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Az olvasas tudomanyos igényességii kutatasa koriilbeliil szaz évre tekint vissza, &m
minddssze négy évtizeddel ezelottre tehetjitk azt a periodusat, amikor valddi interdisz-
ciplinava teljesedett ki. Ez utobbi jelenség elsGsorban a kognitiv pszicholdgia, pedagdgi-
ai, nyelvészeti €s szociologia kutatasok szemléletvaltasanak, térhoditasanak kdszonhetd.
Az olvasastanitasi modszerek, azok hatékonysaganak vizsgalata csupan az elmult fél év-
szazadban valtak a korszeri értelemben vett kutatds frekventalt teriiletévé (vo.:
Adamikné, 2006; Jozsa, 2006). Ennek egyik oka, hogy az 6tvenes években lett egyértel-
mi: az ipari-technikai fejlédéssel nem tudott 1épést tartani az oktatas a fejlett orszagok-
ban. Az UNESCO 1956-ban definialta el6szor a funkcionalis analfabetizmus fogalmat,
amely a tarsadalmi fejlodés igen komoly gatjat képezi mindmaig szerte a vilagon. Ez a
jelenség egyértelmiien az iskola diszfunkcidjanak kdszonhetd; az oktatas nem tudja ki-
alakitani megfeleld modon azokat az irasbeliséghez kotédd képességet, amelyek az
egyén érvényesiiléséhez sziikségesek lennének a mindennapi élet kiilonb6z6 teriiletein
(Steklacs, 2005).

Az olvasastanitas fogalma sokrétii, magaban foglalja az iskolaskor el6tti irasbelisé-
get, a felnéttek alfabetizaciojat, de a masodik, harmadik stb. nyelv elsajatitasahoz sziik-
séges olvasastanitast is. Az olvasastanitas gyakorlata a hagyomanyokon kiviil nagymér-
tékben fiigg a nyelvhez k6t6do irasrendszertdl is. Jelen munkankban csak az alfabetikus
irasrendszert hasznald nyelveken torténd olvasastanitasara fogunk szoritkozni. Az anya-
nyelven (hivatalos nyelven, allamnyelven) folyé iskolai olvasastanitas kérdéskorével
foglalkozunk. Attekintjiik az olvaséstanitassal foglalkozé hazai és nemzetkézi kutatéso-
kat. Osszegzésiinkben a legutobbi évtizedben bekovetkezett valtozasokra, tendenciakra
helyezziik a hangstlyt. A témat elsésorban neveléstudomanyi szempontbo6l jarjuk korbe.
Foként azt elemezziik, hogy mik azok a valtozasok, amik hatast gyakorolhatnak az isko-
lai gyakorlatra.
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Az olvasas fogalmanak atértékelodése

Az olvasasrol alkotott képiink részben a tarsadalmi valtozasoknak, részben a kutatési
eredményeknek koszonhetden jelentdsen atalakult az elmult évtizedekben. A legrégibb
szemlélet szerint, aki ismeri a betiiket, az tud olvasni. Ezt kdvetden a hangos, kifejez6
olvasast tartottak a legfontosabb szempontnak. A késébbiekben az olvasas folyamatanak
a kommunikacids aspektusa keriilt elétérbe, Kingston sokat hasznalt definicioja szerint
az olvasas a kommunikacié egy folyamata, amely soran az {izenet grafikus formaban
kozvetitve jelenik meg az egyének kozott (Kingstone, 1967).

Mibta pedagdgiai kutatok, nyelvészek, szociologusok, pszichologusok, tanarok tobb
szempontbol vizsgaljak az olvasast, nagyon nehéz a meghatarozasokat szintetizalni.
Tobb, sok elméletben és gyakorlatban is miikddd, de egymastol kiilonb6z6 modell latott
mar napvilagot. Az olvasas fogalmat koriilbeliil husz évvel ezeldtt kezdték el a mostani
formaban értelmezni.

A Rand (Reading Study Group) haromdimenzios definiciot ajanl, amely szintetizalja
a tranzakcios, szocialis és funkcionalis elméleteit a szovegértd olvasasnak: ,,A szovegér-
tés a jelentés szimultan kivonatolasa és konstrudlasa az irott nyelvbdl interakcion és
egyiittmikodésen keresztiil” (Snow, 2002. 33. 0.). Harom eleme: az olvasd, a szoveg és
maga az olvasasi aktus vagy cél.

A szocialis dimenzionak ijabban egyre fontosabb jelentéséget tulajdonitanak, ennek
értelmezése is megvaltozott, interakcion keresztiil torténd jelentéskonstrualast értenek
alatta, meghatarozott helyzetben, mint példaul az osztalyterem. A funkcionalitas szem-
sz0gébol a szovegértés az olvasas céljara koncentral, ez leginkabb informacidkhoz, vagy
¢lményekhez jutast jelenti, és gyakran magaban foglalja belsé képek alkotasat, valamint
egyéb kreativ folyamatokat. Az olvasasi funkciok meghatarozasa mar a hetvenes évek-
ben megjelenik, alapvetéen az esztétikai és az informacioszerzd (efferent) olvasast kii-
16nboztetik meg. Az el6zé célja a szoveg atélése, beleélés, a mil élvezete, mig az utdbbi
funkcidja a kivonatolas, informaciok kiemelése és ezek rangsorolasa (Rosenblatt, 1978).

Az olvasas leegyszerisitett meghatarozasa Pressley és munkatarsai szerint a ,,jelentés
megszerzése az irott szovegbOl” (Block, Gambrell és Pressley, 2002. 4. 0.), de ez a defi-
nicid tobb kérdést is felvet, példaul, hogy egy jelentést vagy a jelentést szerzi meg az ol-
vasd. Ez azért kardinalis kérdés, mert szovegtipus és az olvasas céljanak fiiggvényében
éppen ezen van a hangsily. Nevezetesen, hogy az olvasd 6nalld jelentést konstrualjon a
szoveg adta lehetdségekbol, vagy minél pontosabban leképezze a szerzd altal kozvetitett
informaciokat, jelentést. Pressley-€k egy tagabb kontextusban értelmezett definiciot is
megfogalmaznak, ezek szerint ,,az olvasas egy allando valtozasban 1évé interaktiv fo-
lyamat, amely magaban foglalja az olvasoét, a szoveget és a kontextust” (Block, Gambrell
¢és Pressley, 2002. 5. 0.). Ez utdbbi meghatarozas jol mutatja azt a szemléletet, amely az
olvasaskutatas elmult évtizedére jellemzo.

Erdemes azonban még kiegésziteniink a fenticket azzal a pszicholdgiai szempontt
felvetéssel, amely szerint a hatékony szovegért6 olvasas a makro- és mikrofolyamatok és
az elbzetes tudas interakcidjabol all, ami azt eredményezi, hogy az olvasé mentalis képet
alkot a szovegrdl (van den Broek és Kremer, 2000). A szerz6k a makr6 szintii folyama-
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tokat mint a szoveg Osszefoglalasat, valamint a szerz6 altal konstrualt szovegszerkezetet
értik, mig a mikro szintli folyamatok azokra a kisérletekre vonatkoznak, amikor az olva-
s0 a szavak és mondatok megértésekor jelentést probal alkotni, és az igy kapott értelmes
gondolati egységeket csoportositja, rendezi sajat maganak.

A szovegértés értelmezésében meghatarozo valtozast hozott a PISA vizsgélatok olva-
sasdefinicigja. A PISA — és ezzel dsszhangban a hazai kompetenciamérések — az olvasa-
si képességet eszkoztudasnak tekintik. Olyan eszkdznek, amely elengedhetetlen az isko-
lai tanulas sikerességéhez, a hétkdznapi élet problémainak megoldasahoz (Molndr Gy. és
Jozsa, 2006a, 2006b).

Az olvasasképességrol mint pszichikus rendszerrdl Nagy Jozsef (2006a) allitott fel at-
fogd modellt. Elméletében egyértelmiien ramutat, hogy az olvasasképesség szamos 6sz-
szetevobol all: sajatos rutinokbol, készségekbdl és ismeretekbol szervezddik (1. abra). A
szovegérés fejlettségéhez mindezek az Osszetevok sziikségesek, elengedhetetlenek. Ha
barmelyik 6sszetevd fejlodése megkésik, megreked, akkor az gatat jelent a tobbi Gssze-
tevé fejlodéséhez is, kihat az olvasasképességre (szovegértésre). Ez tehat azt jelenti,
hogy valamennyi dsszetevd fejlesztésére figyelmet kell forditani. Az olvasas egyes eld-
feltétel készségeinek (pl. beszédhanghallés) a fejlodése mar az dvodai évek alatt zajlik.
Fejlodése jatékos modszerekkel eredményesen segithetd, az olvasastanulés sikeres eld-
feltételei iskolakezdésre megteremthetoek (Fazekasneé, 2000, 2006; Jozsa és Zentai,
2007).

SZOVEGFELDOLGOZO, -ERTELMEZO KESZSEG
— motivatorok, szovegsémak —

/ SZOVEGOLVASO, -ERTO KESZSEG \

— motivatorok, szévegsémak —

/ OLVASASKESZSEG (olvasastechnika)

OLVASASTECHNIKAI KESZSEGEK:

Beszédhanghallo k. Betliolvas6 k. Szoolvaso k. Mondatolvaso k.
beszédhang-felismeré k. betd(ifelismerd k. bet(iz6 szdolvaso k. bet(iz6 mondatolvaso k.
beszédhang-kiemel6 k. betlikapcsol6 k. rutinszer(i szdolvasé k.  rutinszer(i mondatolvaso k.

sémakoveté mondatolvasd k.
SEGITOK: hangoztatd és szétagold készség
RUTINOK: beszédhang-felismerd, -kiemel6, hangszo-felismerd, betlifelismerd, betlikapcsold, betliszd-felismerd

&C ISMERETEK: gondolatok, gondolathalok (fogalmak), fogalomhalok (szovegek) )J

1. abra
Az olvasaskeépesség szervezodeése (Nagy, 2006a. 21. 0.)
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Olvasas és agymiikodés

Az utobbi két évtizedben az olvasés idegtudomanyi alapjainak kutatasa rendkiviili mér-
tékben fejlodott, szamtalan olyan eredmény latott napvilagot, amely (jra értelmezte az
olvasasi folyamatrél kialakult képiinket, az 0j szemlélet egyik alapja az emberi agy
funkcionalis atalakulasa a serdiilékor el6tt (Csépe, 2006a). Ez alapjan arra kell kdvetkez-
tetniink, hogy ez a periodus az eddigieknél is fontosabb tényezd az olvasastanulas fo-
lyamataban, illetve hogy nagyobb mértékben predesztinaljak az egyént a kamasz kor
el6tti élmények, mint azt eddig kovetkeztettiik, illetve bizonyitani tudtuk.

Az olvasas, szovegértés folyamatanak megértésében fontos szerepet jatszanak a ki-
lencvenes évektdl a PET- és MRI- vizsgalatok, amelyek lehetévé teszik az agy miikodé-
sének megfigyelését kiillonbozo tevékenységek soran. Ezek a vizsgalatok arrdl szamol-
nak be, hogy a szovegértd olvasas, akarcsak mas nyelvi aktivitds, differencialt és
szét/megosztott agyi tevékenység; az agy kiilonboz6 részei vesznek részt benne. Az ol-
vasastanitas szamara e kutatasok legfontosabb kdvetkeztetéseit igy dsszegezhetjiik:

— Nem elsdsorban a szdveg tipusa, hanem az olvasas célja hatarozza meg, hogy az

agy mely teriileteinek nagyobb a preferenciaja a feldolgozasi folyamatban.

— Szamottevo egyéni kiilonbségek vannak az olvasas és agymiikodés tekintetében.

— A diszlexiasoknal inkabb egy kozpontra fokuszal az agy, a nem diszlexiasoknal
szétoszlik az agyi tevékenység.

— Az agy munkavégzése folyamatosan valtozik. Ha ugyanazt a feladatot kapja, a
megoldas helye is valtozhat, majd ismét 01j helyre tevodik at.

— Sok tanulmany megerésiti: a kezdeti feladatmegoldéasnal az agy rengeteg energiat
hasznal fel a késdbbickhez képest, és folyamatosan, egyre inkabb szétosztja a fel-
adatokat a kiilonbo6z6 teriiletek kozott. A gyakorlott és a gyakorlatlan agy kozott
ugyanazon feladat megoldasanal nagyon nagy kiilonbségek vannak.

Minden 6sszetett feladat, igy a szovegért olvasas is magas szint(i megosztottsagot
(disztribucidt) és nagyon sok feldolgozdegység Osszehangolt munkajat kivanja meg.
Mindez egyénre és feladatra szabott. Tovabbi eltérések mutathatok ki kiilonbozo sériilé-
sek esetében. Léteznek nemek kozotti eltérések is.

Az olvasasban a kovetkezd halozatok végeznek elsddleges feladatot:

1) Felismerd halozat. Az agy cerebralis hemiszférajanak hatso fele hatalmas neuron
haldzatbol all, amely az érzékszervi informacidkat fogadja, amelyekbdl jelentést konst-
rual, felismer, azonosit dolgokat. Itt torténik a sz6 és a bekezdés felismerése.

2) Strategiai halozat. Az eliils6 lebeny a kiilonbozé funkcidk 6sszehangolasara spe-
cializalodott. Bizonyos aktivitdsok lebonyolitasara, és emellett arra, hogy mindezt ho-
gyan kell megvaldsitani. Példaul elolvasni egy szot, egy konyvet, vagy irni egy fogalma-
zast. Ennek sériilése 0sszefiigg a tervezés és cselekvés sikerének romlasaval. A sériilések
hatasa egyénenként kiilonb6z6: nem tud menni, tervezni, cselekedeteket koordinalni. A
megértés tobb mint percepcid vagy recepcio, a jo olvasd gyakorlottsaggal és stratégiak-
kal kozeliti meg a szoveget:

— a tevékenységet elofeltevések felallitasaval és ellendrzésével monitorizalja,

— kiemeli a szoveg fontos részeit, a 1ényegi informaciokat,
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— meghatarozza a szoveg altalanos szerkezetét,

— kovetkeztetéseket von le a jelentésbol és az alapgondolatrol,

— a szavak részeibdl elére kovetkeztet a jelentésre,

— mondat részeibdl elore kdvetkeztet a jelentésre,

— Ujraolvassa a rejtélyes mondatokat.

3) Erzelmi hdlézat. Ez a halozat az agy kozépsd részén talalhatd, az érzelmekre, a
cselekvések hatterében meghtizodd motivumokra érzékeny. A motivumok adjak a visel-
kedés viszonyitasi alapjat. Egyidejlileg tobb motivum is késztetést adhat az egyénnek
(v0. Jozsa, 2007a). Az érzelmi haldzat hatdrozza meg, hogy mely motivumok kapnak
szerepet egy-egy dontésben, mely stratégidkat vagy cselekvéseket kezdi meg az egyén.
Az egyén szamara értékes és fontos elemek kivalasztasa is itt rejlik. E halozat nélkiil a
szovegértés nem tudna miikddni. Az olvasoé nem lenne képes a megértés specialis aspek-
tusaira koncentralni, pl. ir6i cél, stilus, lehetséges jelentések (Shaywitz, Shaywitz, Pugh
€s CAST Research Team, 1998).

IKT és olvasas

Az informéaciés kultura elterjedése az oktatasban szinte parhuzamosan, mégis fliggetle-
niil zajlott az olvasasi képesség Ujszer(i értelmezéseinek megjelenésétdl. Mindkét teriilet
szoros kapcsolatban all napjaink tudasfelfogasaval: eszkoztudasként funkcionalnak, szo-
ros kapcsolatban vannak a tudas alkalmazhatésaganak problematikajaval. Az informati-
kai eszkdzok rohamléptékii fejlodése és terjedése mellett a digitalis tananyagok kore is
szamottevéen boviilt az el6z6 években. Az informacios és kommunikacios technologiak
(IKT) oktatasban valo elterjedése nem 6ncélu, nem kizardlag technikai gydkerti, hanem
a tanitas-tanulas folyamatat segitd, a hatékonysagot jelentés mértékben elémozditod 0j
oktatasi eszkdz. Az IKT eszk6zok hasznalata ma mar messze nem az informatika tana-
rok privilégiuma. Az oktatas minden teriiletén fokozatosan elterjednek a kiilonb6z6 al-
kalmazasok (Molnar E. és Jozsa, 2006; Pittard, Bannister és Dunn, 2003).

Az IKT eszkdzok rohamléptéki fejlédése (errdl lasd Karpati, Molnar, Toth és Fozd,
2008; Kelemen, 2008a, 2008b; Molndr, 2007) ellenére ma még nem mondhatjuk, hogy a
hazai oktatas, a mindennapi osztalytermi gyakorlat gyokeresen megvaltozott volna. A
nemzetkdzi trendeket figyeld kutatok egy része ugyanakkor feltételezi, hogy néhany
éven, esetleg évtizeden belill mar nem lesz sziikség a tanitasi-tanulasi folyamatok és a
digitalis technologia, mint egymastol kiilonallo fogalmak vizsgalatara, mert a folyamato-
san fejlodd IKT-eszkdzok hatdsara azok az oktatas szerves részévé valnak. A két foga-
lom 6sszeolvad, az iskolai nevelés kizarolag digitalis kornyezetben fog megvalosulni
(Pittard, Bannister és Dunn, 2003).

Az IKT tanulasban bet6ltott hatékony szerepérdl tobb kutatasi eredmény is beszamol.
A kutatasi eredmények igazoljak, hogy az IKT-eszkdzok eredményesen segithetik az
osztalytermi munkat, az iskolai képességfejleszté programokat. A ROIP-ELTE
UNESCO IPK kutatési program keretében hatranyos helyzetii tanulok olvasasi képessé-
gét fejlesztették IKT-val tdmogatott kornyezetben. A program latvanyos eredményeket
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hozott az olvasési képesség fejlodése terén. Mind a folyamatos szoveg, mind az abra- és
tablazatolvasas terén fejlodés tapasztalhatd. Legnagyobb mértékii fejlddés az elbeszéld
szoveg megértésében kovetkezett be. Az egy tanévnyi szamitogéppel segitett oktatas ko-
vetkeztében a hatranyos helyzetli tanulok szovegértésének elmaradasa jelentds mérték-
ben csokkent. Az IKT altal nytjtott egyediilalld lehetdségek (kreativ feladat-helyzetek,
gazdag ismeretanyag, alland6 és azonnali visszacsatolds, 6nall6 haladési iitem, differen-
cidlasi lehetdségek stb.) a hatranyos helyzetii tanulok esetében egyértelmiien megmutat-
koztak. Az IKT kornyezettel, az iskolai eszkozhattér megteremtésével és nem utolsdsor-
ban a pedagogusok felkészitésével jelentds 1épéseket lehet tenni az esélyegyenloség,
esélyteremtés terén (Molndr E. és Jozsa, 2006).

A szamitogépes alkalmazasok eldényei kozott a szerzok legtobbszor kiilon kiemelik
az eszk0zO0k motivald hatdsat. A gyakorlati tapasztalatokat megerdsitve tobb kutatas is
igazolja, hogy az IKT eszkdzok hasznalatdnak mar 6nmagaban is jelentés motivald ereje
lehet (Jozsa, Pap-Szigeti és Mesko, 2010; Passey, Rogers, Machell, McHugh és Allaway,
2003).

Az IKT folyamatos fejlédése és terjedése az olvasasfejlesztés teriiletén is uj kihiva-
sokat eredményez. A kizardlag konyveken, nyomtatott médian alapuld oktatasi modsze-
rek mar nem elegenddek a mai kor olvasdi szamara. Az eddig legjobbnak bizonyult ol-
vasastanitasi modszereket is at kell gondolni, hogy meg tudjanak felelni az 0j kihivasok-
nak. Az olvasési programok kidolgozdinak, a tantervfejlesztéknek figyelembe kell ven-
nilik, hogy a mai olvasdk nagyrészt elektronikus szovegeket olvasnak, leginkabb az in-
terneten. Ehhez azonban mas jellegli, 0j olvasasi készségeket, stratégidkat kell kifejlesz-
teniiik. Az iskolanak fel kell vallalnia, hogy a jov6 olvasoéit hozzasegitse e készségek fej-
16déséhez. Ez pedig csakis a tanarok, a sziilok, a tanarképzo intézmények, az iskolai ve-
zetés, a politikai dontéshozok és az oktataskutatok egyiittes munkéjaval, osszefogasaval
val6sulhat meg (IR4, 2002).

A fentieket felismerve tobb orszagban, igy példaul Ausztraliaban, Finnorszagban, {r-
orszagban, Uj-Zélandon, az Egyesiilt Kiralysagban és az Egyesiilt Allamokban is elin-
dultak ezek a valtozasok. Itthon még jorészt eléttiink allnak ezek a feladatok.

Az olvasas alapozasa: az olvasastechnikai készségek

A beszédhanghallas szerepe az olvasas folyamatiaban

A beszédhanghallas segitségével a beszédhangokat kiilonb6z6 hangkdrnyezetekben
is észlelni tudjuk. Az elkiilonitést a hangok tulajdonsagai (komponensei) alapjan tessziik
meg. A beszédhangok kiilonbozhetnek egymastol a képzés jellemzdiben: abban, hogy
hol a képzés helye, milyen a képzés modja. Tovabba a hangszalagok rezgésének kiilon-
bozoségében, az ejtés idétartamaban, és a hangkihallas folyamataban. Ez a spontéan fej-
16d6 készség a beszéd tanulasanak egyik feltételeként miikodik. Segitségével lehetdvé
valik a szobeli kozlések felfogasa, a hangzasi hasonlosagok ellenére a kiilonbségek ész-
lelése. Amikor a gyermek beszélni tanul, a beszédészlelés és a beszédértés oldalarol ka-

370



Az olvasastanitas kutatasanak aktualis kérdései

pott informacidkat egyarant figyelembe veszi. Az artikuldcios folyamat szabalyozasaban
a beszédhanghallas kontroll szerepet tolt be, igy az anyanyelv képzési szabdlyai szerint
képzett beszédhangok egyik feltételévé valik. A folyamat pontos kezdési ideje nem is-
mert, de nagyjabol harom-ot évet vesz igénybe. A beszédhanghallas készség perceptudlis
¢és nyelvi szinten miikodik, a szabalyozas a nyelvi kommunikacidéban akusztikus észleleti
szinten valosul meg. De ezzel a fejlédési folyamatnak még nincs vége, mert az optimali-
zalddashoz tobb évre van sziikség (Fazekasné, 2006; Fazekasné és Jozsa, 2008; Gosy,
2000).

A beszédhanghallas mindsége befolyasolja a beszédhangok képzését, a beszédészle-
1és és megértés folyamatat, az olvasast és a helyesirast. A beszédhangok megkiilonbozte-
tésének sériilése az egyik oka lehet bizonyos beszéd-rendellenességeknek (a beszéd alaki
képzési zavarainak), és akar a tiszta hangképzés ellenére az olvasas-helyesirds gyenge-
ségeinek, illetve zavarainak (diszlexidnak, diszgrafianak). Az idegen nyelv tanulasanak
sikerességében is befolyasold tényezd, hogy a nyelvet tanuldé mennyire észleli a hange;j-
tési kiilonbségeket, hogyan tudja tagolni, és ez altal értelmezni az idegen hangsorokat,
szosorokat.

A beszédértéshez nem sziikséges az egyes fonémak egyenkénti felismerése, mert
azok a szofelismerd rutin (Nagy, 2006b) elemeiként mitkodnek. Ez azt jelenti, hogy be-
szédértés a hangsor néhany jellegzetességének a felismerés alapjan megtorténik anélkiil,
hogy minden beszédhangot kiilon kihallanank, megkiilonboztetnénk. A részlegesen fej-
lett beszédhanghallas igy rejtve maradhat, legfeljebb direkt vizsgalati helyzetben deriil
ki, hogy a hangokat alkotd 6sszetevok megkiilonboztetése hidnyosan mitkddik. Az olva-
sds és a helyesiras tanulasa viszont ezaltal jelentdsen megneheziilhet (Fazekasné és
Jozsa, 2008).

Az olvasashoz sziikséges hallasi képesség nem specialisan fonéma természeti, ha-
nem zenei hallasi képességgel is tarsul. A beszédhanghallas és a zenei hallds kozott bi-
zonyos hasonldsagok vannak. Valésziniisithetd, hogy a zenei képességek olyan kognitiv
képességekhez kapcsolddnak, amelyek a fonoldgiai tudatossagban €s az olvasasban is
szerepet jatszanak. Janurik Marta (2008) a kutatasi eredmények attekintése alapjan ki-
emeli, hogy a korai olvasas fejlettségében meghatarozé szerepet jatszé fonoldgiai tuda-
tossag és beszédhanghallas specialis zenei képzéssel fejleszthetd. A jo zenei hangmagas-
sag-megkiilonboztetd képesség elorejelzi az olvasas késobbi eredményességét is. Mindez
azt mutatja, hogy “az olvasastanitasban tjszeri lehet6séget nyujthat olyan fejlesztd zenei
program kidolgozasa, amely az akusztikai-fonetikai analizis fejlddését segithetné 6vo-
daskorban és iskolaskorban, az olvasastanulas kezdeti szakaszaban” (Janurik, 2008.
310-311.0.).

A gyermekek akkor tanulnak meg helyesen olvasni és irni, ha nemcsak globalisan
észlelik a szot, hanem hallasi figyelmiiket annak elemeire, a beszédhangokra is 6sszpon-
tositani tudjak, és képesek a hangsor analizaldsara. Az olvasasi zavart/gyengeséget alap-
vetéen meghatarozza a ,,fonologiai deficit” (Csépe, 2005. 216. 0.). Az ilyen gyermekek a
hallasi ingereket rosszul elemzik, beszédhanghallasuk fejletlen, zavart (Csépe, 2005).
Akarmilyen nyelven tanulunk meg olvasni, a fonoldgiai feldolgozas szintje meghataroz-
za az iras-olvasas sikerességét (Ramus, 2003). Az elektrofizioldgiai kutatasoknak ko-
szonhetéen kidolgozott, Uj diszlexia modell szerint az olvasas sulyos zavarat a hallési
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percepcid zavara okozza, nem pedig a beszédészlelés felsébb szintjei (szemantika, szin-
taxis, diskurzus): ,,Sokkal inkabb a hierarchia legalsé szintjén talalhaté fonologiai mo-
dul, a nyelv elemeit alkotd6 megkiilonboztetd hangelemek feldolgozasa, deficites miiko-
dése jatszik kitiintetett szerepet az olvasas és irds elsajatitasanak sikertelenségében”
(Csépe, 2002. 2. 0.). A diszlexia egyik kivaltoé oka az akusztikai eltérés feldolgozasanak
hianyossagaiban kereshetd. A diszlexidsok egy részénél bizonyos massalhangzokra, su-
lyosabb esetben a maganhangzokra vonatkozoan is megjelenik ez a deficit. A massal-
hangzok képzés helye szerinti eltérésre (itt a frekvencia-6sszetevok gyors idébeli valto-
zasat kell észlelniink) a diszlexidsoknal nem vagy csak alig keriil feldolgozasra (Csépe,
2006a, 2006b).

A tanulasban akadalyozott gyermekek olvasastanulasanak folyamataban sokszor tala-
lunk a diszlexidhoz hasonld tiineteket. Esetiikben az olvasastanulas kezdd problémaja a
fonéma-graféma megfeleltetés, azaz alapvetéen a hang-betiikapcsolatok kialakitidsa. A
gyakorlatbdl ismert tény, hogy esetiikben milyen sokaig bizonytalan a betiifelismerés, és
gyakori a betlifelcserélés (Fazekasné és Jozsa, 2008).

A beszédhanghallés két 6sszetevdje, a beszédhang felismerés (fonoldgiai észlelés) és
a beszédhang kiemelés (fonologiai tudatossdg). A fonoldgiai tudatossag a szotagolast, a
sz0 eleji és végi hangok felismerését és hangoztatasat, a beszédhanghallast, és a beszéd-
hangot jel6ld betii egyeztetését jelenti (Nagy, 2006b). A fonoldgiai tudatossag késobb
alakul ki, mint a fonoldgiai észlelés. A szavakon beliil az eredményes szofelismeréshez
az egyes hangok differencialasa nem szigort feltétel. A magyar nyelv fonetikus irast
haszndl, ezért az olvasas és irds eredményes elsajatitasahoz nélkiilozhetetlen a hangzo-
differencialés, azaz a beszédhangoknak megfeleld betii (betiik, betiikombinaciok) kifo-
gastalan elsajatitasa. A fonoldgiai tudatossag abban az esetben javul jelent6sen, ha az ol-
vasastanulas kezdetét megfeleldé hangtani el6készités kiséri. A gyakorlatok szisztemati-
kussaga ¢€s intenzitasa olvasastanitasi modszerenként kiilonbozéek. Ha a beszédhangok
kiilonallo felismerése gyengén mitkddik, a graféma-fonéma kapcsolata nem lesz stabil. A
pedagdgus altalaban a vizualis felismerés zavaranak tulajdonitja a bizonytalan betiifelis-
merést és megnevezeést, holott ezért a beszédhanghallas is felelds lehet. A fonematikus
tagolas az alap, a betithasznalat pedig a felépitmény. Az olvasastanulést kezdok egyszer-
re ismerik meg az alapot és a felépitményt. Sajnos a gyakorlat altalanos sajatossaga,
hogy a felépitményt tanuljak alaposan, az alap pedig csak melléktermékként szerepel.
Mig a bettihasznalatot folyamatosan kontrollaljak, addig a fonematikus tagolas ellendr-
zése nem torténik meg (Kassai, 1998).

Az olvasastanulas kezdetén az olvasas betiirdl betlire halad. A dekodolas alatt nem-
csak a hangot kell a megfeleld betiivel helyettesiteni, ez nem csupan egyszert betii-
fonéma rendezés. A dekddolas két Osszetevoje szabalyok szerint, kdlcsondsen alakitja
egymast. A kialakult olvasas mar globalis miivelet, ahol a szoképeket, szavakat az olva-
sas soran egésziikben fogjuk fel. A szavakban az egymast kdvetd betiik azonban meg-
tartjak onallosagukat.

Az olvasastanitasban jelentds szerepe van a hangos olvasas gyakorlasi idejének is.
De a dekddolési folyamat helyettesitése a hangosan olvastatassal, veszElyt is jelenthet: a
gyermekek egy részénél megfigyelhetd, hogy betanuljak az olvasott szoveget, és amikor
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az olvasas mennyisége tobb a betanulhatonal, akkor deriil ki a gyenge olvasasi szint, a
dekodolas hianyossagainak kovetkezménye (Fazekasné és Jozsa, 2008).

Az elemi alapkészségek szerepe az olvasastanuliasban

Az elézéekben ramutattunk, hogy a beszédhanghallas fejlettsége kritikus eléfeltétele
az olvasastanitas sikerességének. A beszédhanghallas fejlettségérdl a DIFER Program-
csomagban szerepl6 beszédhanghallés teszt ad diagnosztikus képet. A DIFER Program-
csomag (Diagnosztikus fejléddésvizsgalo és kritériumorientalt fejlesztd rendszer 4-8 éve-
sek szdmara; Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004a, 2004b) a beszédhanghallas
mellett tovabbi hat elemi alapkészségek fejlettségét mutatja meg. Ezek a kovetkezdk: az
iraskészség elsajatitasanak eldfeltétele, kritikus elemi készsége az ugynevezett irdsmoz-
gas-koordindacio. A nyelvileg kozolt informaciok vételének egyik meghatarozo tényezoje
a relacioszokincs fejlettsége, a matematikatanulasé az elemi szamolasi készség fejlettsé-
ge, a tudasszerzés, a tanulds, gondolkodas kritikus feltétele pedig tobbek kdzott a tapasz-
talati kovetkeztetés és a tapasztalati 6sszefiiggés-megéertés fejlettsége. Az eredményes is-
kolai beilleszkedés, tanulds tovabbi dontd kritériuma a tarsas kapcsolatok kezelésének
fejlettsége (kortarsakkal, felndttekkel), az Ggynevezett szocialitds (elemi szocidlis moti-
vumok és készségek). Mindegyik készség esetében bizonyitott, hogy a fejlettsége meg-
hatarozo jelentdségi a sikeres iskolakezdéshez, iskolai tanulashoz (Jozsa, 2007b).

Az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportjanak keretei kozott, Csapo Bend vezetésével
longitudinalis kutatasi programmal vizsgaljuk, hogy az elemi alapkészségek iskolaba 1é-
péskor mérheto fejlettsége milyen mértékben hatarozza meg az olvasasi képesség fejlo-
dését. Osszesen mintegy 5000 gyermek fejlodését kovetjiik nyomon elsé osztalytol
kezdve, 2003-t61 (Csapo, 2007; Jozsa, 2004). E vizsgalat eredményei egyértelmiivé te-
szik, hogy a kevéssé fejlett elemi alapkészségekkel iskolat kezdd gyermekek nagy valo-
szintiséggel kudarcra vannak itélve az olvasastanuldsban, az iskola nem tudja a fejlodés-
beli elmaradasukat behozni. Az elemi alapkészségek iskolaba 1épéskor mért fejlettsége
¢s a masodik osztalyos szovegértés kozott 0,52 erdsségli korrelacidt kaptunk. A sziildk
iskolai végzettsége a DIFER-készségekkel 0,46, a masodikos szovegértéssel 0,42 szinten
korrelal. Regresszio-analizis szerint a DIFER elemi alapkészségei az olvasasi képesség
fejlettségében megmutatkozo tanulok kozotti kiilonbségek 23%-at magyarazzdk meg, a
sziilok iskolai végzettsége pedig a variancia 10%-aért felel. E két tényezd — sziilok isko-
lai végzettsége és az iskolaba Iépéskor mért készségfejlettségi szint — mintegy egyhar-
mad ardnyban determindlja az olvasasi képességet (Jozsa, 2007b; Molnar, Jozsa, Molnar
€s B. Németh, 2007). A tanulok, osztalyok fejlédésének elemzésébdl az is megallapitha-
t0, hogy az iskolaba 1épéshez képest jelentds fejlettségbeli atrendezédések mennek vég-
be. Az osztalyok, tanuldk egy része az iskolaban toltott évek alatt elvesziti azt a fejlett-
ségbeli elonyét, amivel iskolakezdéskor rendelkezett. Ugyanakkor vannak olyan oszta-
lyok, ahol a gyermekek sokkal jobban olvasnak masodik osztalyban annal, mint amit az
iskolaba 1épéskor mért készségfejlettségi szintjiik alapjan varni lehetne. Mindez arra mu-
tat rd, hogy az olvasaselsajatitas kezdeti szakaszaban a pedagdgusnak, az alkalmazott
mddszereknek jelent6s szerepe van az olvasastanitas eredményességében (Jozsa, 2007b).
Az eredmények megerdsitik tovabba azokat az érveinket is, amelyek szerint az iskolaba
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1épés idején elkezd6do olvasas-iras eldkészitd szakasznak hosszabbnak és atgondoltabb-
nak kell lenni annal, amit ma a legtobb esetben tapasztalunk.

Hangoktdl a szavakig

Az olvasastanitds hagyomanyos értelemben az iskolarendszerben torténd el6készito,
betli-hang, majd graféma-fonéma megfeleltetési szabalyok tanitasat, a betlik dsszeolva-
sasat, az olvasastechnika fejlesztését és az olvasasértés (szovegértd olvasas) képességé-
nek a kialakitasat foglalja magaban. Alapvetéen harom szakaszt kiilonbdztet meg: az
elokészitési, az elsajatitasi (rendszerképzddés) és az automatizalasi (optimalizacios) sza-
kaszt.

Az iskolaskor eldtti irasbeliség kutatdsanak fontossaga jelentsen atértékel6dott az
elmult két évtizedben. Ezt j6l mutatjak a legutobbi, 2007-es berlini Eurdpai Olvasaskon-
ferencia el0adasai is. Az 6vodai irds-olvasas eldkészitésének tekintetében két egymastol
eltéro nézet alakult ki a szakirodalomban. Az elsé taborba azok tartoznak, akik a kivaras
(reading readiness) mellett foglalnak allast. Szerintiik az 6vodaskor nem alkalmas az
iras-olvasas tanitdsanak elokészitésére, erre a gyermekek az iskolaskorukat elérve érnek
meg. A masik allaspontot bontakozo irdsbeliség (emergent literacy) néven emlegeti a
szakirodalom. Mindazok, akik ezt a nézetet valljak, azt hangsulyozzéak, hogy a gyerme-
kek az irasbeliség szamtalan formajaval taldlkoznak mar az iskolaskor el6tt, kiilonb6zd
szinten ugyan, de rendelkeznek nyelvi tudatossaggal, amelynek szerves részét képezi az
irasbeliségre vonatkozo6 tudatossag. Ennek részeként ismernek betiiket, van némi fogal-
muk az olvasas-iras funkci6ir6l, és mindez a tudasuk alapjat képezi az olvasastanulasnak
(McMahon, Richmond és Reeves-Kazelskis, 1998; Szinger, 2007).

Ez utobbi iranyhoz kapcsolhaté a DIFER Programcsomag mesékre épiilé évodai, kis-
iskolaskori készségfejlesztése (Nagy, 2009). A gyerekek altal mar jol ismert, sokszor
hallott mesékhez olyan beszélgetések tarsulnak, melyek a nyelvi-logika kiillonboz6 ele-
meit fejlesztik (Nyitrai, 2009a, 2009b). A nyelvi-logikai rendszer megfeleld fejlettsége
elengedhetetlen feltétele a szovegértésnek. A meséknek, a meseélményeknek emellett az
olvasastanulds motivacidja szempontjabol is jelentds szerepiik lehet. A kdnyvek, a me-
sék nyujtotta Sromforrds felerdsitheti az olvasas elsajatitasara iranyuld motivaciot
(Jozsa, 2007a). Ebbo] a szempontbdl is fontos tehat, hogy milyen mesékkel, milyen me-
sélokkel talalkoznak a gyermekek az iskolaskort megel6z6 idészakban.

Az iskolai olvasastanitas el6készitd szakaszaval viszonylag kevés tanulmany foglal-
kozik. Ugyanez igaz a betiitanitasi szakaszra is. Ami ezen a teriileten fontos prioritassal
bir, hogy a folyékony olvasas alapja a hatékony és automatikus szofelismerés. A folyé-
konysagnak harom eleme érdemel kiilon emlitést. Az elsore ezek koziil mar utaltunk, ez
a gyors ¢és pontos szofelismerés. Ennek f6 pillére a fonéma-graféma megfeleltetési sza-
balyok automatizaldédasa, aminek egyik alapja a gyakori olvasas. A masodik tényez6 a
hangos olvasas esetén a prozddiai tényezdk ismerete, amely az olvasés kdzben kell, hogy
megjelenjen. Ez azt jelenti, hogy el kell jutnia a gyermeknek arra szintre, hogy a jelen-
tésre koncentralva, értelmezve tudja felolvasni a szoveget. A harmadik fontos eleme a
folyékony olvasasnak maga a megértés, amely nélkiilozhetetlen tényezd a szoveg olva-
sasaban, atélésében. Csak akkor fordithatd tobb kapacitas a jelentés alkotasara (a megér-
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tésre), ha a figyelmet nem koti le a szofelismerés, a dekodolas agyi folyamata. Kdnnyen
kikovetkeztethetd az is, hogy amennyiben a prozodiai képesség fejlett, akkor jobban
miikddik a beszélt nyelv jellemzdinek atvitele az irott szovegre. Ennek fejlesztésére két
utat nevez meg szakirodalom, az egyik az 6nallé ismétlés és gyakorlds mddszere, a ma-
sik pedig az tigynevezett segitett olvasas, ahol a gyermekek a tanart kovetik, modellezni
probaljak a folyamatot (Kuhn, Schwanenflugel, Morris, Morrow, Woo, Meisinger,
Sevcik, Bradley és Stahl, 20006).

Az olvasastechnika fejlesztése ugyancsak a kevéssé kutatott teriiletek kdz¢ tartozik, a
kialakult mddszerek nagyon hasonloak a kiilonb6z6 orszagokban. Wood ¢€s Algozzine
(1994) a kovetkez6 technikakat emelik ki a hatékonysag szempontjat figyelembe véve:

— Paros vagy segitd olvasas: két vagy tobb gyermek egyszerre olvas (hasznos a ne-

hézséggel kiizd6 gyermekek szamara is).

— Dormogo olvasas: egy vagy tobb gyermek hangosan olvas, a tobbiek kisebb hang-
erével olvasnak egyiitt veliik.

— Suttog6 olvasas: gondosan ejtjiik ki a szavakat, de suttogva (egy gyermek hango-
san, a tobbi igy koveti).

— Utanzo olvasas: a tanar felolvas egy rovid részt, a szoveghez illeszkedd, megval-
toztatott hangon, a kivalasztott gyermeknek, gyermekeknek ezt kell utanozni a be-
mutatott mddon és tempdban.

— Olvasas korusban: segit fokozni a szoveg izgalmat, hangsulyozni egyes részeket.

— Megszakitott néma-hangos, kovetd olvasds: a tandr hangosan olvas, a gyermekek
néman kovetik, amikor a tanar elhallgat, a gyermekek hangosan kimondjak a hi-
anyzo6 sz6t/szavakat.

A szerzok a felsoroltak bemutatdsa mellett kiemelik, hogy fontos a valtozatossag, a

tobb kiilonbozé modszer, stratégia alkalmazasa, ezek valtogatasa, kombinalasa.

Szovegértés

A hatékony szovegérté olvasas feltételei

Az olvasastanitas teriiletén beliil a nemzetkdzi szakirodalom legfrekventaltabb teriile-
te a szOvegértés hatékonysaganak vizsgalata. A kutatok tobb szempontbdl is vizsgaljak,
hogy milyen tényezdk befolyasoljak a szoveg megértését, illetve hogyan lehet a szdveg-
értd olvasast minél eredményesebben tanitani. Ennek okat leginkabb abban kereshetjiik,
hogy a szdvegeértést vizsgalod felmérések nagyon sok orszagban drasztikus visszaesést je-
leztek, ami tarsadalmi szempontbol is tobbféle veszélyt jelez. Egy amerikai tanulmany
megfogalmazasa szerint a tizenévesek ugy 1épnek be az 0j évezredbe, hogy soha a torté-
nelem soran nem tapasztalt kovetelményekkel szembesiilnek az irasbeliség terén, mikodz-
ben az olvasasi képességiik minden eddiginél rosszabb eredményt mutat (Bean, Bean és
Bean, 1999).

A NAEP (National Assesment of Educational Processes) 1998-ban publikalt felmé-
rése szerint a jo olvasé az, (1) akinek pozitiv hozzaallasa van az olvasashoz, (2) elég fo-
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lyékonyan olvas, hogy az olvasottak jelentésére koncentraljon, (3) felhasznalja, amit tud
ahhoz, amit olvas, (4) az olvasottak jelentését a szoveg kritikai értékelésével arnyalja,
elvonatkoztatja, kiterjeszti, alakitja. (5) A jo olvas6 hatékony olvasasi stratégidk variaci-
oit hasznalja, hogy fokozza és kivetitse sajat szovegértését. (6) A jo olvaso kiilonbozd
szovegeket képes elolvasni kiilonbozo célok elérése érdekében (NAEP, 1998. 9. o.).
A felsorolasbdl talan az 6todik pont érdemel némi kifejtést, az olvasasi stratégiak hasz-
nalata ugyanis a szovegértés szempontjabol kiemelt hangsulyt kapott az elmult években,
ezt tobb helyen is olvashatjuk, a késébbiekben még visszatériink erre.

Egy hasonl6 profilu vizsgalat szerint a fejlett szovegértési képesség a kdvetkezokon
alapul: (1) gyakori érintkezés az irasbeliséggel, (2) fejlett beszédkészség, gazdag szo-
kincs, (3) hatékonysag, eredményesség (kompetencia) érzése a szovegek kapcsan szocia-
lis interakcidk sordn, (4) hatékony széfelismerés és (5) hatékony szovegértési stratégiak
hasznalata. Fontos megallapitasa a szerzonek, hogy a felmérés szerint ezek koziil barme-
lyik fejlesztése pozitiv hatast gyakorol a szovegértési képességre (Pressley, 2000). A
szerz6 megjegyzi még, hogy a motivacié kardinalis kérdés a szovegértés képességének
fejlesztésében, illetve, hogy hasonlo jelentdséggel bir a narrativ és informativ szovegek
hozzaférhet6sége az olvasod szdmara. Szenczi Beata (2010) attekintésében kiemeli, hogy
a gyermekek olvasasi motivaltsaga jelentsen segiti a szovegértésiik fejlodését. A fejlett
szovegértési képességnek ugyanakkor nem feltétleniil velejardja az erds olvasasi moti-
valtsag. A tanulasi énképnek egyik 1ényegi, mas énkomponensektdl karakteresen elkiilo-
niil6 6sszetevoje az olvasasi énkép (Szenczi, 2008).

Block, Gambrell és Pressley a 90-es évek masodik felének a hatékony szovegértés
tényezodire vonatkozd vizsgalatait 0sszegezve megallapitja, hogy a jo olvasot a kovetke-
z6k jellemzik: (1) kapcsolatot teremt a relevans eldzetes tudas és az olvasottak kozott,
(2) gondolkodasi folyamatot, eljarast valaszt, (3) mentalis képeket alkot, (4) kérdéseket
tesz fel, (5) kovetkeztet, (6) Osszefoglal, (7) belatja, hogy mit ért meg €s mit nem, (8)
felszamolja a zavaros dolgokat. Mindezek fontossagat, és az elkdvetkezd kutatasok je-
lentdségét értékelve a szerzok megallapitjak, hogy az olvasdsértés kutatasanak, oktatata-
sanak prioritast €lvezé nemzeti ligynek kellene lenni (Block, Gambrell és Pressley,
2002). Sok tovabbi kutatasi eredmény latott napvilagot ebben a téméaban. Ugy véljiik
azonban, hogy mar az itt felsoroltak is jol demonstraljak azokat a tényezoket, amelyek
fontossagarol szakmai konszenzus sziiletett az elmilt évtizedben.

Roller (2002) az olvasasi képesség fejlesztésével kapcsolatban a kovetkezd dilemma-
kat, kérdéseket vetik fel:

— Fejlodes: Hogyan illeszkedjen egy-egy oktatasi szakasz a fejlodési folyamat egé-

szébe? Léteznek-e az olvasas fejlodésének szakaszai, stddiumai?

— Motivacio: Milyen oktatasi modszerek teremthetik meg a sziikséges motivacios

alapot a kozoktatas egyes szakaszaiban?

— Egyéni kiilonbségek: Hogyan alkalmazkodhatunk a tanuldk egyéni sziikségleteihez

a kozoktatas keretein beliil? Hogyan kezelhetdek az egyre soksziniibb tanuldi cso-
portok?

— Idoproblémdk: Hogyan kezelhet6k az idokorlatok, az eltérd tanulasi idésziikségle-

tek a kozoktatéas kereteinek megtartasa mellett?
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Metakognicio, olvasasi stratégiak

A metakognici6 fogalma John Flavell nevéhez kotodik. 1979-ben megjelent munka-
jéban ir eldszor errdl a fogalomrdl, szerinte a metakognicid a kognitiv jelenségekr6l al-
kotott tudas és azok megismerése. Az altala megalkotott modell mar magaban foglalja a
metakognitiv tudast és tapasztalatot. Nézete szerint az elébbi az utdbbibol szarmazik.
Flavell kiemeli tovabba, hogy a metakognitiv gondolkodas elére megfontolt, tervezett,
szandékos, célorientalt és jovore vonatkozd mentdlis viselkedés, tehat eredményesen
hasznalhat6 a kognicidra épiilo feladatok megoldasanal (Flavell, 1979). A metakognicio
tudatossag és tudas az egyén sajat mentalis folyamatairdl, mindarrél, hogy hogyan tudja
kivetiteni, szabalyozni és irdnyitani ezeket a sajat célja érdekében (Harris és Hodges,
1995). Az olvasas mint mentalis folyamat ezek szerint feltételezi az olvasd részérol,
hogy kivetiti, szabdlyozza és iranyitja magat a folyamatot, vagyis minél fejlettebb az ol-
vas6 metakognitiv tuddsa, annal jobban képes megérteni az olvasott szoveget. Ezt a té-
zist azdta szamtalan kutatas igazolta.

A hatékony szovegértd olvasds a makro- és mikrofolyamatok és az eldzetes tudas in-
terakcidjabol all, ami azt eredményezi, hogy az olvasd mentalis képet alkot a szovegrol
(Raphael, 1986). Olvasas kozben az eldzetes tudasa €s a szerzett informaciok kozotti
Osszefiiggéseket tarja fel az olvaso.

Ennek az dsszetett folyamatnak a megvaldsitasahoz tobb részfolyamat dsszehangola-
sanak a képessége sziikséges, amiben a figyelem, a munkamemoria kulcsszerepet jatszik.
Ez utdbbi kapacitasa azonban limitalt. Az olvasonak ezért folyamatosan dontéseket kell
hozni, hogy befolyasolja a szovegértést: mely elemek, gondolatok fontosak, mikor ol-
vasson Ujra egy részt. Ezek a folyamatok a kognitiv forrasok elosztasat igénylik. Az
egész olvasasi folyamatot tehat akkor tudjuk a maga komplexitdsdban megérteni, ha a
metakognicioba agyazzuk be, mert a szoveg megértése 6sszeomlana folyamatos monito-
rozés nélkiil. Ez mind a harom olvasasi szakaszban igaz: (1) felkésziilés az olvasasra, (2)
jelentés konstrudlas az olvasas alatt (3) az olvasottak atgondolasa, reflektalas az olvasot-
takra (Pressley, 2002).

Baker és Brown (1984) szerint a metakognicio egyrészt a kognicid ismeretébol, mas-
részt a kognicid szabalyzasabol all. Ezt a megallapitast kifejtve a szerz6k arra a megfi-
gyelésre jutnak, hogy az olvasé kognitiv tudasa a sajat kognitiv forrasaira, az olvasasi
feladatra vonatkozé ismeretekbdl, valamint a kettd kozti kompatibilitds ismeretébdl all.
A metakognitiv olvasasi képességek ismertetése kapcsan kifejtik a szerzék, hogy az ol-
vasas szabalyzé mechanizmusa az életkor eldrehaladtaval fejlddik. Magasabb évfolya-
mon egyre jobban terveznek és foglalnak ssze a tanulok. A metakognitiv ismeretek, ké-
pességek, olvasasi stratégidk tanitdsa a gyakorlatban harmadik osztalyos kort6l tiinik
eredményesnek.

A kognitiv stratégiak elnevezés alatt a szakirodalom azokat az egyén altal szandéko-
san kivalasztott cselekvéseket érti, amelyek a kitizott cél megvalositasa érdekében tor-
ténnek (Paris, Wasik és Turner, 1991). Ezzel 6sszhangban Almasi az olvasési stratégia-
kat a kovetkezOképpen definialja: ,,Az olvasasi stratégia az olvasas célja érdekében, a
kivalasztas, a végrehajtas és a monitorizalas szandékosan alkalmazott kognitiv folyama-
ta” (Almasi, 2003. 5. 0.). A jo stratégiahasznaldkat a kovetkezok jellemzik: (1) kiterjedt
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hattértudas, (2) motivaltsag, (3) a metakognitiv faktor ismerete (ez egyarant vonatkozik a
deklarativ, a proceduralis és a kondicionalis tudasra), (4) tobb olvasasi stratégia alkalma-
zasa, (5) az olvasasi feladat analizalasanak képessége, azaz az olvasasi cél érdekében a
legjobb stratégiak kivalasztasa (Pressley, Symons, Snyder és Cariglia-Bull, 1989).

A legfontosabb olvasasi stratégidk megnevezése szempontjabol egységesnek tiinik a
szakirodalom, csupan néhany kisebb kiilonbséget tapasztalunk. Keene és Zimmermann
(1997) a kovetkezo stratégidkat tartja a leghatékonyabbnak a szovegértés szempontjabol:
(1) eldzetes tudas aktivalasa, (2) az informaciok rangsorolasa, (3) a szoveg €s a szerzd
kérdezése, vagyis kérdések feltétele olvasas kdzben a szerz6hoz, a szoveg gondolataival
kapcsolatban (4) kiilonb6z6 érzékszervi képek elohivasa, (5) kovetkeztetés levonasa, (6)
ujra elmondés vagy szintetizalas, (7) javito stratégidk hasznalata, vagyis sajat olvasasi
hibaink kijavitasa, ezek lehetdségeink ismerete.

Ha a hatékony szovegért6 olvasas feldl kozelitjiik meg az olvasas folyamatat, akkor
beszélniink kell olvasas eldtti, alatti €s utani stratégidkrol, magat a folyamatot Paris,
Wasik és Turner (1991) igy részletezi:

— Felkésziilés az olvasasra:

e Az olvasas céljanak a tisztazasa,

o A szdveg atfutasa, hogy informaciot szerezziink a szoveg hosszisagarol, szerke-
zetérol,

o Az el6zetes tudas aktivalasa.

— Jelentésalkotas olvasas kozben:

e Szelektiv olvasas: irrelevans informacidok gyors olvasasa, fontos informaciok,
nehéz, érdekes szoveg ismételt atolvasasa,
Legfontosabb gondolatok meghatarozasa,

Joslasok,

Kovetkeztetések,

Ertelmezés és értékelés,

A gondolatok integralasa a szoveg Osszefliggéseibe,

o A megértés monitorozasa.

— Az olvasottak attekintése, reflektalas a szovegre:

o Kérdések megfogalmazasa a megértés céljabol,

o A hasznalt stratégiak felidézése,

o Osszefoglalas.

A metakognitiv tudas €s képességek szorosan Osszefliggenek az olvasasi stratégiak
hasznalataval. Az olvasas céljanak és modjanak kivalasztasdhoz, sajat megértési folya-
matunk figyelemmel kiséréséhez, valamint az olvasas utani 0sszegzéshez alapfeltételét
jelent a tudatos nyelvi-kognitiv viselkedés, dnmagunk kontrollaldsa és monitorizalasa.
Ennek felismerése a nyolcvanas években tortént meg, azdta jelentds eredmények sziilet-
tek. Az elmult két évtized tapasztalatai azt is egyértelmiien bizonyitjak, hogy a korszer(i
szOovegértd olvasas tanitidsa a metakogniciora alapozott olvasasi stratégiak tanitasara épiil
(Csikos, 2007; Csikos és Stekldcs, 2006).

Block, Gambrell és Pressley (2002) a szovegértd olvasas tanitdsanak fejlesztésérdl
irott munkajaban osszefoglalja mindazokat a megfigyeléseket, tapasztalatokat és javasla-
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tokat, amelyek szerintiik a legfontosabbak ezen a teriileten. A szerzok szerint mindezek a
kovetkezok:

— A szdvegértés hatékony fejlesztése valtozatos szovegekre épit. Felhasznal tudoma-
nyos ismeretterjeszt és élményt kindlod szovegeket. Ez utobbi tartalmaz egyarant
redlis és fiktiv elemeket.

— A szovegértés hatékony tanitdsdnak tartalmaznia kell a szovegértés modellezését.
LehetOséget kell adni a gyermekeknek ezek 6nalld gyakorlasra. A tanaroknak exp-
licit médon meg kell mutatniuk, hogy a didkoknak mit kell tenniiik a jobb szoveg-
értés érdekében.

— A kellden felkésziilt tanarok legalabb 30 olyan kognitiv, metakognitiv elemet tani-
tanak meg didkjaiknak, amely eldsegiti a szovegértést.

— A tanuldk gyorsabban sajatitjak el a szovegértés képességét, ha a tanitasi folyamat
tartalmaz tanar és diak egyiittmitkodésén alapuld beszélgetést; tanar-olvaso csopor-
tot, ahol a tanarok és a tanuldk is tanitjak egymasnak a szovegértési folyamataikat;
valamint a tanulok altal vezetett hangosan gondolkodasra épitd szovegfeldolgoza-
sokat.

— A tanulék nem tudjak Uj olvasmanyokra konnyen transzformalni a szovegértési
stratégiaikat. A stratégiak hasznalatat direkt instrukciokkal kell segiteni.

— Az értékelési standardoknak, és az ezekre épiild méréseknek ki kell térniiik arra,
hogyan szabalyozzak a tanulok sajat szovegértd folyamataikat.

— Mindennek elésegitésére az Egyesiilt Allamokban legaldbb 40 szovegértést tanitd
program all rendelkezésre.

A fentiekkel szoros Osszefiiggésben sokkal hangsulyosabbnak kellene lenni a
metakognici6 tanitasanak az iras-olvasas tanitdsanak folyamataban. Célként fogalmazha-
to meg, hogy irasbeliséghez kotédd tevékenységek soran fejlesszék a gyermekek
metakognitiv tudatossagat és onszabalyozasat (Csikos és Steklacs, 2006). Az 6nszabaly-
z6 folyamat tanitdsanak alapja a metanyelvi tudatossag kialakitasa, fejlesztése, ezt kdveti
a feladat analizalasa, majd annak elemzése, hogy mely részei lesznek nehezek a gyerme-
keknek. A tanitasi soran fontosnak tartjak azokat a gyakorlati tandcsokat, otleteket, me-
lyek segitik a gyermeket a feladat megoldasaban (Samuels, Ediger, Willcutt és Palumbo,
2005).

Az Egyesiilt Allamokban folytatott széleskorii kutatatds Osszegzésében a National
Reading Panel (2000) hét olyan moddszert, tényezot nevezett meg, ami bizonyitottan ha-
tékonyan fejleszti a szovegértést. Ezek a kdvetkezok:

— a szOvegértés monitorizalasanak stratégiaja,

— kooperativ tanulas,

— grafikus szervezdk alkalmazasa,

— a szoveg, a torténet szerkezetének felfedezése és leirasa,

— az olvasott szovegre vonatkozo6 kérdések megfogalmazasa,

— a szovegre vonatkozo6 kérdések megvalaszolésa,

— a szoveg Osszefoglalasa.

Ez a felsorolas azért lehet tanulsdgos szamunkra, mert a hazai oktatasi gyakorlatban
ezek koziil kevés rendelkezik hagyomanyokkal. Ugyanez mondhaté el a metakognitiv
folyamatok valamint az olvasasi stratégidk tanitasarol.
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Sweet és Snow (2002) a kovetkezd problémakra hivjak fel a figyelmet:

— A szovegértés tanitasanak hatékonyabba tételéhez a tandraknak kognitiv és szocia-
lis szempontbol is strukturaltabbakka kell valniuk.

— A gyermekek jelenleg nem tudjak transzferalni 6nalléan a stratégiai gondolkodast,
ezt segiteni kellene.

— A tanaroknak azt kell megmutatniuk, hogyan alkossék meg a gyermekek a szoveg
jelentését onmaguk szamara.

— Ha a tanar til dominans, akkor a didkok nem valnak dnszabalyoz6va, nem tanuljak
meg hasznalni a képességeiket ezen a téren.

— Az adekvat modszerek tanitdsa javitja a szovegértést, az inadekvat azonban ront-
hatja azt.

Hatékony olvasastanitasi médszerek a gyakorlatban

A kovetkezokben attekintiink néhany olyan, a fentiekben bemutatott elméleti hattéren
alapuld oktatasi modszert, amely nemcsak a gyakorlatban bizonyitotta hatékonysagat,
hanem a kutatdsok eredményeinek tiikrében is megallta a helyét.

Tobb mas olvasastanitasi program alapjat is képezi az IEPC elnevezésii modszer,
amely az Imagine, Elaborate, Predict, Confirm szavak roviditésébdl szarmazik (Wood,
2001). Ennek lényege az, hogy a gyermekek olvasas el6tt és kozben minél részleteseb-
ben elképzelik, hogy mi fog torténni a szovegben (imagine). A kialakult gondolataikat,
mentalis képeiket tobb formaban is kifejezik, elmondjak (elaborate). Josolnak, hogy mi
fog torténni az olvasmany hatralévo részében (predict), majd elvetik, vagy megerdsitik
ezeket a joslataikat (confirm).

Onallé programmal nem rendelkezik ugyan, de feltétlen emlitést érdemel az Gigyne-
vezett SIS-mddszer (Sensory Imaging System), amely alapja, hogy minél tobb érzékszerv
bevonasara torekszik, amely segitségével a gyermekek konnyebben alkotnak mentalis
képet a szovegrol. Ez az eljaras kiilondsen eredményes az olvasasi nehézségekkel kiizdo
tanulok esetében (Wood, 2001).

A harmadik moddszer, amit megemlitiink tobbek kdzott Janice Almasi nevéhez fiz6-
dik, és a ,,Tars dltal vezetett beszélgetés” (Peer Led Discussion) nevet viseli. Legrovi-
debben ugy foglalhatjuk ssze, hogy a gyermekek véleményét nagy tiszteletben tartja, és
amennyiben a szovegbdl az valoban kovetkezhet, feltétleniil elfogadja. Ez az eljarés ba-
toritja a gyermekeket a véleményalkotasra, emellett kialakitja benniik a tobb olvasat le-
hetéségének felismerését, amely az 6nalld jelentés megalkotasanak egyik alapfeltétele
(Almasi, 2002).

A fentiekben ismertetett tényekre, eredményekre, illetve a késébbieckben bemutatan-
do gyakorlati tapasztalatokra alapozva Magyarorszagon is kialakitottunk egy modszert,
amely hatékonysagat egy kisérleti fejlesztd program keretében vizsgaltuk meg. Ennek
tanulsagai szerint a metakogniciora épiilé olvasasi stratégiak tanitasaval jelentésen fej-
leszthetd a szovegértés képessége a mi oktatasi rendszeriinkbe is (Stekldcs, 2006).
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Tranzakcios olvasasstratégia-tanitas

Pressley és munkatarsai megvizsgaltak, hogy melyek azok a tényezdk, amelyek pozi-
tiv hatast gyakoroltak az olvasasi stratégidk tanitidsa folyamataban. A kdvetkezé megal-
lapitasra jutottak: a vizsgalatok azokban az esetekben szamoltak be sikerekrdl, ahol a ta-
narok egyidejlileg kevés stratégiat tanitottak meg, €s ezek gyakorlati alkalmazasat elma-
gyaraztak a gyermekeknek. Elmondtdk, hogy mindezeket mikor és hogyan kell hasznal-
ni, majd a tandr irdnyitasaval kozosen begyakoroltak mindezt. Ott miikodott tovabba jol
a stratégidk tanitasa, ahol a didkoknak lehetdsége volt bemutatni és elmagyarazni egy-
masnak, hogy hogyan hasznaljak ezeket olvasds kdzben. A sikeres oktatdshoz hozzaja-
rult az is, hogy a tanarok gyakran nevezték néven az altaluk tanitott, hasznalt stratégia-
kat. Az ilyen osztalyokban jol 1athatd volt a gyermekek rugalmassaga a stratégiak hasz-
nalatdban. Fontos tényezdnek tartjak a tanulmany szerzoéi azt is, hogy a tanarok folyama-
tosan éreztették a gyermekekkel, hogy a gondolataik, otleteik fontosak. A szerzok ezt a
tanitasi format tranzakcios stratégiatanitasnak (transactional strategies intruction) ne-
vezték el. Ennek pozitiv hatdsat a szovegértés fejlodésére tobb tanulmany igazolta
(Pressley, El-Dinary, Gaskins, Schuder, Gergman, Almasi és Brown, 1992).

Block (1993) mindehhez hozzaflizi, hogy a stratégiai tudas és a szovegértés fejleszté-
se akkor hatékony, ha a didkok kiemelik a f6 gondolatokat, 6sszefoglalnak, kdvetkeztet-
nek, magyardznak, értékelnek, problémakat oldanak meg és kreativan gondolkodnak. Az
altala ismertetett harminckét hetes programban, hetente két orat foglalkoztak a gyerme-
kekkel. Ezek az 6rak két részbdl alltak: (1) a tanar elmagyarazta és bemutatta a szoveg-
értd stratégiat, (2) a didkok alkalmaztak azt a kivalasztott szovegen. A kontroll csoport-
hoz képest a kisérleti csoport jobb eredményt mutatott a szovegértés és a szokincs fejlo-
dése teriiletén egyarant. A kisérlet pozitiv hatast gyakorolt ezen kiviil a stratégiak transz-
feralhatosagara, a kritikai gondolkodas és az onértékelés fejlodésére is.

Tanitas a sikeres intelligenciaért

A tanitas a sikeres intelligenciaért (Teaching for Succesful Intelligence, TSI) elneve-
z¢&sl program Sternberg haromelemi intelligencia elméletébdl indul ki. 1zolalt tények
tanitasa helyett szintetizalva, integralva fejleszti az intelligencia harom f6 komponensét
(Sternberg, 1997). E harom Osszetevore egyforma hangstlyt helyez. (1) Az elemzés ké-
pessége: analizalas, Osszehasonlitds, értékelés. Ugyanilyen fontos szerepet kapnak a
programban (2) az alkalmazasi képességek: a tudas gyakorlati alkalmazasa kiilonb6zo
szituaciokban, valamint (3) a kreativ képességek: eredeti gondolatok, felfedezések és
belsé képek alkotasa. Ez a szemlélet nagyon jol beagyazodik a szovegértés tanitasanak
folyamatéba, hiszen itt is egyforma szerepe van mindhdrom 0sszetevonek.

Ezekre a gondolatokra alapozva sziiletett meg az a kutatasi program, amely az isko-
lakban vizsgalta meg a fentiek gyakorlati megvalositasanak lehetdségeit. A kutatasban
résztvevo negyedik osztalyos gyermekek ebbdl az dsszetett nézdpontbdl (analitikus, al-
kalmazas és kreativ) probaltdk értelmezni az olvasott informacidkat. Az olvasds soran
példéaul ehhez hasonld kérdéseket kaptak: ,,Hasonlitsd dssze a két szerepl6t!” (analitikus
képesség fejlesztése) ,,Ez a szereplé emlékeztet téged valakire, akit személyesen is is-

381



Jozsa Krisztian és Steklacs Janos

mersz?” (alkalmazasi képesség fejlesztése) ,,Képzeld el, mi tortént volna, ha ez a szerep-
16 nem igy viselkedik!” (kreativ képesség fejlesztése). A szovegértési eredmények a
program sikerességérdl taniskodtak. Emellett a programban résztvevo gyermekek az at-
lagosnal sokkal jobban tisztaban voltak erdsségeikkel és gyengeségeikkel az olvasasértés
terén (Grigorenko, Jarvin és Sternberg, 2002).

Reciprok tanitas

A reciprok tanitas fogalma Palincsar és Brown (1984) nevéhez kotddik, a kutatasi
eredmények gyakorlati alkalmazasanak kitin példaja. A nyolcvanas évek kozepén meg-
sziiletett modszer alapja, hogy elmondatja, kivetitteti a gyermekek ismereteit, vélekedé-
seit a sajat olvasasi folyamataikrdl. Ezaltal nemcsak maguk a gyermekek monitorizaljak
az olvasasra vonatkozd metakognitiv tudasukat, de a tanar is tudomast szerez errdl.

A szovegértés tanitasat négy kulcsfontossagli olvasasi stratégiara alapozza, ezek a
kovetkezok: joslas, kérdesek feltétele, tisztdzas, osszefoglalas. Ezeket a stratégidkat név-
vel lattak el. A gyermekek ugy ismerik 6ket, mint példaul ,,Nagyszerii négyes” (Fabulous
four) vagy ,,Legyél a tanar!” (Be the teacher!). A tanulds elsé szakasza frontalis osz-
talymunkéval kezddédik, amikor a tanar a szdveget olvasva kivetiti sajat gondolatait, al-
kalmazott stratégidit. A kovetkezdkben a gyermekek maguk teszik ezt meg a tanar ira-
nyitasaval, majd fokozatosan anélkiil. Id6kdzben gyakoribb lesz a csoportmunka, gyak-
ran hasznaljak a kooperativ tanulds modszerét. A szoveg feldolgozasa kozben a gyerme-
kek a négyes csoportokban a jos, a kérdezd, a tisztazo, az Osszefoglald szerepeket kap-
jak. A szerepkoroknek megfelelden segitséget kapnak, illetve adnak. A josnak példaul
olyan mondatokat kell megfogalmazni vagy megfogalmaztatni, amelyek igy kezd6dnek:
Azt gondolom... Szerintem... Arra szamitok... Fogadni mernék... Ugy képzelem el...Ugy
érzem...

A munkaformat illetéen harom modszerrel dolgozik a tanar. Amikor az egész osztaly
egyiitt dolgozik, akkor alakitjdk ki a koz0s nyelvhasznalatot, a fogalmakat (Whole
Classroom). Ilyenkor van lehet6ség az olvasasi stratégiak bemutatasara, modellezésére,
begyakoroltatdsara. A masodik munkaforma, amint emlitettiik mar, az iranyitott csopor-
tokban folyo tanulés (Guided Reading Groups), a harmadik pedig az irodalmi olvaso-kor
(Literature Circle) kialakitasa. Ez utébbiban fontos szerepe van a mar emlitett Tars altal
iranyitott beszélgetésnek, a véleménynyilvanitasnak, érvelésnek, meggydzésnek.

A reciprok tanulds fobb jellemzdit igy foglalhatjuk 6ssze (1) hangos gondolkodas
(think-aloud), (2) metakognitiv tudés és képesség fejlesztése, (3) kooperativ tanulési
technikak. A reciprok tanitas legfobb pozitivumai mindemellett a gyermekkozpontisag,
a valtozatossag, a jatékossag és a tudomanyos megalapozottsag (Oczkus, 2006).

Sziovegfeldolgozo képességfejlesztés, olvasasfejlesztés, SZOVEGFER

Az olvasasi képesség, a szovegértés fejlesztésének hatékony modja lehet, ha az
egyébként is elolvasasra varo szovegek — mint példaul a tankonyvi szovegek— feldolgo-
zasaval végezziik a fejlesztést. Ez azt jelenti, hogy a szovegértés fejlesztéséhez nem
sziikséges tovabbi, specidlis tanorak beiktatasa: a fejlesztés a hagyomanyos tanorai kere-
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tek kozott elvégezhetd. Méghozza olyan szovegekkel, amiket egyébként is elolvasnanak
a tanulok. Ehhez csak az sziikséges, hogy a nem magyar szakos pedagogusok is kelld
gyakorlatra — és szakmai nyitottsagra — tegyenek szert a szovegértés fejlesztése terén.

A kovetkezokben azt mutatjuk be réviden, hogy a szévegfeldolgozo képességfejlesz-
tés (SZOVEGFER) elnevezésii programunkban hogyan valésul mindez meg. A fejleszté-
si koncepcid Nagy Jozsef (2007) elméleti modelljére épit. A fejlesztd kisérlet elsd évé-
nek eredményei egyértelmiien megmutattak, hogy ez a fejlesztési modszer mind a szo-
vegértés, mind a gondolkodasi képességek fejlesztése terén hatékony (Jozsa, 2005; Pap-
Szigeti, 2007, 2009).

A tankonyvi szovegeket feldolgozd fejlesztést két fazisban végezziik: (1) Az els6 1é-
pés egy teljes tandrat kitevo szovegfeldolgozo olvasdsfejlesztés. Ennek keretében a tanu-
16k megismerik a szévegben szereplé fogalmakat, gondolatokat, megértik a széveg el-
sodleges jelentését. (2) Az ezt kovetd hat-hét tandran keriil sor a szovegfeldolgozo gon-
dolkodasfejlesztésre. Ezeknek a tanérdknak az elsd néhany percében a tanuldk a mar is-
mert szovegre épiild, gondolkodasi képességeket (rendszerezés, Osszefiiggés-megértés,
kovetkeztetés, kombinalas) fejleszté feladatokat oldanak meg. Ez utdbbi 6rdknak a to-
vabbi részében — a szokdsos modon — 11j tananyagot dolgoznak fel a tanuldk, ezekbdl az
orakbol tehat csak az orak elsé par perce kapcsolodik a fejleszté programhoz (Pap-
Szigeti, Zentai és Jozsa, 2006).

A szovegek elsd, teljes tanorat igénybe vevo feldolgozasat frontélis oravezetéssel
végzik az osztalyok. Ez lehetdséget ad a megértéshez sziikséges eldismeretekrol meglét-
ének/hianyanak a feltarasara, a szoveggel kapcsolatos ismeretlen vagy kevéssé ismert
fogalmak, kifejezések megbeszélésére. A feladatok megoldédsa kezdetben szintén tanari
segitséget igényelhet, késébb azonban egyre nagyobb teret kaphat az egyéni munka és a
kooperacio. A csoportok kialakitasa a pedagogusok irdnyitasaval zajlik, érdemes azon-
ban a kialakitds szempontjait, lehetséges modjait megismerni. Ebben segithet Spencer
Kagan (2004) modszertani konyvének magyar forditasa. A csoportok létszdmaként
Benda Jozsef (2002) harom-6t 6t javasol, Kagan (2004) a négyfos csoportok mellett so-
rakoztat fel érveket. A javasolt teremelrendezés négy-hat fobol allé csoportok esetén jol
alkalmazhat6. Ugy véljiik, a kiilonboz6 modszerek (frontalis, kooperativ, egyéni) valto-
zatos alkalmazasa motivaloan hat a tanuldkra, ezaltal noveli a fejlesztés eredményessé-
gét (vO. Jozsa és Székely, 2004). Kisérletiink soran olyan teremelrendezést alakitottunk
ki, amely egyidejlileg alkalmas mindezen munkaforméak megvalositasara.

A szovegfeldolgozo olvasasfejlesztés elsd 1épéseként — torténjen ez akar torténelem
vagy természetismeret 6ran — kozel egy teljes tanorat szentelnek a tanulok az uj, feldol-
gozasra szant szovegnek. A tanarok ekkor tobbszor is elolvassak, elolvastatjak €s értel-
mezik a szoveget a tanulokkal. A szoveg feldolgozasat, értelmezését a szavak szintjétol
indulva 1épésenként a szoveg egészének megértéséig fokozatosan végzik. A szovegfel-
dolgoz6 olvasasfejlesztés 1€pései dsszefoglalva az 1. tdblazatban kdvethetok nyomon (a
témaban lasd Cs. Czachesz, 1998).

A szokincs mennyiségét és mindségét sok olvasassal lehet a leghatékonyabban fej-
leszteni. Emellett a szokincs is jelentds mértékben hozzajarul a szovegértéshez, segiti a
fogalomrendszer kiépiilését, boviilését. Passziv szokincsiink fejlédése kimondottan a
szépirodalmi miivek altal fejlédik, illetve elemei az irodalmi nevelés altal aktivizalédnak
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leginkdbb. Szoékészletiink novekedése szoros Osszefiiggésben van az olvasasi képesség
fejlettségével, az olvasott miivek miifajaval, az olvasas gyakorisagaval és egyéb olvasasi
szokasokkal. Mikozben 0j szavakat olvasunk, 0j fogalmakat sajatitunk el, vagy a mar
meglévo fogalomkészletiink béviil azaltal, hogy az ismert szavakhoz és fogalmakhoz 1j
tulajdonsdgokat, viszonyokat kapcsolunk. Minél tobbféle kontextusban olvassuk a sza-
vakat, jelentésiik annél arnyaltabb lesz, jabb olvasasra ismét modosulhat a jelentés. igy
a folyamatos olvasassal sziinteleniil alakul tudasunk, fogalomrendszeriink is (Cs.
Czachesz, 1998).

1. tablazat. A szovegfeldolgozo olvasasfejlesztés lépései

Lépés Tevékenység cél
Elékészités az ora témajanak ismertetése a tanulok érdeklodésének
néhany mondatban felkeltése, rahangolodas
a feldolgozand6 szdveg tanari a szveesel vald ismerkedés
Felolvasas felolvasasa jol tagolt, figyelem- £8 ’

ror , . 0 tata
felhivo hangsulyozassal a sz0veg bemutatdsa

a tanulok 6nalldan megjeldlik
a szovegben az altaluk kevéssé

az ismeretlen kifejezések

Kevéssé ismert .
magyarazata,

klfej.e Z?S?k ismert kifejezéseket (szavakat, a szavak jelentésének értelme-
megjeldlése , . .
szokapcsolatokat, fogalmakat) zése, magyarazata
a tanitas célfogalmainak
Célfogalmak kiemelése a szovegbdl tanari a célfogalmak kiemelése,
kiemelése iranyitassal, jelentésiik jelentésiik elsédleges rogzitése
megbeszélése, feliras a tablara
a szoveg Onalld elolvasasa soran az értelmezends. maevardzat-
Mondatértd azoknak a mondatoknak . > magyara
. - s . , ra szorulé mondat(ok) kiva-
olvasas a megjelolése, amelyek jelentése .
- ,, lasztasa
nem érthetd
az értelmezendé mondat(ok) i,
. . - 12 . a szovegértés mikodéséhez
Mondat- és jelentésének megbeszélése, elemi P 1
. b . sziikséges gondolathalok
gondolatelemzés gondolatokra, kijelentésekre bon- . P (s
PR . kialakitasanak segitése
tasa, atfogalmazas(ok)
a szoveg hangos tanuloi
Bekezdés- felolvasasa bekezdésenkeént, a bekezdés 1ényeges elemei-
értelmezés a bekezdés tartalmanak elmonda- nek kiemelése
sa, értelmezése
a teljes szoveg hangos tanuldi mélyebb szovegfeldolgozas
Szovegértelmezés felolvasasa, a szoveg tartalmanak segitése, a szoveg lényeges

elmondasa, értelmezése

elemeinek kiemelése

A fejleszt6 programunkban a kevéssé ismert szavak, fogalmak kiemelése a szokincs-

fejlesztést szolgalja. Ezek a feladatok tantargytol és témakortdl fiiggetleniil egységesek,
csak a konkrét tankonyvi szoveg valtozik. Az ismeretlen fogalmakat onalléan keresik ki
a gyermekek a szovegbdl, megjelolik, leirjak oket. Azért kiilondsen fontos, hogy az is-
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meretlen szavakat mindig 6nall6 munkéaban emeljék ki, mert sokszor olyan szavak jelen-
tése is nehézséget okozhat, amirdl nem is feltételeznénk. El6fordul olyan eset is, amikor
hangzéasaban ismert a sz6, onmagaban értik vagy érteni vélik a jelentését. Mondat-, illet-
ve szovegkdrnyezetben mégis problémat okoz a megértése. A kiemelést koveti a szavak
jelentésének magyarazata. Ezt elvégezhetik maguk a gyermekek is; az tleteiket érdemes
OsszegyUjteni, a tanari megerdsités, a legfontosabb jegyek kiemelése azonban a legtobb
esetben sziikséges.

A szavak jelentésének magyardzata utan a célfogalmak kiemelése a szovegfeldolgo-
zas kovetkezo 1épése. Célfogalmak alatt azokat a fogalmakat értjiik, amelyek a tananyag
tanitasa szempontjabol kiemelkedd fontossaguak. A célfogalmak kiemelése tandri iranyi-
tassal torténik, de eldzdleg a tanulok alahuzzak a javaslataikat a szovegben. Minden fel-
meriilé kifejezés esetén megbeszélik, hogy miért tartozik az a célfogalmak kozé, vagy
miért nem sorolhatd oda. A célfogalmak kiemelésével a szoveg gondolathaldjanak
kulcspontjait emelik ki a diakok, ez a gyakorlas a szoveg tartalmanak attekintésében, a
fogalomstruktira meglatasaban feltételezhet6en nagyban segiti a 1ényegkiemeld képes-
ség fejlodését.

Nagy (2006a) kifejti, hogy a szavak felismerése 6nmagéaban csak ahhoz elegendo,
hogy aktivalja az olvasd gondolathaldjat. Az olvaséd a szovegben szerepld szavak felis-
merésével és az altaluk aktivalt fogalomhdlonak kdszonhetéen értheti meg a benniik rog-
zitett informaciét. A mondatok megértését a mondatérté készség biztositja. A szoveg
megértésének feltétele a mondatértd készség optimalis fejlettsége. A megértésben szere-
pet jatszd Osszetevok feltételezhetéen nem egymas utan, hanem egy idoben mitkddnek,
parhuzamosan végezve a kiilonb6zo szintek (betii, sz6, mondat) feldolgozasat.

A szavak jelentésének értelmezése, a célfogalmak jelentésének koriilhataroldsa utan a
mondatok megértésén van a hangsuly. A mondatok jelentésének megértése, a mondatér-
10 készseg fejlesztése céljabol elsd 1épésként a tanulok ujra, onalldan elolvassak a teljes
szoveget, kivalasztjak és megjelolik azokat a mondatokat, amelyeket nem értettek meg.
A kivéalasztott mondatok jelentését kozosen megbeszélik, elmagyarazzak, megértésiiket
ellendrzik. Ezt koveti a mondatok lebontasa elemi és egyszerti gondolatokra. A kovetke-
z0 1épésben pedig az értelmezett gondolatokbdl Ujra Osszerakjak az dsszetettebb, bonyo-
lultabb mondatszerkezeteket. Az dtfogalmazas segiti a mondat tartalmanak mélyebb
megértését, a mondatban szerepld gondolatok kozotti kapcsolatok er6sodését.

Ahogy a szavak, szoszerkezetek ald- és mellérendelt struktarakbol épiilnek fel a
mondaton beliil, ugy a nagyobb szdvegegységen beliil is felfedezheték a mondatok ko-
z0tti kapcsolodasok, szerkezeti, logikai, grammatikai hierarchikus 6sszekotok (linearis
és globalis kohézid). Az olvasott szovegek megértésében alapvetd jelentdségii ezeknek a
szerkezeti kapcsolodasoknak a felismerése, megértése. Szovegfeldolgozd modelliinkben
a szoveg feldolgozasanak a kovetkez0 szintje a bekezdések feldolgozasa, értelmezése. A
szoveget a pedagdgus ismét elolvastatja vagy felolvastatja a tanulokkal, ezt kovetden be-
kezdésenként egy-egy tanuld elmondja a bekezdés tartalmat. A jo megfogalmazasokat
kiemelik, a hibakat kdzosen javitjak, a hidnyossagokat potoljak. A bekezdések értelmezé-
sét a szoveg egészének Osszefoglalasa koveti. A szoveget egy tanuld ujra felolvassa, valaki
pedig megprobalja a szoveg tartalmat ismertetni. Tanari iranyitassal beszélik meg a szdbeli
megfogalmazasi kisérletek tartalmat, helyességét, pontossagat, és javitjak a hibakat.
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A szovegfeldolgozé képességfejlesztéshez olyan tankdnyvi szovegeket célszerti va-
lasztani, amelyek a tananyag legfontosabb témakoreihez, fogalmaihoz kapcsolodnak.
Egy-egy feldolgozasra keriild szoveg esetén elonyds minél tobb gondolkodasi képesség-
re feladatokat késziteni, igy egyrészt a tartalmat, az elsajatitandd ismereteket alaposan
koriiljarhatjuk, tobb szempontbdl feldolgozhatjuk, masrészt a képességet — kiilondsen
akkor, ha parhuzamosan tobb tantargyban is fejlesztést végziink — sok kiilonbozo tarta-
lommal miikodtethetjiik. A feldolgozandd tankdnyvi szovegeket Gigy érdemes megva-
lasztani, hogy az arra épiil6 feladatok rovid id6t, altalaban csak néhany percet vegyenek
igénybe. Ez azt jelenti, hogy egy-egy szoveg hossza nem lehet tobb néhany bekezdésnél.

Egy tantargy teljes anyaganak ily mddon torténd feldolgozasa természetesen nem cél,
¢s id6ben nem is lehetséges. A fejlesztéshez — szakért6i javaslatok alapjan — olyan tan-
konyvi szovegeket célszerli kivalasztani, amelyek valoban a tantargy legfontosabb téma-
koreit, fogalmait tartalmazzak. Ezeknek a témaknak a részletes feldolgozasaval a képes-
ségek fejlesztése mellett minden bizonnyal a tantargy legfontosabb ismereteinek elsajati-
tasat is elosegitjiik. A fejlesztd munka folytonossagahoz fontos, hogy a témakdrok az
egész éves tananyagban egyenletesen helyezkedjenek el. Tekintettel arra, hogy egy-egy
téma feldolgozasaval tobb egymast kovetd tandran keresztiil is foglalkozunk, tantar-
gyanként koriilbelill tiz kulcsfontossagu téma feldolgozasa tiinik célszeriinek és megva-
16sithatonak.

A feldolgozasra keriilé szovegek altaldban rovidebbek, mint egy-egy teljes lecke,
emellett a fejleszt feladatok kivitelezésére, megbeszélésére is sziikséges valamennyi
idd, ezért a hagyomanyos tananyag legkevésbé hangsulyos részeinek tandrai feldolgoza-
satol esetleg el kell tekinteni. Fontos ugyanakkor megjegyezni, hogy a fejlesztés teljes
egészében a tandrakon zajlik, és a tanulok szamara nem jar kiilon felkésziiléssel. A fej-
lesztéshez kivalasztott témak ismeretében tervezhetik meg a pedagdgusok az éves mun-
kat, a szovegfeldolgozo ordk és a képességfejlesztd feladatok iitemezését.

Kisérletlink elsé évében a szdvegfeldolgozd képességfejlesztés modszerét 6t tantargy
keretében probaltuk ki: matematika, torténelem, természetismeret, magyar nyelv és iroda-
lom. Mind az &t tantirgy esetében szakértdi javaslatok alapjan kivalasztottunk 10-10
kulcsfontossagu témat, dsszesen tehat mintegy 50 témat. Minden témahoz 6sszeallitottunk
egy kb. 12 oldalnyi fejlesztd anyagot, amib6l 4 oldal képességfejleszté munkafiizet a tanu-
l6knak, 8 oldal pedig modszertani segédlet a pedagdgusok részre (Pap-Szigeti, 2005;
Simonné, 2005; Zentai, 2005). A munkaflizetek feladatai az olvasdsi, Osszefiiggés-
megeértesi, kombinativ, kovetkeztetési €s rendszerezési képesség fejlesztésére iranyulnak.

Valaszok a kihivasokra: néhany nemzetkozi példa

Finnorszag

A PISA vizsgalatok eredményei szerint a finn didkok szovegértése kiemelkedden jo
(Cstkos, 2006; Felvégi, 2005). A jelenséget gyakran ,,finn csodaként” is emlegetik. Va-
jon mi allhat ennek a hatterében?
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Finnorszagban az olvasasi képesség fejlesztésének komoly hagyomanyai vannak. Az
olvasast elengedhetetlennek tekintik a tanuldshoz, a munkéhoz, a tarsadalmi beilleszke-
déshez. A fejlesztésben a hangsuly a szovegek megértésén s az ezt segitd kognitiv fo-
lyamatokon és stratégidkon van. Linnakyld és Sulkunen (2007) attekintése szerint az ol-
vasasi képesség fejlesztésének Uj tendenciai Finnorszagban a kovetkezok:

— A képességfejlesztés nem kizardlag gyermekkorra helyezddik, hanem egész életen

at tarto, az élet minden teriiletére kiterjedd olvasasi tevékenységrol beszélnek.

— Az olvasési képesség fejlesztése nem korlatozodik az olvasasorara. Multi- és inter-

diszciplinaris megkozelités érvényesiil.

— Az IKT rohamos fejlodésével az iskolai tananyagba folyamatosan beépiilnek az

elektronikus szovegek, ezaltal is életszeriibbé téve a fejlesztést.

Mas fejlett eurdpai orszaghoz hasonléan Finnorszagban is bekovetkezett a kilencve-
nes években az a paradigmavaltas, amelynek nyoman az interakcios szemléletet felval-
totta az olvasasi tevékenység tranzakcios szemlélete. E szerint az olvasoé aktiv kozremii-
kodoként hozza 1étre a szoveg olvasatat, amely folyamatra egyarant hatissal vannak sajat
nézetei, meggy6zddései, szandékai, valamint a tdrsadalom elvarasai.

E felfogast kovetve, a finn nemzeti alaptanterv az olvasast olyan folyamatként értel-
mezi, amelyben mind az olvasénak, mind pedig az 6t koriilvevo tarsas kdrnyezetnek és
kultaranak nagy szerepe van. Annak érdekében, hogy az egyén a kozosség aktiv €s teljes
értékil tagjava valjon, meg kell tanulnia ugy hasznalnia a nyelvet, ahogyan azt az adott
kozosség hasznalja. A fejlett olvasési képesség lehet a megfeleld eszkdz ahhoz, hogy a
kultara elemeibdl taplalkozva létrehozza az egyén sajat személyes €s nemzeti identitasat.
Az olvasast a nemzeti alaptanterv nem elszigetelt elemként kezeli, hanem alapvetd ké-
pességnek tekinti (Linnakyld és Sulkunen, 2007).

A hétkoznapi életben elsdsorban informacidszerzés vagy szorakozas céljabol olva-
sunk. Az olvasasi képesség fejlesztése szempontjabol alapvetd fontossagli, hogy az isko-
laban is e céloknak megfeleld szovegekkel talalkozzanak a tanuldk. Olyan szovegeket
olvassanak, amelyek vagy szorakoztatéak, vagy pedig hasznos informéaciokkal szolgal-
nak, hiszen csak igy biztosithatjuk a tevékenység életszertiségét (real-life jellegét). Finn
kutatok azt talaltak, hogy az iskolakban jelenleg hasznalt szovegtipusok inkabb lehetnek
ismerdsek a lanyok szamara, kdzelebb allnak az ¢ érdeklddési koriikhoz. Ez dsszecseng
azzal a kutatasi eredménnyel miszerint a szovegértés teszteken gyengébben teljesitd ta-
nulok kozott tobb a fia, mint a lany. A finn iskolakban ennek eredményeképp egyre tobb
olyan szdveget igyekeznek hasznalni, amelyek a fiuk szamara is autentikusnak tlinnek
(Linnakyld és Sulkunen, 2007).

Finnorszagban a tanuldk szabad idejiikben sok képregényt olvasnak (Csikos, 2006).
Az iskoldban kortars gyermekirodalommal foglalkoznak. Mint az el6z6ekbdl kitlinik,
ebbdl is nagyon céltudatosan valogatnak a pedagogusok. Talan érdemes ezt 6sszevetni a
hazai kotelez6 olvasmanyokkal. Vajon alkalmasak-e a tobb évtizeddel, esetleg évsza-
zaddal ezel6tt irddott szépirodalmi miivek az olvasas megszerettetésére, az olvasasi ké-
pesség fejlesztésére? Vajon célszerii-e ezek olvastatni a gyermekekkel az olvasastanitas
kezdeti szakaszaban?
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Németorszag

Németorszagban az utdbbi harminc évben sokat valtozott az olvasastanitds modszer-
tana. Az oktataskutatok egyre inkabb az empirikus kutatasok eredményeibdl kiindulva
képzelik el az olvasastanitas megujitasat. Az olvasastanitasi programok fokuszpontjaban
az olvasasi képesség elsajatitasi folyamata, ennek jellemz6i, valamint az elsajatitas segi-
tésének hatékony modszerei allnak. Az olvasastanitassal kapcsolatban harom meghata-
roz6 koncepcidt kiilonbdztetnek meg, ezek azonban gyakran egyiittesen jelennek meg az
iskolakban (Garbe, Holle és Weinhold, 2007):

— A hagyomanyos megkozelités az olvasasrdl mint egyszerii percepcios folyamatrol

beszél, és jelenetds figyelmet fordit a szoveg pontos reprodukcidjara.

— A modszertani megkozelités az olvasot autonom egyénnek tekinti, és az dnszaba-
lyoz6 tanulést veszi alapul. F6 feladatnak az ingergazdag kornyezetet, a valtozatos
tananyagok biztositasat tekinti.

— A nyelvészeti megkdzelités a kognitiv pszichologia eredményeire épit, és azt felté-
telezi, hogy az olvasas és az iras olyan nyelvi folyamatok, amelyek a kiilonboz6
nyelvi szintek egyes komponenseinek interakcidjat kovetelik meg.

A hagyomanyos megkozelitéssel valo szakitds elsdsorban az oktataskutatasnak ko-
szOonhetd. A valtozasok gyokerei a reformpedagogiakig vezethetdk vissza, és az 1980-as
években valtak meghatarozova. Ekkor ismerték fel, hogy az iskolai olvasas- €s irasokta-
tas nem megfeleld. A nyelvészeti koncepcié szintén a nyolcvanas évekig nyulik vissza.
Erdekes, hogy ekkor még nagyobb figyelmet forditottak a kutatok az irasra, és csak ké-
sObb kezdtek el foglalkozni behatdobban az olvasasi folyamattal és az olvasasi képesség
fejlesztési lehetdségeivel.

A valtozasokban nagy 1épést jelentett, hogy a német Oktatdsi és Kulturalis Miniszteé-
rium a kozelmultban bevezette a magtantervet. A hangsulyok ezzel a nyelvészeti, mii-
veltségi elemekrdl a kulcskompetencidk fejlesztésére tevodtek at. Azt definialtak, hogy a
gyermekeknek milyen kompetencidkat kell elsajatitaniuk egy-egy oktatasi-nevelési sza-
kasz végére (Garbe, Holle és Weinhold, 2007).

A PISA 2000 eredményei a német oktatasiigyet is sokként érték, mert az olvasas te-
riiletén a német tanulok is gyengébben szerepeltek az atlagnal. Kiilondsen a gyengén tel-
jesitok eredménye marad el a nemzetkdzi mezénytdl. Az eredmények értelmezése kap-
csan ramutatnak példaul arra, hogy a németorszagi hagyomanyok szerint elsGsorban
szépirodalmi szdvegen tanulnak olvasni a didkok. A PISA vizsgalatokban azonban mas
jellegi szovegekkel, feladatokkal taldlkoztak. A német tanuldk szovegértés teszteken
nytjtott alacsonyabb teljesitményének talan ez lehet az egyik oka. Erdemes itt figye-
lemmel lenniink a magyar tanulék PISA eredményei kapcsan megfigyelhet6 parhuzamra.
A magyar tanulok olvasastanitdsdban ugyancsak a szépirodalmi szovegek dominalnak.
Elgondolkodtato, hogy vajon a szépirodalmi szovegekre épiildé olvasastanitds mennyire
tudja felkésziteni a tanuldkat a hétkéznapokban el6forduléd szovegek értelmezésre, pl. az
internetes szovegek, hasznalati utmutatok, menetrendek stb. megértésére.

A német olvasasfejlesztés egyik kiinduld pontja az tigynevezett haromszintii modell
(,,Three-Plateaus-Model”). A szintek 1ényege roviden a kovetkezo:
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— A korai olvasads: megfeleld feltételek mellett ez a stddium a sziiletéstél 67 éves
korig tart, de el6fordulhat, hogy az egyén élete végéig nem tud tallépni ezen a sta-
diumon. Az ilyen egyén élete végéig fiiggni fog masoktdl, olyan személyektdl,
akik atadjak az irasbeli kozlések jelentését neki.

— A megértés és az 6nallo olvasas: ebben a fazisban az egyén mar ismeri az abe-t és
képes hasznalni bizonyos olvasasi készségeket, képes onalldan is tdjékozdodni az
irott szovegek vildgdban. Ez a fazis altalaban 6-13 éves korban jellemzd, de a
gyermekek egy része akar hamarabb is eljuthat erre a szintre.

— A funkcionalis olvasdsi miiveltség (reading literacy) és a diskurzus jellegii olvasas:
az egyén ujra masok felé fordul, annak érdekében, hogy az olvasott szovegrél dis-
kurzust folytasson. Erre a szintre altaldban 12—13 éves korukra juthatnak el a tanu-
10k.

Minden szinthez standardizalt teszteket dolgoztak ki, mellyel az adott szinthez tarto-
z6 tanulok fejlettségét lehet feltarni. Ezek az értékelési standardok jelentik a fejlesztés
egyik viszonyitési alapjat. Emellett az egyes szintekhez kapcsoldddan tanulési tartalma-
kat, szovegeket allitottak 6ssze. Ezek segitik az adott szinten a fejlesztést (Garbe, Holle
és Weinhold, 2007).

Norvégia

Szamos jo példaval taldlkozunk a norvég oktatasi rendszerben példaul azt illetden,
hogy hogyan lehetséges atgondolt, gyors €s hatékony beavatkozéssal reagalni az orsza-
gos és nemzetkozi felmérések eredményeire. A skandindv orszagban szintén jelentds
valtozasokon ment 4t az elmult évtizedben az oktatasi rendszer egésze, ezen belill termé-
szetesen az olvasastanitas gyakorlata, szemlélete is. A reform az egész rendszert érintette
a kozoktatastol a felsdoktatasig.

Az éltalanos iskola 10 osztalyos, a norvég gyermekek abban az évben mennek isko-
laba eldszor, amelyikben betdltik a 6. életéviiket. Ot évvel ezelétt még az iskolakoteles-
ség a hetedik életév betdltésével kezdodott. Az altalanos iskola utan 16 éves kortol 18
vagy 19 éves korig tart a kdzépiskola.

A norvég iskolarendszer egyik legszembetiindbb sajatossaga, hogy a viszonylag ala-
csony népesség nagy teriileten él, ezért az osztalyok tobb mint 40%-a dsszevont osztaly
az orszagban, de sosem vonnak Ossze altalanos és kozépiskolas tanuldkat. Az elsé négy
évben a gyermekek részére egész napos elfoglaltsagot biztosit az iskola. Ez a lehetdség a
fogyatékos gyermekek részére is adott, nekik kiilon program all rendelkezésre a felzar-
koztatasra, jatékra.

Az anyanyelv tanitdsa tradiciondlisan a norvég orszdgismerettel, hagyomanyokkal,
tarsadalmi felépitéssel, mikodéssel foglalkozo tantdrgyba agyazddik be. A norvég
nyelvnek két irott nyelvi valtozata és rengeteg dialektusa van. Tovabbi sajatossaga, hogy
nincs standard beszElt nyelvi valtozat, mint példaul Svédorszagban, tehat tobb azonos
tarsadalmi, nyelvpolitikai helyzetben 1év6 kdznyelvi regiszter 1étezik. Ez természetesen
szintén az esélyegyenldséget, pluralizmust erdsiti.

Az altalanos tanarképzési rendszer a kozelmultban alakult at Norvégidban. Ez a re-
form az alapképességek fejlesztésének kedvezett. Mostani valtozatiban tartalmaz egy
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alapképzési format, az igynevezett GLSM képzést, amely az olvasas, irds és matematika
tanitasara késziti fel a hallgatokat, koncentralva mindarra, hogy a leendd tanarok tanitési
képességét fejlessze, és megtanitsa Oket arra, hogy hogyan kell a gyermekek ilyen iranyu
képességeit felmérni, értékelni. Ez az 0j képzési forma lehetOséget teremt arra, hogy az
alapképességek a mostaninal is adekvatabb, hatékonyabb forméban fejlédjenek, segitve
ezzel a tanulési képesség erdteljesebb megalapozasat.

Ezzel a szemlélettel rokon a 2006-0s 1j tanterv, amely a Tuddsfejlesztés cimet viseli.
A leglényegesebb tjdonsaga, hogy még jelentésebb mértékben koncentral az alapképes-
ségekre, tigy mint szobeli, irasbeli onkifejezés, szamolas, olvasas, kommunikacids és in-
formacids technoldgia hasznalata. Mindez az els6 osztalyban kezdddik, és vilagos célo-
kat tiiz ki didk és tanar elé egyarant.

A PISA ¢és PIRLS jelentések figyelemfelhivo jelzései késztették arra a norvég kor-
manyt, hogy kiilonb6z6 programok inditasat kezdeményezze a gyermekek szovegértési
képességének javitasa érdekében. Az egyik ilyen program az Adj teret az olvasdasnak!
(Gi-rom for lesing). A program célja egy atfogd kampany inditasa volt, amely magéban
foglalta a gyermekek és kamaszok olvasési képességének fejlesztését, a tanarok iras-
olvasas tanitasdhoz kotddd képességeinek fejlesztését, a motivacid novelését, az érdek-
16dés felkeltését a konyvtarak, a gyermekirodalom irant. Mindezzel azt is el szerették
volna érni, hogy a tarsadalom jobban figyeljen az irasbeliségre, tudatositsa az olvasas
fontossagat azzal, hogy ez a tanulas alapja.

A program 2004-t61 2007-ig zajlott, a cselekvési tervet helyi szintekre koncentralva
dolgoztak ki. A résztvevo iskoldk, kiadok, konyvtarak az Olvasastanitasi és Olvasaskuta-
tasi Nemzeti Kozponton keresztiil kaptak tdmogatast céljaik eléréséhez (van Daal,
2007).

Egyesiilt Allamok

Az amerikai kdzponta International Reading Association tobb kotetes sorozatban je-
lentette meg az olvasastanitds elméletével és gyakorlataval foglalkozé tanulmanygytij-
teményeit. Az otlet Constance McCullochtol, az IRA egykori elnokétdl szarmazik, aki
ugy latta, hogy a tarsasag addigi munkéssaga tilsagosan elméleti és elsésorban eldird
jellegti volt. A What Research Has to Say About Reading Instruction eldszor 1978-ban
jelent meg.

Szintén az olvasassal kapcsolatos kutatdsokra hivta fel a figyelmet a Becoming a
Nation of Readers: The Report of the Commission on Reading ciml a National Academy
of Education, a National Institution of Education és a Center for the Study of Reading al-
tal kiadott kozlemény is. Ebben ramutattak, hogy egyre tobb kutatds segit megérteni az
olvasasi folyamatot és maganak az olvasasi képességnek a fejlodését, ez pedig az oktatés
eredményesebbé tételéhez vezethet. A Becoming a Nation of Readers az olvaséassal kap-
csolatban harom f6 kutatési teriiletet hatdroz meg: (1) az emberi kognicid, megismerés
vizsgalata, (2) a kornyezet szerepe, (3) az iskolai gyakorlat szerepe. A National Reading
Panel 2000-es kiadvanya mara mar széles korben ismertté valt. E munka a Becoming a
Nation of Readers nyoman jott 1étre és szamottevd oktataspolitikai jelentoséggel bir. A
NRP felhasznélva az olvasaskutatas addigi eredményeit, 6t fo teriiletre osztotta az olva-
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sasfejlesztés kutatasat. Ez a felosztas a mai napig meghatarozo az Egyesiilt Allamokban
foly6 kutatasokban: (1) betiitanulés (alphabetics), (2) folyékonysag (fluency), (3) megér-
tés (comprehension), (4) tanarképzés (teacher education) €s (5) az IKT és az olvasastani-
tas (computer technology and reading instruction) (/RA4, 2002).

Jelentds vizsgalatok iranyulnak arra a tankonyvi szovegekre: milyen szovegek a leg-
inkabb alkalmasak az olvasastanitas? A Center for the Improvement of Early Reading
Achievement (CIERA) altal kiadott tanulmany YEAR 2000 program 4ltal eldirt olvasas-
konyvek szovegeit elemezte. Azt talaltak, hogy az utobbi években alkalmazott tankony-
vek szovegei sokkal inkabb érthetoek a didkok szdmara, am ez az érthetség elsdsorban
a szavak konnyebb dekodoldsan alapul. A jelenlegi tankonyvek szavai kdnnyebben ér-
telmezhetdek a tanulok szamara, a teljes szoveg megértését segitendd bejosolhatosag vi-
szont még nem megfeleld mértékl. A kilencvenes évektdl pozitiv valtozas mutatkozik a
programok egymasra épiilésében is: a kiillonb6z6 évfolyamokon végbemend fejlesztése-
ket egyre inkabb &sszehangoltak. A CIERA arra hivja fel a figyelmet, hogy bar pozitiv,
hogy a tankonyvi szovegek kivalasztasaban egyre hangsulyosabb a dekodolhatdsag kér-
dése, nem szabad, hogy a tobbi szempont rovasara biztositsak ezt (Hoffmann, Sailors és
Patterson, 2002).

Meghatarozo valtozasokat hozott a 2001-ben elfogadott ,,No Child Left Behind”’
(,,Egyetlen gyermeket sem hagyunk magunk mogott”) torvény (Kinney, 2006). Ennek
egyik kulcseleme a tanulok (kivétel nélkiil minden tanulo) fejlddésének segitése, fejlodé-
si folyamatanak nyomon kovetése. Ez utobbit a rendszeres id6kozonként elvégzett méré-
sek teszik lehetdvé. A mérési eredményekre épiild fejlesztéseknek az olvasas €s a mate-
matika a két kulcsteriilete. A mérésekhez értékelési standardokat dolgoztak ki. Ezek az
értékelési standardok szamottevé mértékben befolyasoljak az olvasastanitast: amit mér-
nek, értékelnek, azok nagy valdsziniiséggel hangstlyt kapnak a tanitasi, fejlesztési fo-
lyamatban. Mara mar szamos értékelési standard jelent meg az Egyesiilt Allamokban. A
tagallamok kidolgoztok sajat értékelési standardjaikat (lasd pl. Illinois State Board of
Education, 2004; Wisconsin Department of Public Instruction, 2005).

Osszegzés

Tanulmanyunkban az olvasastanitassal kapcsolatos nemzetkdzi €s hazai kutatasok ered-
ményeit tekintettiik at. A téma szakirodalma gazdag, a gyakorlati szakembereket és a ku-
tatokat egyarant foglalkoztatja az olvasastanitas problémavilaga. A vilag szamos pontjan
folynak intenziv kutatdsok az olvasastanitas eredményességének ndvelésére. Szakiro-
dalmi valogatasunk sziikségszerlien nem lehetett teljes. Torekedtiink ugyanakkor arra,
hogy irasunkban megjelenjen az a soksziniiség, ami ma jellemzi az olvasastanitas kutata-
sat. Emellett elsdsorban olyan modszereket mutattunk be, amelyek eredményesen segit-
hetik az olvasas, a szovegértés fejlodését. Mindezeknek az elveknek, modszereknek a
hazai kiprobalésa, adaptalasa megfontolandé lehet.

Az olvasasi képesség fejlodése évekig tartd folyamat. Ez egyben azt is jelenti, hogy a
fejlesztés soran sem varhatunk rovid id6 alatt latvanyos eredményeket, a teljes alapfoka
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iskolaztatasra kiterjedd, tobb tantargyat bevond, a kutatdsi eredményekre gyorsan és
adekvatan reagald fejlesztésektdl varhatunk pozitiv valtozasokat.

A tanulok motivaltsaga nélkill a fejlesztés értelmetlen és eredménytelen. Ebbdl a
szempontbol is kiemelkedd fontossagl, hogy milyen szovegeket és modszereket alkal-
mazunk. Az eredményes fejlesztéshez sziikséges, hogy megfeleld szokincesel, fogalom-
rendszerrel, szovegszervezo elemekkel és szovegtipusokkal késziiljenek a tankdnyvek. A
képességfejlodés €s az olvasasi motivacid szempontjabol is kulcsfontossagu, hogy milyen
kotelezo olvasmanyokkal taldlkoznak a gyermekek.

Szamos nemzetkozi példat lathatunk az olvasas értékelésének standardjara. Az érté-
kelési standardok mint kimeneti szabalyozok visszahatnak az olvasastanitasra. A hazai
szakma komoly elérelépését jelentheti a jovoben az olvasas értékelési standardjainak ki-
dolgozasa.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany az OTKA K68798 palyazat tamogatasaval valosulnak meg. Elkészitése soran felhasz-
naltuk az MTA-SZTE Képességkutato Csoport infrastrukurajat.
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ABSTRACT

KRISZTIAN JOZSA AND JANOS STEKLACS: CURRENT TRENDS IN RESEARCH ON READING
INSTRUCTION

This paper presents a review of Hungarian and international research on reading instruction,
primarily from the perspective of educational sciences. The study concentrates on changes
potentially affecting school practice. The review focuses on findings from the last decade,
and seeks to demonstrate the diversity that characterizes current research on reading
instruction. First different approaches to, and definitions of, reading are discussed, then an
overview is provided of how the conceptualization of reading and reading instruction are
informed by developments in ICT and brain research. The functions and the development of
specific components of reading ability are discussed in detail. Factors such as metacognition
and motivation are also considered. The paper highlights the importance of assessment
standards in the process of teaching reading, and analyses current changes in the practice of
reading instruction in Finland, Germany, Norway and the United States. Finally, a few
evidence-based methods of reading instruction are also outlined.
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