti gyakorisaga sem (F=2,395, p<0,066).

1. tablazat. A szévegeértés-teljesitmények vizsgalata kétmintds t-probaval az adott értéke-
lési modszer alkalmazdsa mentén

g N
Valtozok (igen/nem) Ax (%op) F p t p

Hasznélt-e a TANITO
az olvasasoran...

...a rendszerszintli vizs-

glatokbol adatokat? 1317/1790 0,37 0,269 0,604 -0,367 0,714

...szobeli kikérdezést?  2852/361 3,33 0,879 0,349 -3,551 0,001

...sajat készitésti papir-

T it 2990/223 -0,95 0,003 0,972 0,972 0,333

...tankonyvi papiralapu

. - 2767/446 2,00 2,218 0,137 -2,497 0,013
mérdeszkozoket?

...szamitogépes méro-

eszkiziket? 479/2734 0,72 0,020 0,886 -1,053 0,292

...tanuloi portfoliot?  192/3021 4,69 16,776 0,001 -5,045 0,001

Megjegyzés: N: az adott kérdésre igen/nem valaszt ado tanitok tanuldinak szama.
Ax=atlagigen - atlagnem (az adott kérdésre igen, illetve nem valaszt ado tanitok tanuloinak teljesit-
ménykiilonbsége)
Sziirke hattérrel jelolt: a teljesitménykiilonbség nem szignifikans.

119



Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

Azt gondolnank, hogy az iskolazas els6 éveiben a sziiléknek is van szerepiik gyerme-
kiik szovegértésének fejléddésében, és hogy a tanitotdl kapott informaciok eldsegiték és
tamogatjak az otthoni gyakorlast (Hodi et al., 2015). Adataink azonban cafolni latszanak
ezt a vélekedést. Ugy tiinik, nincs hatasa a teljesitményre (F=1,186, p<0,315) annak, mi-
lyen gyakran konzultél a tanito a sziilével a gyermek olvasasfejlodésérol.

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei

Vizsgalatunkban a mért szovegértés-teljesitmény variancidja az olvasasi nehézségek
mértéke szerint a legnagyobb, kiugroan magas. A pedagoégusok véleménye mentén kép-
z6d6tt tanulocsoportok (nagyon gyengék, inkabb gyengék, inkabb jok, nagyon jok) telje-
sitményének variancidja a feltételezett dekodolasi problémak esetében 54,9-szerese
(p<0,001), a szovegértési nehézségek estében 29,6-szerese (p<0,001) a csoporton beliili-
nek. A dekodolas megitélése szerinti részmintak teszteredménye szignifikansan kiilon-
b6z6 ([egyaltalan nem] < [inkabb nem] < [inkabb igen; nagyon]). A tanulok teljesitménye
ott a leggyengébb, ahol a tanitok véleménye szerint tanitvanyaik egyaltalan nem j6 deko-
dolok, és ott a legjobb, ahol szerintiik inkabb jok vagy nagyon jok. A szovegértés megité-
1ésében csak a tanitoja altal nagyon jonak itélt tanulok értek el a tobbieknél szignifikansan
jobb eredményt (F=29,689, p<0,001).

Adataink szerint az olvasaséorak heti szama nem befolyasolta a mért szovegértés-telje-
sitményt. Mintankban az olvasast heti kettd, harom, illetve négy vagy annal tobb 6raban
tanulok tesztatlaganak kiillonbsége a mérési hibahataron beliil van (F=1,788, p<0,167).
A masik két, a szakirodalom szerint az olvasastanitas hatékonysagaval 6sszefiiggésbe hoz-
hato tandra esetében azt latjuk, hogy a teszteredmények alacsonyabbak az olvasas mellett
iras és/vagy fogalmazast magasabb draszamban tanitok osztalyaiban (irasora: [2, 3, 4 vagy
tobb] < [1, 2, 3]; F=6,645, p<0,001; fogalmazasora: [1, 3, 4 vagy tébb] <[1, 2, 4 vagy
tobb]; F=4,371, p<0,004).

Ertelmezés

Jelen tanulmany egy atfogo, a kiilonb6z6 szévegformatumokon nyujtott szovegértés-tel-
jesitmények kiilonbségeit magyarazo tényezok feltarasat célzo kutatas egy szegmensét,
egy sajat fejlesztésli pedagdguskérddiv eredményeit mutatja be. A tanari valaszok tételen-
kénti kozlésére vallalkoztunk, mert bar szamos rendszerszintii mérés gyiijt(tt) adatokat
az olvasastanitasban érintett pedagogusokrol, a tanitas koriilményeirdl €s eszkdzeirdl, nem
talaltunk azokat teljes koriien, ebben a formaban bemutaté forrast. Az adatok értelmezését
a leiro statisztika modszereivel kapott adatok interpretalasaval, szakirodalmi beagyazasa-
val, mas kutatasok eredményeinek 6sszevetésével kezdjiik, majd a tanuloi teljesitmények-
kel valo dsszevetésiikre keriil sor.
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Személyi jellemzék

Az egyik vizsgalt koriilmény az osztalyt tanité pedagogus személye. A tanitd fontos
referenciaszemély a gyermek szamara. Visszajelzései fontos tampontok a gyermek énké-
pének formalodasaban és kognitiv készségeinek, érzelmi vilaganak alakulasaban egy-
arant. A tanito és gyermek kozott kotédés alakul ki, mely — optimalis esetben — megala-
pozza a gyermek tovabbi iskolai palyafutdsat. Ezért adatokat gyiijtottiink a tanitok olyan
személyi jellemz6irdl, amelyek hipotézisiink szerint — a kapott valaszok mentén — 6ssze-
figgnek a tanulok szovegértés-teljesitményével. Megvizsgaltuk a minta Gsszetételét élet-
kor, nem, iskolai végzettség és a palyan toltott évek szama, valamint az olvasastanitassal
toltott id6 szempontjabol. Adataink azt mutatjak, hogy a longitudinalis programban részt
vevé tanulokat tulnyomorészt 40 év feletti pedagdgusok tanitjak, alacsony a pedagdgus-
palyara viszonylag frissen belépett, 30 év alattiak aranya (4,9%). Ez megfelel annak, az
Eurépaban mar 20 éve érzékelhetd tendencianak, ami a pedagogustarsadalom eloregedé-
sét jelzi (Imre & Nagy, 2003). E tekintetben hazankban az OECD adatai szerint az OECD-
atlaghoz képest valamivel rosszabb a helyzet. Magyarorszagon az OECD-atlagnal 10%-
kal alacsonyabb az altalanos iskola also és fels6 szakaszan tanitd 40 év alatti pedagogusok
aranya, és 3%-kal magasabb az 50 évnél idésebb 1—4. évfolyamon tanitok aranya (OECD,
2015). A legfrissebb, OECD altal kozzétett oktataspolitikai kitekintés szerint bar az elore-
gedés pedagdgushianyhoz vezet, a pedagogusképzésbe felvett hallgatok szamaban mutat-
koz6 novekedés bizakodasra ad okot (OECD, 2015). A masik altalanosan tapasztalt jelen-
ség a szakma elndiesedése. Mar az ezredfordulon kozolt jelentések (Imre & Nagy, 2003)
felhivtak a figyelmet a nék aranyanak novekedésére az oktatisban. A nék mintankban
kimutatott magas aranya (97,2%) is egyértelmiien ezt mutatja, bar a ndk ilyen kirivéo mér-
tékli dominanciaja a kdzoktatas felsSbb szakaszaiban kevésbé jellemzd. Osszességében az
lathato, hogy a vizsgalatban résztvevok nem és életkor tekintetében adott valaszai 6ssz-
hangban vannak mas kutatasok eredményeivel (pl. European Comission/EACEA/
Eurydice, 2015), melyek szerint a kozoktatasban foglalkoztatott pedagogusok esetében az
atlagos életkor és a n6k aranya novekedett (Imre & Nagy, 2003).

,»Az UNESCO-ICE deklaracio egyebek mellett megallapitja, hogy a tanuldk altal elért
teljesitmény mindenekel6tt a tanar mindségétdl fiigg” (McKinsey & Company, 2007;
Radacsi, 2004). Kérd6éiviinkben a pedagogus egyik mindségi mutatdja az iskolai végzett-
ség. Mintankban a tanitok végzettség szerinti megoszlasa 6sszecseng a PIRLS adataival
(Mullis et al., 2012. p. 188). A valaszokbol kideriilt, hogy az olvasasmérésben részt vevo
tanuldk tanitéinak dontd tobbsége kizardlag valamely pedagdgusképzo foiskolai kar tani-
toi alapszakén szerzett diplomat. Az eredmény nem meglepd, hiszen az iskolai oktatas
elsé négy évfolyaman pedagdgusi munkakorben tanitdi vagy konduktori végzettséggel
rendelkezd pedagdgus alkalmazhaté®. A vonatkozé képzési és kimeneti kovetelmények
értelmében a tanitd alapszakon végzettek olyan ismeretekkel, készségekkel és képessé-
gekkel rendelkeznek, amelyek birtokaban el tudjak latni az 1-4. évfolyam valamennyi, az

61993, évi LXXIX. szamu torvény a kozoktatasrol — Kotv. és 1992. évi XXXIIL szamu torvény a kozalkalma-
zottak jogallasardl — Kijt.
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1-6. évfolyam legalabb egy miiveltségi teriiletének oktatasi-nevelési feladatait. Ugyanak-
kor kevésbé vart adat, hogy az ismeretek bévitésével, mesterségbeli tudasuk tudomanyos
gyarapitasaval (tudomanyos fokozatszerzéssel) egy megkérdezett sem probalkozott. Var-
hatoan a 2013-ban bevezetett életpalyamodell altal nytjtott lehetdségek e tekintetben is
valtozast hoznak.

A pedagdgus mindségének masik mutatdja a munkatapasztalat. A valaszok alapjan a
longitudinalis program osztalyaiban tobbségében tapasztalt, 10 évnél hosszabb ideje a ta-
nitoi palyan levé (88,0%) és olvasast tanito (73,4%) pedagdgusok dolgoznak. Minden ok-
tatasi rendszer elemi érdeke a képzett pedagbogusok szakmaban tartasa. Adatainkbol arra
kovetkeztethetiink, hogy a valaszadok tobbsége (64,5%) tobb mint 20 éve — az atlagos
életkort is figyelembe véve — szinte kozvetleniil a diploma megszerzése ota van a palyan,
illetve tanit olvasast. Ez azt jelzi, hogy bar kevés az 0j belépék szama, a szakmanak van
megtart6 ereje. Ugy tiinik, hogy a pedagdguspalyan eltoltott évek szamanak novekedésé-
vel csokken az dnkéntes palyaclhagyas szandéka.

A sikeres oktatasi rendszerek alapja a jol képzett pedagdgus. Jogszabaly’ szabalyozza
a pedagogusok tovabbképzését, azonban a tudas gyarapitasaban fontos szerepet jatszik a
formalis, kotelez6 elemek mellett az 6nkéntes, belsé motivaciobol taplalkozo szakmai fej-
16dés iranti elkotelezettség is. A hagyomanyos formaban megjelend vagy online tudoma-
nyos igényl pedagogiai folyodiratok, széles korben hozzaférhetd ismeretterjesztd, mod-
szertani forumok szamtalan lehetéséget kinalnak a pedagdgiai gyakorlat megujitasara.
Adataink szerint a valaszadok tobbsége kiaknazza a lehetéségeket, és legalabb heti 2-3
orat szan mesterségbeli tudasanak aktualizalasara. Szintén sokréti szellemi és lelki meg-
ujulas lehetéségét kinalja az élményszerz6 olvasas. A valaszadok — egy pedagogus kivé-
telével — szabadidejiik bizonyos téredékét olvasassal toltik. Heti négy 6ranal tobbet inkabb
forditanak a pedagdgusok intellektusuk irodalmi miifajokon keresztiil torténd formalasara,
mint szakmai fejlédésiiket szolgald informacidszerzésre.

A tanitas-tanulas folyamatanak meghatarozo eleme a szakmai énképen beliil a peda-
gogusok sajat eredményességérol, elégedettségérol alkotott kép (Hercz, 2005, p. 167), hi-
szen az oktatasi-nevelési feladatokat ,,csak a felkésziilt, érzelmileg kiegyensulyozott, elé-
gedett, a pszichologiai jollétet mutatd pedagoégusok képesek megvaldsitani, hatékony
munkalégkor, intellektualis 6romok, felfedezések, teljesitmény, siker, kooperacio s a sajat
¢életorom nyujtasaval” (Réthy, 2016, p. 89). E teriileten végzett vizsgaldodasunk pozitiv
megallapitassal zarulhat: a minta 96,1%-a pozitivan viszonyul az osztalyban elért munka-
jéhoz, illetve nincs olyan pedagdgus, aki teljes mértékben elégedetlen sajat munkajaval.

Az olvasastanitas és -fejlesztés elemei
A méréeszkoz masodik nagy egységét az olvasastanitast és -fejlesztést jellemzo kér-

dések alkotjak. Az olvasastanitds modszereit illetéen az elmilt évtizedekhez képest nincs
jelentds valtozas. A pedagdgusok kozel fele (48,0%) a magyar nyelvi olvasastanitasban

7 277/1997. (XII. 22.) Kormanyrendelet a pedagogus-tovabbképzésrél, a pedagdgus-szakvizsgarol, valamint a
tovabbképzésben résztvevok juttatasairdl €s kedvezményeirdl.
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leghatékonyabbnak bizonyult (Adamikné Jaszo, 2006) analitikus-szintetikus modszer se-
gitségével alapozza meg a gyermekek olvasasi képességeit, valamivel kevesebb, de sza-
mottevd a szintetikus modszerrel tanitok aranya (38,3%). A tisztan analitikus modszert
alkalmaz6 pedagogusok aranya csekély (2,3%). Mivel a preferalt modszer csak az annak
megfeleld tankonyvbdl tanithatd, nem meglepd, hogy a tanitok fele az Apaczai Kiado gon-
dozasaban megjelend analitikus-szintetikus modszeren alapuld konyveket alkalmazza.
A valaszadok altal megjelolt tankdnyveket jellemzéen az 1990-es években adtak ki eld-
szOr, a listaban csak az ismert tankdnyvelemzésekben vizsgalt konyvek szerepeltek. Ez
arra utal, hogy az olvasastanitasban nem hasznaltak radikalis fejlesztéseket tartalmazo ol-
vasokonyveket. Mindennek értelmezésekor fontos figyelembe venni, hogy a 2014—2015-
0s tanévre elkésziiltek a kisérleti tankonyvek, melyek jelenleg a kiprobalas fazisaban van-
nak (www.ofi.hu).

Ugy tiinik, hogy a ,,hagyomany6rzés” az oktatasszervezési modszerekben is megmu-
tatkozik. A legtobb olvasastanitas kapcsan megkérdezett tanitonal (42,9%) az eldadas all
az elso helyen a rangsorban, de szamottevé a paros és a csoportmunka hasznalatanak gya-
korisaga is (31,9% és 21,9%). A tanuldk aktivitasan alapulé modszerek alkalmazasa nem-
csak szinesebbé, valtozatosabba teszi a tanorakat, hanem a k6zos munka soran a tanulok
megismerhetik sajat erényeiket és képességeiket, és lehetdség nyilik a kiilonféle szocia-
liskompetencia-osszetevok (pl. egyiittmiikodés, versengés) fejlédésére is (Radnoti, 2007).

Az olvasastanitasban az oktatasszervezési modszerek széles skalaja alkalmazhato. Pél-
daul az olvasastechnika fejlesztése torténhet egyénileg, csoportban vagy parokban. Az ol-
vasastanitas témakarei, tartalmai kozott a 2. évfolyamtol kezdve szerepel az olvasastech-
nika, aminek fejlesztése napi feladat az olvasni tanulas idészakaban. A fejlesztés iranyul-
hat a néma és a hangos olvasas gyakorlasara is. A hangos olvasasnak latszélag onmagéaban
kevés a hozadéka, kutatisok szerint azonban fontos szerepe van az olvasni tanulas korai
fazisaban. Az 1-3. évfolyamos tanulokkal végzett vizsgalatok szerint a hangosolvasas-
teljesitmény és a szovegértés-teljesitmény szoros kapcsolatot mutat (Ridel, 2007). A han-
gos olvasas a szovegértésen kiviil a néma olvasas alakulasara is hat. Mintdnkban minden
pedagdgus olvastat fel hangosan az orain. A valaszadok kozel fele heti egy-két alkalom-
mal latja el ezt az alapfeladatot, és valamivel tobb, mint fele heti harom alkalommal t6bb-
szOr épiti be az 6rajaba. Nem tudjuk, mi all a gyakorisagbeli kiilonbségek hatterében. Le-
hetséges, hogy az ezt a technikat relative tobbszor alkalmazok felismerték a hangos olva-
sas szerepét, am az is lehet, hogy a tanuldcsoport gyengébb képességei, a nagyobb mér-
tékii, gyakoribb fejlesztés igénye miatt keriil sor rd. Mivel az 6sszefliggd szovegek olva-
sasi fluenciaja egyike a sikeres szovegértés alapjainak, az olvasasfejlédés nyomon kove-
tésének az als6 évfolyamokon bevett altalanos gyakorlata a tanuldk hangos olvasasi
fluenciajanak értékelése (Kim, Wagner, & Foster, 2011).

A hangos olvaséas gyakoroltatdsara szamos mddszer 1étezik. Ezek egyike az utanzo
olvasas, amikor a tanar felolvas egy rovid részt a szoveghez illeszkedd hangon, és a kiva-
lasztott gyereknek vagy gyerekeknek kell utdnozni 6t a bemutatott médon és tempoban.
A valaszaddk tobb mint fele (58,0%) hetente haromszor olvas fel szoveget a tanuldinak
akar az olvasastechnika, akar mas készségek, képességek fejlesztése céljabol.

Feltételezések szerint szintén Osszefiiggés van a néma olvasas és a szovegértés kozott,
bar a kutatasi eredmények ellentmondéak (Kim et al., 2011). Néma olvasaskor jobban
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lehet koncentralni a tartalomra, mert a szavak pontos felolvasasa nem vonja el a figyelmet
a szOveg megértésétdl. Mintankban a néma olvastatds modszerét a pedagogusok valtozo
gyakorisaggal alkalmazzak.

A kiilonb6z0 olvasastechnikak alkalmazasanak gyakorisaga eltéré mintazatot mutat a
tanitok egyes korcsoportjaiban. A hangos olvastatas gyakorisaga minden életkori savban
hasonld, mig a néma olvastatast leggyakrabban az 50 évnél idésebb pedagogusok prefe-
raljak. A pedagdgus altali hangos felolvasast jellemzden a 40 évnél fiatalabbak alkalmaz-
zak tobbszor. Az IKT-eszk6zok olvasastanitasban vald jelenlétét tekintve, vizsgalatunk
fontos megallapitasa, hogy a tanitok csaknem fele soha nem hasznalt interaktiv tablat vagy
szamitogépet olvasastanitas céljabol a mérésben részt vevd osztalyban. Ez az adat, bar
jelzésértékii, aggasztd, mert a Z generacio digitalis vilagban vald hosszu tavi boldogulésa
elképzelhetetlen infokommunikacios eszk6zok nélkiil. Az informacidhoz valo hozzaférés
feltétele az IKT-eszkdzok rutinszerii hasznalata mellett az elektronikus szovegek megér-
tése. Ennek fontossagat tiikrozi az online adatfelvétel és az elektronikus szovegek megje-
lenése a kutatasi programokban (1. R. Toth & Hédi, 2011), valamint a feladat- és tesztban-
kok fejlesztésében (pl. Csapo, Steklacs, & Molnar, 2015). Biztatd, hogy azok a valasz-
adok, akik hasznaljak ezeket az eszkdzoket, fejlesztési céllal teszik azt, €s szamitogépala-
pu olvasasi és szovegértési feladatokat is oldatnak meg tanitvanyaikkal. Ezeknek a gyer-
mekeknek mar ismerds lesz az elektronikus olvasas- és tesztkornyezet, ami a késébbiek-
ben elényt jelenthet szamukra.

Az IKT-eszk6z6k olvasastanitasban valo hasznalata — a pedagdgus innovativ szemlé-
lete mellett — nagymértékben fiigg az iskola IKT ellatottsagatol és ezen beliil a géppark
allapotatol (T6th, Molnar, & Csapd, 2011). Amogott, hogy a tanitok csaknem fele még
nem hasznalt szamitogépet a mérésben részt vevé osztalyanak olvasas-tanitasara, az isko-
lak infrastruktaraja is allhat. Bar el6iras minden eurdpai unios tagallamban, hogy az elemi
oktatasban nyolc tanuldra jusson egy szamitogép, Toth, Molnar és Csapd 2011-ben vég-
zett orszagos reprezentativ vizsgalatabol az latszik, hogy hazankban nem teljesiil ez a
kvota. ,,Az iskolak 55 szazalékaban van lehetdség arra, hogy — akar kiilonb6z6 termekben,
de — egyidejlileg szamitogép elé iiltessiink (pl. online tesztelés céljabol) egy osztalynyi
tanulot.” (p. 130) Biztatd azonban, hogy a valaszadok tobb mint egyharmada tartott mar
olvasasorat IKT-teremben.

Korunk elvarasaihoz képest lemaradést latunk a technoldgiaalaptl olvasastanitasi prog-
ramok alkalmazasaban is. A valaszadok valamivel tobb mint fele (64,0%) nemcsak, hogy
nem alkalmaz, de nem is ismer interneten elérhetd olvasastanitast segitdé programokat.
Azoknak is, akik ismernek ilyen szoftvereket, valamivel kevesebb, mint fele hasznélja
vagy mar hasznalta valamelyiket. Az okok sokrétiiek lehetnek, de tovabbi adatok hianya-
ban inkabb csak feltevéseket tudunk megfogalmazni. Az egyik magyarazat, hogy a minta
atlagéletkora magas, igy a fels6foku tanulmanyok idején még nem volt jellemz6 a digitéalis
technika alkalmazasa, még nem ismerkedhettek meg azokkal, ugyanakkor a kereszttabla-
elemzés eredményei szerint ez a feltevés nem helytallo. Mig az IKT-eszk6zok hasznala-
taban nem taldltunk hatirozott mintazatot az életkori savok szerint, a tijékozatlansag e
téren hasonl6 a négy korcsoportban, 50%-nal kevesebb az online olvasastanulést segitd
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programokat ismerdk aranya. Az ismerethiany mellett a masik lehetséges ok a bizalmat-
lansag, hiszen valoban kevés a tudomanyos alapokra fektetett olvasasfejleszté online
program (Fayné Dombi, Hodi, & Kiss, 2016).

A longitudinalis olvasasmérés egyik f6 célja a kiilonbozé szovegformatumok megér-
tésének vizsgalata. A tanuldi teljesitmények értelmezéséhez sziikséges informacio a fo-
lyamatos és nem folyamatos formaju széveg olvasastanitasban valo alkalmazasanak gya-
korisaga. A varakozasunknak megfelelden a pedagogusok az olvasastanitasban leginkabb
folyamatos szovegekre tamaszkodnak, és minden kilencedik (8,8%) valaszado nyilatko-
zott Gigy, hogy még sosem hasznalt nem folyamatos szovegeket munkaja soran az €rintett
osztalyban. Az adatok alapjan megallapithatjuk, hogy a Molnar és B. Németh (2006), il-
letve Adamikné (2006) altal leirt helyzet valtozni latszik, mivel a pedagogusok, ha ritkan
is, mar alkalmaznak nem folyamatos szovegeket is.

A folyamatos szovegek hazai pedagdgiai gyakorlatban, f6ként az olvasastanitasban
régota fennalld dominanciaja és az egyéb formatumu szévegek alulreprezentaltsdga a
szakirodalom alapjan a kovetkezOképpen magyarazhatd: a mindennapi élet szovegeinek
sokrétliségét elészor a tarsadalmi és gazdasagi elvarasokkal 6sszhangban a rendszerszinti
mérések képezték le (Berkman, Davis, & Mccormack, 2010). Azok frameworkjei szerint
hoz kell hozzaférni és azokat értelmezni, hanem fragmentaltabb (pl. tablazat, grafikon),
az irasrendszer grafémakon kiviili egyéb szimbolumait felvonultatdo nem folyamatos sz6-
vegeket is fel kell tudni dolgozni. A tankdnyvekben valamivel késbb jelentek meg a fo-
lyamatostol eltéré szovegformatumok. A nem folyamatos szovegek szovegként és azok
feldolgozasat olvasasként vald felfogasa még a hazai kutatokorokben is csak elvétve van
jelen. A hattérben azok a ma mar visszaszoruldban 1év6 iranyzatok allhatnak, melyek a
szoveget ,,[...] generativista, strukturalista szemléletnek hodolva [...] azt hangsulyozzak,
hogy a szoveg mondatokbol épiil 16l és a szoveg szovegségét elsdsorban a szoveg mon-
datainak tobbsikt (grammatikai, szemantikai) osszefliggései teremtik meg” (Dobi, 2011,
p. 20). A tagabb kitekintést ado, azaz a szoveget komplex jelként felfogo elméletek szerint
azonban a szoveg ,.komponensekre bonthaté, ezek a komponensek azonban nem gramma-
tikabol szarmaznak, hanem a szemiotikabol, az egyszer(i jel mintajara” (Tolcsvai Nagy,
2001, p. 22). Tanulmanyunkban nem keriilhetd meg a sz6veg kommunikacié eszkozeként
val6 értelmezése sem (Deme, 1979), miszerint a szoveg olyan nyelvi formaba ontott enti-
tas, amely a tajékoztatds vagy befolyasolas feladatat ellatva a teljesség és lezartsag érzetét
kelti. Mindezek alapjan szovegnek tekinthetd és olvashatdé minden koherens jelegyittes,
amely valamilyen informaciot, tizenetet hordoz. E megkozelitések alkalmazasa kozelebb
all a kor igényeit kiszolgald olvasastanitas céljaihoz, hiszen a benniinket koriilvevé jel-
rendszer igen sokrétli, ezért az olvasastanitast nem lehet csak a hagyomanyosan értelme-
zett irott miivekre alapozni. A kerettanterv a 3. évfolyamon jel6li meg tartalomként a min-
dennapi kommunikacié szévegeinek (pl. meghivo, recept) feldolgozasat, azonban a ne-
gyediken nem szerepel explicite (Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 2012).

Mivel a rendszerszintii mérésekben (PISA, OKM) tanuldink a nem folyamatos szove-
geket tartalmazé teszteken nyujtott atlagos teljesitményszintje a vartnal gyengébb, felté-
teleztiik, hogy a nem folyamatos szovegek olvasastanitdsban torténd felhasznaldsa ke-
vésbé elterjedt. Adataink igazoltak ezt a hipotézist. Bar az olvasast tanitdé pedagdégusok
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egy része beépiti munkajaba a rendszerszintli mérések informacioit, ugy tiinik, azok isme-
rete nem jatszik szerepet a szovegformak alkalmazasanak gyakorisigaban. Osszességében
a folyamatos szovegekhez képest ritka a nem folyamatos szovegek olvasastanitasban valo
alkalmazasa. De ugy tlinik, hogy a fiatalabb korosztaly nyitottabb azok felhasznalasara, a
30 év alattiak nagyobb heti rendszerességgel hasznalnak nem folyamatos szovegeket. Va-
16sziniileg 6k a képzésiik soran részletesebben tanultak a szovegformakrol. Adataink alap-
jan azonban nem tudjuk megmondani, mi all a jelenség hatterében.

Az értékelési modszerek alkalmazasaban csakiigy, mint a szovegformak, valamint az
olvasastanitasi modszerek esetében is jellemzoek a jol bevalt, el6z6 pedagdgusgeneraciok
altal is preferalt technikadk. Az értékelési kultiraban dominalnak a szébeli, valamint pa-
piralapu, és alulreprezentaltak az online eljarasok. Bar népszeriiek a papir-ceruza tesztek,
a pedagogusok tobbsége nem alkalmazza azokat heti rendszerességgel a tanitvanyai fejlo-
désének nyomon kdvetésére.

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményeirdl gytijtott adatok, bar nem altalanositha-
tok, tajékoztatd jelleglick, kontextusba helyezik a tanité munkajanak tanitvanyaik teljesit-
ményében manifesztalodo eredményességét. A kozoktatasban folyamatosan vitatott kér-
dés, milyen heti 6raszam sziikséges egy-egy tantargy hatékony tanitisahoz. A jelenleg
hatalyos Nemzeti alaptanterv (Emberi Eréforrasok Minisztériuma, 2012) csak ajanlasokat
fogalmaz meg a miiveltségi teriiletek szazalékos aranyara. Also tagozaton (1-4. osztaly-
ban) magyar nyelv és irodalombdl évfolyamonként éves 6raszamot (sorrendben 296-296-
296-259) és a kerettanterv heti orakeretet ir el6 (Adamikné Jaszo, 2006, p. 70). Az anya-
nyelvi miiveltség fejlesztésére a masodik évfolyamon koriilbeliil heti nyolc ora all rendel-
kezésre (Adamikné Jaszo, 2006). Mintankban az intézmények dont6 tobbségében (98,3%)
az anyanyelvi miveltség fejlesztését szolgald olvasas, iras és fogalmazas tantargyak koziil
a raforditott id6t tekintve az olvasas tanitasan van a hangsuly (heti hdrom vagy annal tobb
ora). frast és fogalmazast a valaszadok tobb mint kétharmada heti 1-1 oraban tanit. Az
anyanyelvi fejlesztés fennmarado6 becsiilt idokeretét a nyelvtan és helyesiras alapjainak
elsajatitasa tolti ki. Ugy tiinik, hogy mintankban az 6raszamok megfelelnek a kerettan-
tervben megfogalmazott olvasova nevelés céljanak. Ugyanakkor az anyanyelvi 6rak heti
szama drasztikusan, koriilbeliil 50%-kal kevesebb, mint 1978 elétt volt (Adamikné Jaszo,
2006, p. 70). Az USA-ban példaul az atfogd iskolai reformtervek 90150 perces anya-
nyelvi blokkot/tomboét irnak el6. Egy angol gyermek pedig az altalanos iskolai évei alatt
minden tanitasi napon egy érat tanul olvasni (Snow & Juel, 2005). A magyar nyelv és
irodalom tanitasara fordithat6 jelenlegi idokeret tehat nem kizarolag torténelmi tavlatban
tlinik sziiknek, hanem az emlitett orszdgokhoz viszonyitva is kevés az olvasastanitasra
szant 1d0, valamint az iskolazas alapoz6 szakaszéara szant formalis oktatasi id6 (OECD,
2015).

Az oktatasiigyi dokumentumokban rendelkezésre all6 adatok arrol tanuskodnak, hogy
az olvasas heti szama tobb évtizedre visszatekintve aranyosan sokkal nagyobb, mint az
egyéb anyanyelvi fejlodést timogato tantargyaké (pl. az iras€). Adataink is mutatjak, hogy
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3-4 olvasasorara atlagosan alig tdbb mint egy iras- és fogalmazasora (1,3) esik. Az ara-
nyok meglepdek lehetnek az olvasasi elokészségek fejlodését, fejlesztését célzo kutatasok
eredményeinek tiikkrében, melyek szerint az iras segitheti az olvasas el6készségeinek fej-
lesztését (1. Jozsa et al., 2012). E hipotézis alapjan az lehet idealis, ha hasonl6 az iras és
az olvasas heti 6raszama.

Az olvasastanitast egy adott osztalyban befolyasolja az olvasasi nehézségekkel kiizd6
tanulok aranya. A diszlexiaval, azaz az olvasas fejlodési zavaraval diagnosztizalt tanulok
oktatasa torténhet integraltan, az atlagos fejlodési ivii tanulokkal egyiitt. Vizsgalatunkbol
kideriil, hogy az olvasdsmérésben részt vevo osztalyok valamivel tobb mint felében
(58,9%) nincs az olvasastanulast érint6 sajatos nevelési igény tanuld. A tanitok valamivel
tobb mint egyharmada szamolt be arrdl, hogy osztalyaban legfeljebb harom tanulasi za-
varral kiizd6 tanuld van, a megkérdezett pedagogusok 6,6%-a olyan osztalyokban tanit,
ahol négy-hét diszlexias gyermek tanul. Orszagos adatgy(ijtésekbol tudjuk, hogy egyre n6é
az altalanos iskolai osztalyokban integraltan oktatott sajatos nevelési igényi tanulok sza-
ma (aranyuk 2015-ben 68,0% — KSH, 2015). Mivel nem all rendelkezésre nyilvanos adat
az oktatasi-nevelési intézmények alsé évfolyamain diszlexiasként integraltan oktatott
gyermekek szamardl, igy orszagos 6sszehasonlitas e tekintetben nem lehetséges. Az olva-
sasi készség zavaraval kiizd6 tanulok ellatasa térvényileg szabalyozott. Az iskolai segit6-
fejleszté foglalkozast, a fejlesztési cél megvalositasahoz sziikséges kompetenciak fejlesz-
tését szakiranyl tovabbképzés keretében elsajatitott pedagogus vagy fejlesztépedagogus
és/vagy gyogypedagdgus végezheti az eldirasoknak megfelelden tervezett, szervezett és
dokumentalt médon. A jelen olvasasmérésben részt vevé diszlexias gyermekek dontd
tobbségével (85,5%) kiilon fejlesztopedagdgus foglalkozik. A fejlesztépedagogus tani-
tasba vald bevonasanak igénye felmeriilhet a tanulasi zavar hangstlyos volta vagy kevert
eléfordulasa miatt (a szakért6i véleményben foglaltak szerinti ellatas modja és helye mi-
att), de lehetséges az is, hogy a tanitok tobbsége nem rendelkezik ilyen iranya szakképe-
sitéssel. Az SNI-s gyermekek el6fordulasanak egyre novekvé gyakorisaga miatt ezen
kompetenciak elsajatitasa, a zavarok behatobb ismerete egyre fontosabb lenne a tanitok
részérol.

A fenti adatokhoz képest meglepGen sok tanitd (86,3%) jelezte a tanitvanyai beszéd-
feldolgozasanak bizonyos mértékii deficitjét. Ebbol arra kovetkeztethetiink, hogy azon
osztalyokban is van beszédmegértési problémaval kiizd6 tanuld, ahol a szakértdi bizottsag
nem allapitotta meg a diszlexia fennallasat. Lehetséges, hogy bar ezen gyermekek eseté-
ben diszlexia nem all fenn, mas, a beszédfeldolgozast is érinté megismerési funkcid sériilt,
¢és emiatt Iépett fel a kiillonleges banasmod igénye. De mivel a beszédfeldolgozas folya-
matai alapvetéen meghatarozzak az olvasastanulast (Gosy, 2008), feltételezhetd, hogy az
itt jelentkezd problémak tovagytriiznek, és olvasasi nehézségben manifesztalodnak. gy
valésziniibb, hogy a kapott valaszok dontd tobbsége a pedagdgusok megitélése alapjan
sziiletett. Kérdés azonban, hogy a tanitok tudnak-e segiteni a gyermekeknek ezen nehéz-
ségek kikiiszobolésében, illetve jelzik-e azt a sziiloknek és a szakértoknek. Adataink sze-
rint a pedagogusok tobbsége havi rendszerességgel konzultal a sziilokkel gyermekiik fej-
16désérdl, ezen alkalmakkor sort kerithet a felmeriilé problémak megbeszélésére is.
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A teljesitmény alakulasa a vizsgalt valtozok mentén

Az elemzések esetenként nehezen értelmezhet6 képet mutatnak a vizsgalt valtozok és
a mért szovegértés-teljesitmény kapcsolatarol. Azok alapjan jellemzéen csak az allapit-
hat6 meg, hogy mely vizsgalt valtozok mentén mutathato ki teljesitménykiilonbség az ol-
vasastanulas-tanitas e korai szakaszaban, am az idealis értéket (pl. egy modszer alkalma-
zasanak optimalis gyakorisagat, idealis 6raszamot) legtobbszor nem tudjuk megadni.

A pedagdgus neme és a tanulo teljesitményének elemzését nem végezhettiik el a férfi
tanitok kis szama miatt. Részben ugyanez, illetve a férfi és a né tanitok tanuldinak aranya
az oka annak, hogy a gender match hipotézis tesztelése sem tortént meg. Bar mintank a
tanitok végzettségét tekintve szintén erésen homogén, adataink arra utalnak, hogy a tanitoi
diploma melletti egyéb végzettségekkel, kiilondosen a magyar szakos diplomaval is rendel-
kezok tanitvanyai jobban teljesitenek.

Ezt a megallapitast mas megyvilagitasba helyezik azon kutatasi eredmények, melyek
szerint a jobban képzett pedagdgusokat jobb képességii és kevesebb magatartasi problé-
maval kiizd6 didkokhoz alkalmazzak (Harris & Sass, 2011; Kertesi & Kézdi, 2012), és ez
felértékelheti a pedagdgus végzettségének tanuldi teljesitményekben megmutatkozoé hoz-
zaadott értékét. A pedagogus-végzettség hozadékanak megértéséhez megoldas lehet a ta-
nulok jellemzoéinek megfigyelése és azok az elemzésekben torténd kontrollalasa (Harris
& Sass, 2011).

Eredményeink részben osszecsengenek a pedagogusproduktivitas tobb mint 40 éves
kutatasanak megallapitasaval, miszerint a tapasztalat hatdsa az elsé néhany palyan toltott
évben a legerdsebb. Elemzésiink is azt mutatta, hogy a tanitassal altalaban és az olvasas-
tanitassal tolt6tt id6 tanuldi teljesitményben megjelend hozadéka nem egyenletes. Ez meg-
erdsiti Rice (2010) allaspontjat, mely szerint leegyszeriisitett az a feltételezés, hogy a ta-
pasztaltabb pedagdgusok tanuldi jobban teljesitenek. A tapasztalathoz hasonloan, a sajat
munkaval valé elégedettség esetében is az az altalanos nézet, hogy a pedagogus elégedett-
sége aranyos tanitvanyai teljesitményével. Kutatasunk alatamasztja ezt az allaspontot. Az
elégedettség a szakmai énkép része (Hercz, 2005), és az énkép és a teljesitmény hatasa
kolesonos. A pedagogusok esetében is megfogalmazhato az, a tanuloknal mar megvala-
szolt kérdés (Jozsa, 2007): mi az ok és az okozat?

A kitlizott cél elérésének egyik f6 eleme a modszer. Adataink az olvasastanulasnak
ebben a szakaszaban, a szakirodalommal ellentétben, nem igazoljak, hogy az analitikus-
szintetikus modszer a legeredményesebb. Ez utal arra, hogy az olvasastanitas osszetett
folyamat, vagyis a mddszer 6nmmagaban nem eredményezi a hatékonysagot, szamos
egyéb tényezd hatasaval is szamolni kell. Meglepé modon azonban, a masik, célhoz ve-
zetd eszkoz, a tankonyv teljesitménymodositod hatassal bir. A médszer és a tankonyv ol-
vasasteljesitménnyel vald kapcsolatdnak megléte vagy hianya tovabbi kérdéseket vet fel,
melyek Gjabb kutatdsok targyat képezhetik.

Az oktatasszervezési formakat tekintve az adatok arra utalnak, hogy a tanuldk aktiv
részvételére épité formaknak nagyobb hozadéka van a tanulok szovegértését tekintve. Ugy
tlinik, hogy a tanitok hangos felolvasasanak és a tanulok hangos olvasasanak szerepe van
a teljesitmény alakulasaban. Ott, ahol soha nem olvas fel hosszabb szoveget a tanito, a
minta hidnya okozhat gyengébb teljesitményt. A folyamatos szovegek alkalmazasanak
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gyakorisagat tekintve mind a ritka, mind a tul gyakori hasznalat hozadéka kisebb, mint a
heti 3-5 alkalomé. Figyelemre méltd, hogy a nem folyamatos szovegek hatasat nem tudtuk
kimutatni, de azok hasznalata lényegesen ritkabb.

A valaszok feldolgozasakor lattuk, hogy mintankban az olvasastanitasnak ebben a sza-
kaszaban nem jellemz6 az IKT-eszk6zok hasznalata, relative kevés pedagogus ismer in-
terneten elérhetd olvasastanitasi szoftvereket. igy nem meglepd, hogy annak hatésat nem
tudtuk kimutatni a tanulok szovegértési eredményeiben. Ugy tiinik azonban, hogy az ol-
vasastanitasi szoftverek hasznalata nvelheti a tanitas-tanulas hatékonysagat. Eredménye-
ink azon kutatasok tapasztalatait gazdagitjak (pl. Johnson, 2000; Tremblay et al., 2001),
amelyek nem talaltak kapcsolatot a tanulok orai szamitégéphasznalata és teljesitménye
kozott mindamellett, hogy a szovegértés-vizsgalat online zajlott. Figyelemre mélto azon-
ban, hogy a tanit6 géphasznalatanak gyakorisiga az olvasasorakon hatassal van a szoveg-
értés fejlédésére.

Azt varnank, hogy az objektiv értékelési formak inkabb tdmogatjak az olvasastanitast,
mivel az olvasasi képesség fejlodésének kovetése, az azt leird megfelelé mindségi, rele-
vans informaciok éppen ugy sziikségesek a hatékonysaghoz, mint a tanitas eszkozei és
modszerei. Vizsgalatunk azonban nem igazolta sem a papiralapu, sem a szamitogépalapa
tesztek hasznalatanak teljesitménymodulald hatasat. A tankonyvirok felelGsségét jelzi,
hogy a tankonyvekben levé méréeszk6zok a visszacsatolas kedvelt eszkozei, és szerepitk
van a jobb teljesitmény elérésében. Hasonldéan pozitiv hatasa van az értd olvasas elsajati-
tasara a portf6lid vezetésének.

A pedagdgus azon tul, hogy a visszacsatolasi mechanizmusok eredményeit felhasz-
nalja osztalytermi munkaja szervezésében, kiilonb6z6 rendszerességgel megosztja azokat
a sziilékkel is. E tevékenysége az informalas mellett azt az implicit célt is szolgalhatja,
hogy indokolt esetben a sziilok segédkezzenek a tanuldsban. Adataink alapjan a tajékoz-
tatas gyakorisdga nem mutathato ki a tanulok szovegértésében.

A pedagdgus munkajat és az olvasastanitas szervezését, tervezését az is befolyasol-
hatja, hogy mit gondol osztalya olvasasi nehézségeirél. Elemzésiink szerint mig a tanitok
relative pontosan meg tudjak itélni, hogy tanitvanyaik mennyire jo dekddolok, a szoveg-
értés esetében csak azt érzékelik, ha kivaloak. Az, hogy a szovegértés fejlettségi szintjei-
nek finomabb felbontasa nem miikodik, adédhat abbol, hogy e képesség a fejlédés kezdeti
szakaszaban van, S a folyékony, automatizalt olvasastechnikdban még lehetséges hianyos-
sdgok akadalyozhatjak az ért6 olvasast, ami megnehezitheti a szovegértés megitélését.

Az oOraszam és szOvegértés-teljesitmény kapcsolatanak elemzése alapjan ugyanazt a
kovetkeztetést fogalmazhatjuk meg, mint tettiik a tanitasi tapasztalat esetében. Az, hogy
nem mutat szignifikéns kiilonbséget a heti harom, illetve négy vagy tobb 6rdban olvasast
tanulok teljesitménye, valamint a kiils6 és a bels6 variancia sem, arra utal, hogy a tobb
nem feltétleniil jobb, hatékonyabb is. Ha azt is figyelembe vessziik, hogy a két csoport
ko6zel azonos elemszamil (N3 6ra=1579, Na vagy sbb 6ra=1521), akkor ugy tlinik, hogy a haté-
kony olvasastanitas heti harom oraban is megvaldsithato. Ez a megallapitas ebben az ér-
telmezési keretben ugyan megallja a helyét, azonban a heti optimalis 6raszam megallapi-
tashoz tobb paraméter egyiittes mérlegelése sziikséges. Ha abbol indulunk ki, hogy az ol-
vasas gyakorlasat minden gyermek szdmara lehetdvé kell tenni, és az osztalyok tobbsége
relative magas 1étszamu, logikusnak tlinik, hogy magasabb éraszdmra van sziikség.
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Adataink kapcsolatot mutatnak az adott osztalyban olvasast tanitd pedagogus irasora-
inak szama és a teszteredmények kozott. A szakirodalom (Adamikné Jaszo, 2006) szerint
az olvasas a szintézist, az irds az analizist fejleszti, és a két teriilet sszefligg. Leforditva
ezt a heti olvasas- és irasorak szamara, ugyan az osszefiiggés igazolhato, am annak jelle-
gérél nem kaptunk egyértelmii képet. Ugyanez igaz a fogalmazasorak és a szovegértés
kapcsolatara.

Osszegzés

Szamos forrasbol kapunk visszacsatolast a magyar tanulok szovegértés-teljesitményérol,
illetve arrol, milyen mértékben képesek kamatoztatni az altalanos iskola elsé négy évfo-
lyaman elsajatitott olvasasi képességiiket a tarsadalom altal elvart irott nyelvi alakok meg-
értése terén. Az eredmények azt mutatjak, hogy van hova fejlédni. Meglehetsen sokat
tudunk a fejlesztés lehetséges pontjair6l a tanuldk oldalarol, de kevés aktudlis informacid
all rendelkezésilinkre a tanitas-tanulas folyamatanak egyéb meghatdroz6 6sszetevoirdl, az
olvasastanitas aktualis személyi, modszertani és kdrnyezeti tényezdirdl, és azok szoveg-
értésre gyakorolt hatasardl. A jelen tanulmanyban k6zolt 2. évfolyamos tanulok és tanitdik
korében végzett nagymintas vizsgalat eredményei e tekintetben hianypotlok. Munkankkal
tovabbi célunk volt az eredmények gyakorlatban vald hasznositasat lehetoveé tevd diskur-
zus elinditdsa a ,,j0” olvasastanitasrol.

A tanitok valaszai pillanatképet mutatnak az adatfelvétel idején fennallo, az olvasast
tanitdo pedagogusok relevans személyi sajatossagairdl, az olvasastanitds modszertani és
kornyezeti tényezbdinek egy-egy szeletérdl, aspektusarol. A személyi jellemzok vonatko-
zasaban érvényesnek tlinnek azok a korabbi megallapitasok, miszerint a pedagdguspalyara
az elndiesedés jellemzd, valamint kevés az 0j belépék szama. A szakmai tudas fejleszté-
sére forditott idobdl arra kovetkeztethetiink, hogy az élethosszig tart6 tanulas sziikséges-
ségének felismerése jelen van a rendszerben. Kevésbé tiikrozi ezt a szemléletet a végzett-
ség, a szakképzettség és az elvégzett szakok szama, bar a pedagoguspalyan valo elérelépés
egyéb szakmai fejlédési kritériumokhoz is kotott. Az adatokat 6sszehasonlitva a szakiro-
dalom korabbi eredményeivel, nem szamolhatunk be szamottevo valtozasrol az alkalma-
zott modszerek, eszkdzok, valamint a heti draszamok tekintetében. A beszédmegértés-
probléma a tanuldi mintaban prevalens, azonban a vizsgalt osztalyok kevesebb mint felé-
ben van olyan diak, aki szakértdi vélemény szerint kiilonleges banasmodot igényel.

Eredményeink szerint az olvasasi képesség fejlodésére hatassal van a pedagéogusok
¢letkora, képzettsége, a szabadidében olvasassal toltott idd, az elégedettség a vizsgalt 0Sz-
talyban végzett munkaval, az alkalmazott olvasokonyvek, oktatasi és értékelési modsze-
rek, a folyamatos szovegek és az IKT-eszk6zok olvasastanitas soran vald alkalmazasanak
gyakorisaga, a heti iras- és fogalmazasorak szama, valamint a pedagogusok tanuloik de-
kodolasanak és szovegértésének megitélése. A vizsgalt valtozok tdbbsége nem mutat kap-
csolatot a szovegértés-teljesitménnyel, de ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy azok nem
jatszanak szerepet az olvasasi készségek fejléddésében, alakulasaban. Valésziniibb, hogy
hatasuk csupan a 2. évfolyam végén mért szovegértés-teljesitményben nem mutathato ki.
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Mint azt korabban mar hangsulyoztuk, a tanulmany az olvasastanitas, -tanulds néhany
kiragadott elemét és azok ért6 olvasassal vald kapcsolatat vizsgalja. Az olvasastanitas
megujitasahoz, a bizonyitékokra alapozott beavatkozas megtervezéséhez azt is fel kell
tarni, hogy van-e, illetve milyen iranyu és mértékii az 6sszefliggés a kérdoiv valtozoi és a
szovegértés kialakulasaban szerepet jatszo, tanulonként valtozo iitemben, bonyolult kol-
csonhatasokon keresztiil fejlodo részkészségek kozott, valamint tovabbi hatotényezdk fel-
tarasa is indokolt.

A Kkutatas korlatai

Kutatasunk szamos 10j és hasznos informaciot tart fel, megallapitasaink iranymutatok, de
vizsgalatunknak két altalunk azonosithaté korlatja van. Egyrészrol tisztaban vagyunk az-
zal, hogy a pedagogiai jelenségek Osszetettek, és az adott pontban mért teljesitményt sza-
mos tényezo befolyasolhatja. A teszteredményt a jelenbeli iskolai raforditasokon kiviil, a
multbeli oktatasi intézmények részérdl tortént beruhazasok, jelenbeli és multbeli csaladi
raforditasok, a tanuldk velesziiletett képességei €s egyéni véletlen tényezok is alakithatjak
(Kertesi, 2008). Masrészrdl a hatékonysag szempontjabol a mennyiségen kiviil a rendel-
kezésre allo forrasok Osszetétele és azok megfeleld felhasznalasa is fontos. Jelen tanul-
manyban a mennyiségi megkozelitést alkalmaztuk, adataink kvalitativ kiegészitésre szo-
rulnak az dsszefliggések pontosabb feltarasahoz.

Irodalom

Adamikné Jaszo, A. (2001). Hogyan tovabb a harmadik évezredben? Az olvasastanitas torténetének felhaszna-
lasa az olvasaskutatasban és -tanitasban. Konyv és nevelés, 3(1), 30.
http://epa.oszk.hu/01200/01245/00009/cikk3.html

Adamikné Jaszo, A. (2006). Az olvasas multja és jelene. Az olvasdas grammatikai, pragmatikai és retorikai
megkozelitésben. Budapest: Trezor Kiado.

Balazsi, 1., Balkanyi, P., Banfi, L, Szalay, B., & Szepesi, L. (2012). PIRLS és a TIMSS 2011. Osszefoglalo je-
lentés a 4. évfolyamos tanulok eredményeirél. Budapest: Oktatasi Hivatal.

Balazsi, I, Lak, A. R., Ostorics, L., Szabo, L. D., & Vadész, Cs. (2016). Orszagos kompetenciamérés 2015.
Orszagos jelentés. Oktatasi Hivatal, Retrieved from
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2015/Orszagos_jelentes 2015 2kor.pdf.

BECTA (2000). A preliminary report for the DfEE on the relationship between ICT and primary school
standards, Coventry: BECTA.

Berkman, N. D., Davis, T. C., & McCormack, L. (2010). Health literacy: what is it? Journal of health
communication, 15(S2), 9-19. doi: 10.1080/10810730.2010.499985

Bernard, W. H. (1972). Psychology of learning and teaching, New York: McGraw — Hill Book Company,
USA.

Blomert, L., & Csépe, V. (2012). Az olvasastanulas és -mérés pszichologiai alapjai. In B. Csapo & V. Csépe
(Eds.), Tartalmi keretek az olvasds diagnosztikus értékeléséhez (pp. 17-87). Budapest: Nemzeti Tan-
konyvkiado.

131


http://epa.oszk.hu/01200/01245/00009/cikk3.html
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2015/Orszagos_jelentes_2015_2kor.pdf
https://doi.org/10.1080/10810730.2010.499985

Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

Borbath, K., & Horvath, H. A. (2012). Pedagégusnék — néi szerepvalsagban? A mai magyar nékérdés néhany
sszefiiggése és kozvetett hatasuk a tanulokra. Uj Pedagogiai Szemle, 62(11-12), 3-9.

Coleman, J. S., Campbell, E. Q., Hobson, C. J., McPartland, J., Mood, A. M., Weinfeld, F. D., & York, R. L.
(1966). Equality of educational opportunity. Washington, DC: U.S. Department of Health, Education and
Welfare, U.S. Government Printing Office.

Csapo, B. (2014). A szegedi iskolai longitudinalis program. In J. Pal & Z. Vajda (Ed.), Szegedi Egyetemi Tu-
ddstar 7. Bolcsészet- és tarsadalomtudomanyok (pp. 117-166). Szeged: Szegedi Egyetemi Kiado.

Csap0, B., Steklacs, J., & Molnér, G. (Eds.). (2015). Az olvasds-szovegértés online diagnosztikus értékelésének
tartalmi keretei. Budapest: Oktataskutato és Fejlesztd Intézet.

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

Darling-Hammond, L. (2000). Teacher quality and student achievement: A review of state policy
evidence. Education Policy Analysis Archives, 8(1). Retrieved from
https://bdgrdemocracy.files.wordpress.com/2011/08/teachereducationl.pdf
doi: 10.14507/epaa.v8n1.2000

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1987). The support of autonomy and control of behavior. Journal of Personality
and Social psychology, 53, 1024-1037. 10.1037//0022-3514.53.6.1024

Deme, L. (1979). A szoveg alaptermészetér6l. In 1. Szathmari & 1. Varkonyi (Eds.), 4 szévegtan a kutatisban
és az oktatasban (pp. 57-65). Budapest: Magyar Nyelvtudomanyi Tarsasag.

Dobi, E. (2011). A szemiotikai textologia a magyar szovegtani kontextusban: Terminologiai kérdések a ma-
gyar nyelv szovegtanaban. In E. Dobi (Ed.), 4 szovegosszefiiggés elméleti és gyakorlati megkozelitési
médjai. Poliglott terminoldgiai és fogalmi dttekintés (pp. 11-36). Debrecen: Debreceni Egyetemi Kiado.

Edmonds, R. R. (1983). Search for effective schools: The identification and analysis of city schools that are
instructionally effective for poor children (Final report). East Lasing: Michigan State University.

Elley, W. B. (1994). The IEA study of reading literacy: Achievement and instruction in thirty-two school
systems. International Studies in Educational Achievement. Great Britain, Exeter: Pergamon.

European Commission/EACEA/Eurydice (2015). The teaching profession in Europe: Practices, perceptions,
and policies. Eurydice report. Luxembourg: Publications Office of the European Union. PDF ISBN 978-
92-9201-886-3. doi: 10.2797/031792

Falus, L. (2003). Az oktatas stratégiai és modszerei. In L. Falus (Ed.), Didaktika (pp. 243-297). Budapest: Nem-
zeti Tankonyvkiado.

Fayné Dombi, A., Hodi, A., & Kiss, R. (2016). IKT az 6vodaban: kihivéasok és lehet6ségek. Magyar Pedago-
gia, 116(1), 91-117. doi: 10.17670/MPed.2016.1.91

Fazekas, K., Koll6, J., & Varga, J. (Eds.). (2008). Zold kényv a magyar kozoktatas megujitasaért. Budapest:
ECOSTAT.

Ferguson, R. F. (1991). Paying for public education: New evidence on how and why money matters. Harvard
Journal on Legislation, 28(2), 465-498.

Fraillon, J., Ainley, J., Schulz, W., Friedman, T., & Gebhardt, E. (2014). Preparing for life in a digital age.
The IEA international computer and information literacy study. International report. Springer
International Publishing: Switzerland. doi: 10.1007/978-3-319-14222-7

Gosy, M. (2008). A szévegért6 olvasas. Anyanyelv-pedagdgia, 2008(1). Retrieved from
http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=25.

Hagymasy, T., & Konyvesi, T. (2016). Koznevelési statisztikai évkonyv 2014/2015. Budapest: Emberi Erdfor-
rasok Minisztériuma Koznevelésért Felel6s Allamtitkarsag.

Harris, D. N., & Sass, T. R. (2011). Teacher training, teacher quality and student achievement. Journal of
public economics, 95(7), 798-812.

Hercz, M. (2005). Pedagbgusok szakember- és gyermekképe. Magyar Pedagdgia, 105(2), 153-184.

132


https://bdgrdemocracy.files.wordpress.com/2011/08/teachereducation1.pdf
https://doi.org/10.14507/epaa.v8n1.2000
https://doi.org/10.1037/0022-3514.53.6.1024
https://doi.org/10.2797/031792
https://doi.org/10.17670/MPed.2016.1.91
https://doi.org/https:/doi.org/
http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=25

Masodik évfolyamos tanulok szovegértés-teljesitményének alakulasa az olvasastanitas személyi, modszertani
és kornyezeti feltételeinek tiikkrében

Hodi, A., B. Németh, M., Korom, E., & T6th, E. (2015). A Maté-effektus: a gyengén ¢és jol olvaso tanulok jel-
lemzése a tanulas kornyezeti és affektiv jellemz6i mentén. Iskolakultira, 25(4), 18-30.
doi: 10.17543/ISKKULT.2015.4.18

Imre, N. & Nagy, M. (2003). Pedagogusok. In G. Haldsz & J. Lannert (Eds.), Jelentés a kozoktatasrol (pp.273—
307). Budapest: Orszagos Kozoktatasi Intézet.

Johnson, D. D. (1974). Sex differences in reading across cultures. Reading Research Quarterly, 9(1), 67-86.
doi: 10.2307/747228

Johnson, K. A. (2000). Do computers in the classroom boost academic achievement? A report of the Heritage
Center for Data Analysis [PDF Document]. Retrieved from http:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED442915.pdf

Jozsa, K. (2007). Az elsajatitasi motivacio. Budapest: Miiszaki Kiado.

Jozsa, K., & Pap-Szigeti, R. (2006). Az olvasasi képesség és az anyanyelvhasznalat fejlodése 14—18 éves kor-
ban. In K. Jozsa (Ed.), Az olvasdsi képesség fejlodése és fejlesztése (pp. 131-153). Budapest: Dinasztia
Tankoényvkiado.

Jozsa, K., Steklacs, J., Hodi, A., Csikos, Cs., Adamikné Jaszo, A., Molnar, E. K., Nagy, Zs., & Szenczi, B.
(2012). Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez. In B. Csapd & V. Csépe (Eds.),
Tartalmi keretek az olvasds diagnosztikus értékeléséhez (pp. 219-308). Budapest: Nemzeti Tankonyvki-
ado.

Kelvin, W. T. (1883). Electrical units of measurement. In Sir William Thomson (Ed.), Popular lectures and
addresses, Volume 1 (pp. 73-136), London: Macmillan and Co.

Kertesi, G. (2008). A kozoktatasi intézmények teljesitményének mérése-értékelése, az iskolak elszamoltathato-
saga. In K. Fazekas, J. Koll8, & J. Varga (EdSs.), Zold konyv a magyar kéozoktatds megujitasaért (pp. 167—
189). Budapest: ECOSTAT.

Kertesi, G., & Kézdi, G. (2012). A roma és nem roma tanulok teszteredményei kozti kiilonbségekrol és e kii-
16nbségek okairdl. Kozgazdasagi Szemle, 59(7-8), 798-853.

Kim, Y. S., Wagner, R. K., & Foster, E. (2011). Relations among oral reading fluency, silent reading fluency,
and reading comprehension: A latent variable study of first-grade readers. Scientific Studies of Reading,
15(4), 338-362. doi: 10.1080/10888438.2010.493964

Koviécs, K. (2008). Kovacs Krisztina: Abécés- és olvasokonyvek elemzése a Magyar Paedagogiai Szemle tilk-
rében. Neveléstorténet, 2008(1-2).

KSH (2015). Statisztikai tiikér 2015/31. Retrieved from
https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/oktatas1415.pdf.

Kuger, S., Klieme, E., Jude, N., & Kaplan, D. (Eds.). (2016). Assessing contexts of learning: An
international perspective. Dordrecht: Springer. doi: 10.1007/978-3-319-45357-6

Ligeti, Cs.né (2001). Miért mas?- Elsé osztalyos olvasokényvek osszehasonlitasa. Uj Pedagégiai Szemle, 1,
89-99.

McKinsey & Company (2007). Mi dll a vilag legsikeresebb iskolai rendszerei teljesitményének hatterében?
[PDF Document]. Retrieved from http://mek.oszk.hu/09500/09575/09575.pdf.

Molnér, E. K. (2006). Olvasasi képesség és iskolai tanulas. In K. Jozsa (Ed.), Az olvasdsi képesség fejlddése és
fejlesztése (pp. 43-60). Budapest: Dinasztia Tankonyvkiado.

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

Molnar, G. (2015). A képességmérés dilemmai: a diagnosztikus mérések (eDia) szerepe és helye a magyar
kozoktatasban. Géniusz Miihely Kiadvanyok, 2, 16-29.

Molnér, G., & Pasztor-Kovécs, A. (2015). A szamitogépes vizsgaztatas infrastrukturalis kérdései: az iskolak

eszkozparkjanak helyzete és a valtozas tendenciai. Iskolakultiira, 25(4), 49-61.
doi: 10.17543/ISKKULT.2015.4.49

133


https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.4.18
https://doi.org/10.2307/747228
https://doi.org/10.1080/10888438.2010.493964
https://doi.org/10.1007/978-3-319-45357-6
http://mek.oszk.hu/09500/09575/09575.pdf
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.4.49

Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Foy, P., & Arora, A. (2012). TIMSS 2011 international results in mathematics.
Chestnut Hill, MA: Boston College: TIMSS & PIRLS International Study Center.

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Foy, P., & Drucker, K. T. (2012). PIRLS 2011 International results in reading.
Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS International Study Center, Boston College.

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Kennedy, A. M., Trong, K. L., & Sainsbury, M. (2009). PIRLS 2011
assessment framework. TIMSS & PIRLS international study center lynch school of education. Chestnut
Hill, MA: Boston College. Retrieved from http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED512410.pdf.

Nagy, J. (2004). Olvasastanitas: a megoldas stratégiai kérdései. Iskolakultira, 3, 3-26.

Nagy, J. (2008). Az alsé tagozatos oktatds megujitasa. In K. Fazekas, J. K6l16, & J. Varga (Eds.), Zold konyv a
magyar kozoktatds meguyjitasaért (pp. 53-69). Budapest: ECOSTAT.

Nyitrai, A. (2009). Mesék és fejlédéssegité feladatok az 1. és a 2. osztalyos olvasokonyvekben. Iskolakulsiira,
11, 3-18.

OECD (2014). How old are the teachers? Education Indicators in Focus (EDIF) [PDF Document]. Retrieved
from http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/ED1F2014No.20(eng).pdf.
doi: 10.1787/5jz76b5dhsnx-en

OECD (2015). Education at a Glance 2015: OECD Indicators. Paris: OECD Publishing. Retrieved from
doi: 10.1787/eag-2015-en

OECD (2016). PISA 2015: Results in focus. Retrieved from
https://www.oecd.org/pisa/pisa-2015-results-in-focus.pdf. doi: 10.1787/aa9237e6-en

Petriné, F. J. (2003). Az oktatéas eszkdzei, targyi feltételei. In L. Falus (Ed.), Didaktika (pp. 317-338). Buda-
pest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Pongracz, T., & Toth, 1. G. (Eds.). (1999). N6kr6l és férfiakrol — a statisztika tiikrében. In Szerepvdaltozdsok.
Jelentés a nék és férfiak helyzetérdl (pp. 283-356). Budapest: TARKI, Szocialis és Csaladiigyi Miniszté-
rium Néképviseleti Titkarsaga.

R. Toth, K., & Hodi, A. (2011). Szamitogépes és papir-ceruza teszteredmények dsszehasonlito vizsgalata az
olvasas-szovegértés teriiletén. Magyar Pedagégia, 111(4), 313-332.

Radacsi, L. (2004). Mindségi oktatds minden fiatalnak: kihivasok, trendek és prioritdsok - Az oktatas fejlesz-
tése. Budapest: Orszagos Kozoktatési Intézet. Retrieved from
http://ofi.hu/tudastar/oktataspolitikai/minosegi-oktatas-minden

Radnoti, K. (2007). Milyen oktatasi és értékelési modszereket alkalmaznak a pedagogusok a mai magyar isko-
laban? In Z. Kerber (Ed.), Hidak a tantargyak kozott (pp. 131-167). Budapest: Orszagos Kozoktatasi Inté-
zet.

Rasinski, T. V., Reutzel, D. R., Chard, D., & Linan-Thompson, S. (2011). Reading fluency. In M. L. Kamil,
P. D. Pearson, E. B. Moje, & P. Afflerbach (Ed.), Handbook of reading research, 4 (pp. 289-319). Lon-
don: Routledge. doi: 10.4324/9780203840412.ch13

Réthy, E.né (2016). Miért fontos a tanarok kiegyensulyozott érzelmi élete, elégedettsége, jol-1éte? Iskolakul-
tira, 26(2), 88-99.

Rice, J. K. (2010). The impact of teacher experience: Examining the evidence and policy implications. Brief,
11, 1-7. Retrieved from http://www.urban.org/sites/default/files/publication/33321/1001455-The-Impact-
of-Teacher-Experience.PDF

Ridel, B., W. (2007). The relation between DIBELS, reading comprehension, and vocabulary in urban first-
grade students. Reading Research Quarterly, 42(4), 546-567. doi: 10.1598/RRQ.42.4.5

Roche, L. A, & Marsh, H. W. (2002). Teaching self-concept in higher education: Reflecting on multiple
dimensions of teaching effectiveness. In N. Hativa & P. Goodyear (Eds.), Teacher thinking, beliefs and
knowledge in higher education (pp. 179-218). Dordrecht: Kluwer. doi: 10.1007/978-94-010-0593-7_9

Slavin, R., E., Cheung, A., & Groff, C. (2008). Effective reading programs for middle and high schools: A
best-evidence synthesis. Reading Research Quarterly, 43(3), 290-322. doi: 10.1598/RRQ.43.3.4

134


http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED512410.pdf
http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/EDIF2014No.20%28eng%29.pdf
https://doi.org/10.1787/5jz76b5dhsnx-en
http://dx.doi.org/10.1787/eag-2015-en
https://www.oecd.org/pisa/pisa-2015-results-in-focus.pdf
https://doi.org/10.1787/aa9237e6-en
http://ofi.hu/tudastar/oktataspolitikai/minosegi-oktatas-minden
https://doi.org/10.4324/9780203840412.ch13
http://www.urban.org/sites/default/files/publication/33321/1001455-The-Impact-of-Teacher-Experience.PDF
http://www.urban.org/sites/default/files/publication/33321/1001455-The-Impact-of-Teacher-Experience.PDF
https://doi.org/10.1598/RRQ.42.4.5
https://doi.org/10.1007/978-94-010-0593-7_9
https://www.researchgate.net/profile/Alan_Cheung2
https://www.researchgate.net/profile/Cynthia_Groff
https://doi.org/10.1598/RRQ.43.3.4

Masodik évfolyamos tanulok szovegértés-teljesitményének alakulasa az olvasastanitas személyi, modszertani
és kornyezeti feltételeinek tiikkrében

Smith, R., & Betts, M. (2000). Learning as partners: Realising the potential of work-based learning. Journal of
Vocational Education and Training, 52(4), 589-604. doi: 10.1080/13636820000200141

Snow, C. E., & Juel, C. (2005). Teaching children to read: What do we know about how to do it? In M. J.
Snowling, & C. Hulme (Eds.), The science of reading: A handbook (pp. 501-520). Blackwell Publishing.
doi: 10.1002/9780470757642.ch26

Szabo, 1., Szinger, V., Garbe, C., Kdkonyi, L., Lafontaine, D., Mallows, D., Reményi-Somlai, J. Shiel, G.,
Valtin, R., & Varga, K. (2016). Literacy in Hungary. Country report — short version. European literacy
policy network [PDF Document]. European Commission, Lifelong Learning Programme. Retrieved from
http://www.eli-net.eu/fileadmin/ELINET/Redaktion/user_upload/Hungary_Short_Report1.pdf.

Szenczi, B. (2008). Enkép és tanulas: Nemzetkozi kutatasi iranyzatok és tendenciak. Iskolakultira Online, 2,
104-118.

Szenczi, B. (2013). Olvasési motivacio 4., 6. és 8. osztalyos tanulok korében. Magyar Pedagdgia, 113(4), 197—
220.

Tolcsvai Nagy, G. (2001). A magyar nyelv szévegtana. Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Torda, A. (2006). Az olvasas- és iraszavar diagnosztikja és terapiaja In K. Jozsa (Ed.), Az olvasdsi képesség
fejlédése és fejlesztése (pp. 207-233). Budapest: Dinasztia Tankonyvkiado.

Toth, B. (2009). Szovegértést fejlesztd gyakorlatok alsd tagozatosok szamara. Anyanyelv-pedagégia. 4.
Retrieved from http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=217.

Toth, E. (2015). Az Orszagos kompetenciamérés hatasa a tanitasi munkara pedagogusinterjuk alapjan. Magyar
Pedagégia, 15(2), 115-138. doi: 10.17670/mped.2015.2.115

Toth, E., Molnar, G., & Csapo, B. (2011). Az iskolak IKT-felszereltsége — helyzetkép orszagos reprezentativ
minta alapjan. Iskolakultiira, 21(10-11), 124-137.

Toth, L. (1997). A szovegmegértés fejlédése kisiskolas korban. Magyar Pedagdgia, 97(1), 41-59.
Toth, L. (2002). Szovegmegértés az altalanos iskolaban. Magyar Pedagdgia, 102(3), 355-376.

Tremblay, S., Ross, N., & Berthelot, J-M. (2001). Factors affecting Grade 3 student performance in Ontario:
A multilevel analysis. Education Quarterly Review, 7(4), 25-36.

Turcsan, G. (1998a). Olvasokonyvek tartalomelemzése. Uj Pedagdgiai Szemle, 3, 33—43.
Turcsan, G. (1998b). Olvasokényvek tartalomelemzése Il. Uj Pedagégiai Szemle, 11, 63-67.

Vidakovich, T., & Cs. Czachesz, E. (1999). Az olvasas-megértési képesség fejlédése. Iskolakultira, 9(6-7),
59-68.

135


https://doi.org/10.1080/13636820000200141
https://doi.org/10.1002/9780470757642.ch26
http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=217
https://doi.org/10.17670/mped.2015.2.115

136

Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

ABSTRACT

ASPECTS OF READING INSTRUCTION AFFECTING SECOND GRADERS’ READING
COMPREHENSION OUTCOMES

Agnes Hodi, B. Maria Németh & Edit Téth

The acquisition of reading skills is a basic human right and a fundamental aspect of individual
and national development. Yet for many Hungarians, the printed word has little to say.
Research has provided us with ample knowledge about why students encounter difficulties in
reading. The importance of cognitive and affective factors and student background is clear.
International surveys have shown that school-level factors also play significant roles in reading
outcomes. However, a comprehensive examination of the personal, methodological and
classroom aspects of reading instruction in second grade has not yet been carried out in a
Hungarian context. This study aims to fill this gap by reporting on the results of a large-scale
national study aiming to identify current trends in instructional practices in reading and to study
the ways in which they relate to students’ achievement. For these purposes, data from a
questionnaire administered to 189 classroom teachers and a reading comprehension test
completed by 3,213 second graders were linked. Findings suggest that teachers’ age,
qualification, and satisfaction with their work in the classroom, the instructional and evaluation
methods employed, the textbooks used for instruction, the frequency of using continuous texts
and ICT for teaching reading, the number of Hungarian writing and composition lessons, and
opinions about the developmental level of students’ decoding and reading comprehension may
be key contributors to students’ success in reading.
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