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A szovegek megértésének fejlédése torténetek megértésével kezdddik. A torténetek meg-
értése soran azonositanunk kell az események szerepléinek céljait és motivacioit, az ese-
mények kozotti ok-okozati 0sszefiiggéseket, a téri €s iddbeli viszonyokat. Ez egyforman
igaz a besz¢€lt és az irott nyelvre. A gyerekek iskolaskorra mar a szobeli elbeszéléseken
keresztiil jelentds képességekre tesznek szert a megértés meghatarozo elemeinek feltérké-
pezésében. Az irott nyelv feldolgozasa ugyanazokra a képességekre épit, mint a beszélt
nyelv (annak ellenére, hogy jobban megterhelheti azokat, hiszen a szokincs és a nyelvtani
szerkezetek jelentdsen eltérhetnek az irott és a beszélt nyelvben), részben ezeket mozgo-
sitjuk akkor is, ha nem egy torténet megértése a feladat. Az irott nyelvben dekodolni kell
a szavak irott alakjait, hozza kell férni a jelentésiikhoz, fel kell épiteni a mondat szerke-
zetét, illetve az ennek megfelel6 mondatjelentést is. A széveg megértéséhez, legalabbis
torténetek esetében, az olvasonak az egyes mondatok jelentése alapjan egy mentalis vagy
szituacios modellt kell kialakitania a sz6vegrél (Johnson-Laird, 1983; Kintsch, 1998), eh-
hez meg kell allapitania a mondatok kozotti 0sszefiiggéseket, integralnia kell a jelentése-
ket, mozgositania kell a hattértudasat, és ki kell kovetkeztetnie a szovegben csak implici-
ten meglévo Osszefiiggéseket.

Ezeket a folyamatokat az iskolaskor el6tt, a beszélt nyelvben szerzett rutin alapozza
meg, ugyanakkor a hangzo nyelv megértése még iskolaskorban is sokat fejlodik. A beszélt
nyelvi készségek szintje meghatarozza az irasbeli szovegértés lehetéségeit, de a beszélt
¢s az irott nyelvi megértés kozotti kapcsolat pontos természete még nem tisztazott. A két
készség egylittjarasa eleinte kicsi, és az olvasasi készségek fejlodésével egyre no, és ko-
zépiskolas korban mar igen szoros (0,82-0,92) korrelaciot figyeltek meg (Gernsbacher et
al., 1990; Palmer et al., 1985). Az olvasas ,,egyszerii nézete” (simple view) szerint (Gough
& Tunmer, 1986) a szoédekodolas automatizalodasaval az olvasasi megértésnek el kell
érnie a beszélt nyelvi megértés szintjét. Azonban az irott nyelv Gjfajta feladatok elé is
allitja a gyereket: gyakran olyan mondatszerkezeteket és szokincset hasznal, amivel a hét-
koznapi tarsalgasok soran nem nagyon talalkozott, nem az ,,itt és most”-ra vonatkozik,
vagyis a kontextus csak nyelvi kontextus, ami masfajta terheket r6 az emlékezeti és integ-
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racios rendszerekre, és a tarsalgassal ellentétben az olvasé nem tehet fel tisztazo kérdése-
ket (l. pl. Garton & Pratt, 1998). Vannak ugyanakkor masfajta stratégiak, amelyek csak
az olvasas soran alkalmazhatdak: Gjra lehet olvasni a kérdéses szovegrészt, vagy lehet
lassitani az olvasas tempojat.

Az olvasas fejlédését és az olvasasi készséget meghatarozo nyelvi és egyéb részké-
pességeket vizsgalo kutatasok irodalma oriasi, de a szovegértés joval kevesebb figyelmet
kap. Az olvasas érinti a nyelvi, emlékezeti, figyelmi, vizualis és hallasi észlelési képessé-
geket is, de az altalanos intelligenciaval is Gsszefliggésbe hozzak (az olvasas modelljeinek
és elsajatitasanak részletes attekintését I. Csépe, 2006, 2014). A kulcsfontossagu tényezok
kozott az alabbiak meriilnek fel: fonologia tudatossag, fonologiai szegmentalas, szokincs-
méret, lexikalis hozzaférés hatékonysaga, verbalis rovid tava emlékezet és munkaemlé-
kezet terjedelme, altalanos intelligencia, beszélt nyelvi megértés, kovetkeztetés és prob-
lémamegoldas. A tovabbiakban elsdként szemmozgaskovetéssel nyert adatok tiikrében
mutatjuk be az olvasasfejlodés jellemz6it, majd ismertetjiik az olvasashoz kapcsolodd
nyelvi funkciokat. Ezt kdvetGen az olvasas és a verbalis emlékezet, majd az olvasas és a
kognitiv funkciok k6zotti kapcsolatra vonatkozé eredményeket tekintjiik at.

Az olvasasi készség fejlodése a szemmozgas-mintazatok
valtozasainak tiikrében

Az olvasas kutatasaban kiilonboz6 hagyomanyok léteznek. Az egyikben szavakat, mon-
datokat, szovegrészleteket vagy szovegeket olvastatnak a személyekkel, és mérik ezek
olvasasi idejét, utdlagosan tesztelik a megértést vagy az emlékezetet (I. err6l Gernsbac-
heret et al., 1990; Oakhill, 1994, 2020; P1éh, 2014 attekintéseit). Miutan itt csak a feladat
végrehajtasanak az eredményét lehet értékelni, ez nem nyujt elég részletes képet a feldol-
gozas mechanizmusair6l. A masodik megkozelités a szofelismerés pszicholingvisztikai
irodalmaban rajzolodik ki: ez a szavak szamos tulajdonsagat (pl. gyakorisag, hossz, abszt-
raktsag, képkivalto érték) manipulalva tar fel részleteket a feldolgozasrol (pl. Coltheart et
al., 2001; Grainger & Jacobs, 1996; Jacobs & Grainger, 1994). Ugyanakkor ezek a szigo-
ruan kontrollalt kisérleti helyzetek nem elég ¢letszeriiek, és nem biztos, hogy a széolvasas
jellemzdi a hétkoznapi olvasasra is altalanosithatok. A szemmozgasok kovetésének a be-
vondsaval elérhetdvé valt egy harmadik modszer is, amely lehetéveé teszi a folyamatok
alaposabb vizsgalatat, és az olvasas kozbeni szemmozgas-mintazatok jellegzetességeinek
feltérképezését (pl. Blythe, 2014; Engbert et al., 2005; McDonald et al., 2005; Radach et
al., 2006; Rayner, 1998; Reichle et al., 2003; Reilly & Radach, 2006; Schroeder et al.,
2015; Yang, 2006).

A szemmozgas-vizsgalatok szerint az iskolai évek soran, legalabbis az els6 hat évben,
csokken az olvasas alatti fixaciok idtartama €s az olvasott szavak jrafixalasanak aranya
(pl. Feng et al., 2009; Rayner, 1985), és felnbttkorra csokken a szemmozgas-mutatok
variabilitasa is (McConkie et al., 1991). Az észlelési terjedelem (az aktualis fixacio koriili
teriilet, ahonnan az olvas6 még informaciot tud feldolgozni) felnéttkorban nagyobb
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(Rayner, 1986). Huestegge és munkatarsainak (2009) vizsgalata elkiiloniti, illetve 6ssze-
fiiggéseiben elemzi a nyelvi feldolgozas és a szemmozgas-kontroll hatasat a szoveg-
olvasas ¢és -értés mutatoival fejlodési szempontbol, longitudinalis vizsgalatban. A szerzok
masodik osztalytol negyedik osztalyos korig kdvették nyomon az olvasasi képességek
fejlodését a szemmozgas-kontroll és a szo- és képmegnevezési képességek valtozasain
keresztiil. Az olvasasi feladatban varidltdk a célszavak hosszusagat és gyakorisagat.
Masodik és negyedik osztalyos kor k6zott az olvasasi sebesség 36%-kal gyorsabb lett, a
szovegértés 5%-kal javult (80-rd1 85%-ra). Szamos mas fejlddési eredmény vizsgalataval
Osszhangban kisebb lett az egyének kozotti variabilitas az olvasasi tempoban, csokkent az
egy mondatra esé fixaciok szama, és a fixaciok atlagos ideje is (az elso fixacio ideje 77%-
kal csokkent). A visszaugrd szakkadok atlagos szdma és hossza nem valtozott, de az
olvasasi iranyba es6 szakkadok nagyobbak voltak negyedik osztalyban (az atlagos hossz
5,27-161 6,31 karakterre nott).

A célszora es6 nézések hosszat jelentdsen befolyasolta a szavak gyakorisaga, hossza
és a gyerekek ¢életkora is. A gyakori és rovid szavakat rovidebb ideig nézték, és a nézési
idok hossza 37%-kal csokkent masodik osztalyos kortol negyedik osztalyos korig, azaz
ennyivel gyorsult a szdalakok vizualis felismerése. A szohosszusag hatdsa jelentsen
csokkent negyedikes korra, mig a gyakorisagi hatas csokkenése csak tendenciaszerii volt.
Ez azt jelenti, hogy a hosszabb szavak a negyedikesek szamara mar nem jelentenek gon-
dot, am a ritkabban eléfordul6 szavak még az 6 olvasasukat is lassitjak. A célszavak ujra-
fixalasa is gyakoribb és hosszabb volt masodikos korban, és jobban befolyasolta még a
gyakorisag és a szohossz. A szemmozgas-kontrollt proszakkad és antiszakkad feladatok-
kal vizsgaltak. Mindkét feladatban a képerny6 kézepén 1évo fixacios keresztre kell fixalni,
majd a képerny6 jobb vagy bal oldalan megjelenik egy smiley. A proszakkad feladat soran
a képernyon varatlan helyen megjelend célinger iranyaba kell tekinteni minél gyorsabban,
az antiszakkad feladatnal az ellenkez6 iranyba (Findlay & Walker, 1999). Mindkét tipusu
szakkad latenciaja jelentdsen csokkent negyedikes korra, ami az olvasas kozbeni szem-
mozgasok precizebb tudatos kontrolljara utal az idésebb gyerekeknél. A fejlodési vizsga-
latok Osszességében a folyamat hatékonyabba valasara és az olvasas alatti szemmozgas-
kontroll fejlddésére, illetve az olvasasban érintett kognitiv folyamatok valtozésaira utal-
nak (I. Blythe, 2014; Schroeder et al., 2015).

Nyelvi és metanyelvi képességek

Fonoldgiai képességek

Az olvasasi zavarok vizsgalata soran jelentés kapcsolatokat tartak fel a beszélt nyelvi és
az olvasasi képességek kozott, ebbdl a szempontbdl pedig kiilonésen a fonoldgiai
képességek szerepe hangstlyos (pl. Blomert & Csépe, 2012; Bradley & Bryant, 1983;
Brady & Shankweiler, 1991; Csépe, 2005; Liberman & Shankweiler, 1985; Muter et al.,
1998; National Reading Panel, 2000; Ramus et al., 2003; Stanovich, 1988; Vellutino et
al., 1991, 2004). A vizsgalatok tilnyomo része azonban az olvasasi képességeket csak a
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szdolvasas teriiletén vizsgalja, a mondatszinten vagy a szovegértés teriiletén csak kevés
ilyen vizsgalat sziiletett (pl. Kjeldsen et al., 2014; Térok & Hodi, 2015).

A metanyelvi képesség tudatos reflektalas az automatikus nyelvi folyamatokra, szan-
dékos és explicit kognitiv miiveletvégzés az egyébként implicit készségként hasznalt
nyelvi funkci6 elemeivel. E metatudés a nyelv minden szintjén megjelenik: amikor arrél
beszéliink, hogy hogyan kell betiizni egy szot, szélancot jatszunk, birdljuk masok kifeje-
z0készségét, elmagyarazzuk egy szo6 jelentését vagy egy nyelvtani szabalyt, kijavitjuk a
didkjaink helyesirasat — mindig a nyelvi folyamatok tudatos, utblagos és kiilsé elemzését
végezziik. A metanyelvi képesség minden szintje tanulandd, 6nmagaban a nyelv elsajati-
tasa nem garantalja a metanyelvi képességek elsajatitasat. Példaul, attol, hogy egy magyar
beszé16 jol — anyanyelvi szinten — hasznalja az alanyi és a targyas ragozast vagy a szoren-
det, egyaltalan nem biztos, hogy el tudja magyarazni azok hasznélatanak szabdlyait. Az
olvasas vonatkozasaban a legnagyobb jelentdsége a fonoldgiai tudatossagnak, azaz a sza-
vak hangalakjaval val6 tudatos elemzdképességnek van.

A beszédhangokra tagolas képessége tudatos, az irasrendszerek kialakuldsanak egy
bizonyos pontjan megjelent felfedezés eredménye. Toth és Csépe (2008, p. 36) — Ziegler
¢s Goswami (2005) meghatarozasa nyoman — igy definialjak: ,,A nyelvi tudatossag egyik
Osszetevoje, a fonologiai tudatossag csak részben a spontan fejlédés része. Az olvasasfej-
16dés pszichologiai irodalméaban fonologiai tudatossagnak nevezziik mindazt a hozzafé-
rési tudast, amely lehet6vé teszi a szavakat alkot6 fonologiai egységek (szétagok, rimek,
a szavakat alkotd beszédhangok) felismerését, azonositasat és manipulalasat”.

Tobbféle kisérleti eredmény bizonyitja, hogy a szegmentalas nem automatikus veleja-
roja a szofelismerésnek €s a beszédértésnek, hanem csak az alfabetikus irdssal rendelkez6
kultarakban alakul ki. Morais és Kolinsky (1994) Portugalia egy elmaradott részén él16,
irastudatlan (I), illetve olvasasban jartas (J) felnottek teljesitményét hasonlitottak dssze.
A feladat az m, p vagy s hangok valamelyikének torlése vagy hozzaadasa volt a kisérlet-
vezet6tdl hallott szobol kiindulva. Az I csoport egyik miiveletre sem volt képes, mig a J
csoport tagjainak a feladat nem okozott gondot. A konkluzi6 az volt, hogy a szegmentu-
mokkal vald explicit miiveletvégzés nem spontan képesség, hanem az olvasastanulassal
Osszefliggd tanult készség. Ezt erdsitette meg az az ellenproba is, hogy egy nem alfabeti-
kus irasrendszer ismerete nem teszi képessé ismerdit a szegmentalasra. A csak a kinai
képirast ismerd felndttek ugyanugy nem tudtak massalhangzokat hozzaadni vagy tor6lni
szavakbol, mint a portugdl analfabétak. Liberman és munkatarsai (1974) 4, 5 és 6 éveseket
meértek Ossze egy tesztben, melyben hallott megnyilatkozasok szotag- és fonémaszamat
kellett jelezni az asztalt litogetve. A 4 évesek még nem voltak erre képesek, az 5 évesek
17%-a, a 6 évesek 48%-a tudott fonémakra szegmentalni, mig szétagolni majdnem min-
denki (fontos informacio, hogy ebben az oktatasi rendszerben az olvasastanitas 5 éves
korban kezddédik). Magyar gyerekekkel végzett vizsgalatokban is hasonlé eredményeket
talalunk (Adamikné, 2006; Jordanidisz, 2009; Kassai, 1983, 1999) is.

Miutan tehat tanult, illetve pedagogiai szempontbol tanitand6 készségrol van szo, a
fonologiai tudatossag kiemelt figyelmet kap a szakirodalomban az olvasas meghatarozoi
kozott. Mara széles korben elfogadott nézet, hogy a fonologiai feldolgozas, a betii-beszéd-
hang megfelelések, a szavak belsé fonologiai szerkezetének tudasa, a szotagok, szotag-
kezdetek ¢és rimek reprezentalasanak a képessége kritikus jelent6ségii az olvasastanulas
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szempontjabol (pl. Blomert & Csépe, 2012; Goswami & Bryant, 1990; Bradley & Bryant,
1983; Snowling, 1998, 2000; Ziegler & Goswami, 2005). Ugy tiinik, hogy ez a képesség
az olvasasi képességek elbfeltétele és egyben kovetkezménye is (I. pl. Wimmer et al.,
1991). Ep olvasasi készség mellett kisebb a szerepe, kiilonosen, ha ismerds szavak olva-
sasarol van sz0, és ha a szavakat folyamatos szovegben, mondatkontextusban kell olvasni.

Az olvasasi készséggel egyiittjarast mutatd nyelvi készségek — igy a fonoldgiai tuda-
tossag is — kiilondsen a specifikus olvasaszavar, vagyis a diszlexia mogottes okainak ke-
resése kapcsan kaptak kiemelt figyelmet az elmult 40 évben. Ugy tiinik, hogy az olvasasi
készség zavarainak hatterében gyakran all a fonologiai tudatossag gyengesége is (pl.
Snowling, 1998, 2000). Bar van olyan eredmény, amely szerint a fonologiai tudatossag
magyarazza meg az olvasasi képességek variabilitadsanak legnagyobb hanyadat a j6 és a
rossz olvasok korében (Fletcher et al., 1999), am egyes vizsgalatok szerint mas nyelvi
funkciok is sériilhetnek diszlexiaban. Gyakran gyenge a teljesitmény a gyors automatikus
megnevezési feladatokon (pl. Wolf et al., 1986), és a fonologiai rovid tavl emlékezet
csokkent kapacitasa is gyakori velejaroja a gyenge olvasasi készségnek (Gathercole &
Baddeley, 1990b; Ziegler & Goswami, 2005).

Goswami (2003) fonologiai reprezentacios elmélete kiilonbozé nyelvekb6l szarmazo
kisérleti eredmények alapjan amellett érvel, hogy a szotagok és a szotag alatti szintek nem
megfeleld reprezentacidja vezet diszlexidhoz, vagyis ezeknek a szinteknek a megfeleld
reprezentacidja a tipikus olvasasfejlodés fontos dsszetevdje. A fonoldgiai tudatossag elsd
szintje szerinte a szotag megjelenése még iskolaskor és az olvasastanulas el6tt. A beszElt
nyelv szavait tartalmazo mentalis lexikon fonémaegységeinek az Ujraszervezddése leg-
alabb keét 1épésben zajlik: az els6 megeldzi az olvasastanulast, a masik, melynek soran a
beszédhang-betli megfelelések elsajatitasa zajlik, parhuzamos azzal. Wagner és munka-
tarsai (1997) 216 gyereket kdvettek nyomon 6vodaskortol 4. osztalyig, évente vizsgalva
a fonologiai, a nyelvi és az olvasasi képességeket. A fonologiai tudatossag egyéni kiilonb-
ségei stabilnak bizonyultak, és végig megfigyelhetd volt az olvasasi képességekkel muta-
tott Osszefliggésiik (szemben a verbalis rovid tava emlékezet és a gyors megnevezés fel-
adatokban mutatott teljesitménnyel).

Goswami (2002, 2003) diszlexiara kidolgozott elképzelésének egyik érdekes folyo-
manya, hogy a fonologiai tudatossag sériilése kiilonbdzoképpen hathat eltérd ortografiaju
nyelvekben az olvasastanulasra. Ez azt is jelenti, hogy a tipikus olvasasfejlodés is eltérd
meértékben tdmaszkodik ezekre a képességekre a nyelv ortografidjatol fiiggden. A kisérleti
eredmények alapjan ugy tiinik, hogy a fonologiai tudatossag a fonémak szintjén is sziik-
séges feltétele a hatékony olvasas elsajatitasanak, de, amint azt a sekély ortografiaju nyel-
vek diszlexiakutatasainak eredményei mutatjak — ahol jo fonologiai tudatossag mellett is
talalkozunk olvasési nehézséggel —, nem elég ahhoz. A fonologiai tudatossag biztosithatja
a betlizve olvasashoz sziikséges hatteret, az uj szavak olvasasanak képességét, de az olva-
sasi készség magasabb szinten, amikor az olvasas a gyakorlassal automatizalodott, egyre
nagyobb mértékben épitenek az egész szdalakok gyors és automatikus felismerésére €s
lexikalis el6hivasara is. Ehhez az olvasastanulas kezdetétdl koriilbeliil négy évre van sziik-
ség (Adams, 1990, idézi Toth & Csépe, 2008).

A fonologiai szintli szegmentalas és tudatossag elsdsorban a szoolvasassal mutat szo-
ros egylittjarast. A szovegértésben jatszott szerepiiket tobb vizsgalat is kimutatta, de nem

215



Lukacs Agnes és Kas Bence

vilagos, hogy ebbdl mennyit kdzvetit a szédekddolas. A szodekoddolasi és szovegértési
mutatok kapcsolatanak er6ssége életkorral csokken. Manis és munkatarsai (1999) a fono-
l6giai tudatossag, a gyors automatikus megnevezés (rapid automatized naming, RAN),
valamint a széolvasas és a megértés kapcsolatat vizsgalta elsé és masodik osztalyos kor-
ban ugyanannal a csoportnal. Az els6 osztalyosoknal a fonématorlés feladatban tapasztalt
teljesitmény jelentds egyiittjarast mutatott az egy évvel késobbi megértési teljesitménnyel
¢s a szoolvasassal is, de a lexikalis el6hivas hatékonysagat mutatd RAN-teljesitmény ha-
tasa nem volt jelentds. Eltér6 ortografiai transzparenciaju nyelvek dsszehasonlitd vizsga-
lata (Landerl et al., 1997; Ziegler et al., 2010) szerint a fonoldgiai tudatossag transzparen-
ciatol fiiggetleniil minden nyelvben meghatarozo tényezoje az olvasas fejlodésének, bar a
transzparensebb nyelvek esetében kisebb hangstllyal jelenik meg. A RAN szerepe kisebb
volt az olvasas fejlodésében, de jelentds meghatarozoja volt az olvasas sebességének min-
den nyelvben.

Parrila és munkatarsai (2004) ugyanezeket az Osszefiiggéseket vizsgaltak els6t6l har-
madik osztalyig, kiegészitve az artikulacios tempo és a verbalis rovid tava emlékezet ha-
tasaval. Manisék (1999) vizsgalataval ellentétben naluk az (6vodaskori) megnevezési se-
besség jo bejosloja volt a széolvasasnak €s a szovegértésnek is mindharom iskolai osz-
talyban, bar az életkor emelkedésével egyre kisebb volt a kapcsolat eréssége, és a fonolo-
giai képességeknek is volt egy ettdl fiiggetlen hatasa. Ahogy arra a szerzok felhivjak a
figyelmet, a szovegértés komplexebb mutatdi nem biztos, hogy ugyanilyen egyiittjarast
mutattak volna a fonologiai képességekkel, mint ahogy Muter és munkatarsai (2004) nem
is talaltak 0sszefliggést. Masok eredményei szerint pedig jelentdsen csdkken a kapcsolat
erdssége az olvasastanulas elérehaladtaval, és a fonologiai képességek helyett 5-6. oszta-
lyos korra az olvasasi stratégiak (a hattértudas mozgositasa és a bejoslas) alkalmazasa lesz
a meghatarozo a szovegértés sikerességében (Willson & Rupley, 1997). A fonologiai
elemzés és a gyors megnevezés elsd osztalybeli jelentds, de késobbi csokkend hatasat
erdsitik De Jong és van der Leij (2003) longitudinalis eredményei is. A harmadik oszta-
lyos szovegértést a szokincs, de legerésebben a beszélt szoveg értésének képessége jelezte
elére. Osszességében a fonoldgiai elemzés (és a gyors megnevezés) képessége fontosabb
a szoolvasasban, mint a szovegértésben, bar eleinte (valosziniileg a szoolvasas kozvetité-
sével) ott is jelentds szerepet jatszik. A fonologiai elemzés képessége nélkiil az olvasas-
tanulas el sem kezddédhet, de az olvasastanulas késobbi szakaszaiban kiilonb6z6 olvasasi
teljesitmények egyéni kiilonbségeinek magyarazataban a szerepe egyre csokken.

Székincs és gyors szotari hozzaférés

A szokincs mutatoi szoros egyiittjarast mutatnak az olvasasi teljesitmény kiilonbozo
mutatodival, de az okozati kapcsolat iranya nem egyértelmii, hiszen nemcsak az igaz, hogy
a nagyobb szokincsméret és a szavak hatékony el6hivasa a lexikonbol megkonnyiti az
olvasast, hanem az is, hogy iskolaskortdl kezdve az olvasas az 0j szavak tanulasanak leg-
fontosabb forrasa, igy aki hatékony olvasd, az sikeresebb szotanul¢ is lesz. Roth és mun-
katarsai (2002) vizsgalataban az 6vodaskori szokincsmutatok jol elorejelezték az olvasasi
és szOvegértési teljesitményt, mig a fonologiai tudatossag és a szintaktikai képességek
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nem. Ugyanakkor Eldredge és munkatarsai (1990) amellett érvelnek, hogy az olvasas je-
lentdsebb mértékben meghatarozza a szokincsfejlodést, mint forditva: az év eleji szoveg-
értési teljesitmény az év végi szokincs variancia 47%-at magyarazta meg, mig az év eleji
szokincs csak az év végi szovegértés 34%-rol tudott szamot adni. Seigneuric és Ehrlich
(2005) vizsgalata ¢s regresszios modelljei is a kapcsolat kétiranyusagat erdsitik.

Oakhill és Cain (2007), valamint Perfetti és munkatarsai (2005) longitudinalis vizsga-
latukban egy négyéves periodust feldlelve 7 és 11 éves kor kozott kovették ugyanannak a
csoportnak az olvasasértési és olvasasi pontossag mutatoit. A vizsgalatuk egyediilallo ab-
ban a tekintetben, hogy az altalanos szovegértési képességek mellett szamos sziikséges
részképesség mutatoit is tesztelték. Az elsé és az utolsod vizsgalati idépontban az intelli-
genciat, az emlékezeti képességeket és az olvasashoz kapcsoldodd nyelvi funkcidkat is
vizsgaltak: a fonoldgiai tudatossagot fonématorlési feladattal, a szokincset a British Pic-
ture Vocabulary Scale-lel (Dunn et al., 1982), a mondatszerkezetek megértését a TROG-
gal (Test for Reception of Grammar; Bishop, 1989/2010) mérték. Harom tovabbi, mar
specifikusan megértési mutatot is szamoltak: kovetkeztetési képesség, a megértés moni-
torozasa (mennyire veszi észre az olvaso a szoveg kovetkezetlenségeit), és a torténetszer-
kezet megértése (a feladatban a szoveg Osszekevert mondataibol kellett az eredetit re-
konstrualni). Tobbszords regresszios eljarassal azt talaltak, hogy a kezdeti megértési ké-
pesség nagymértékben jelzi a kés6bbi megértési és a késdbbi nyelvi képességeket is, va-
lamint a szokincs és a verbalis intelligencia is jelentds, ezen feliili bejoslo erével bir. A
harom tovabbi megértési mutatd (kovetkeztetést igényld kérdések megvalaszolasa, meg-
értés monitorozasa, torténetszerkezet megértése) a korabbi megértési képességtdl fligget-
leniil is jelents prediktornak bizonyult. A szoolvasasi pontossag bejosloi koziil a kezdeti
fonématorlési képesség hatasa volt a legerdsebb.

Bar a bemutatott vizsgalatokban elsdsorban a szokincsméretet vizsgaltak, a szotari
hozzaférés hatékonysaga és automatikussaga is szamit, vagyis az, hogy milyen sebesség-
gel vagyunk képesek felismerni a szavak alakjat, illetve elérni azok jelentését a feldolgo-
zas soran. Ezt leggyakrabban gyors megnevezési feladatokkal vizsgaljak. A gyors meg-
nevezési feladatokban néhany (4-6) eldre megadott, jol ismert elem ismétlddd sorozatait
kell minél gyorsabban sorban megnevezni. Az elemek sorozatai allhatnak képekbdl, be-
tlikbol, szamokbol (Denckla & Rudel, 1976). E feladat szintén egy olyan funkciot vizsgal,
ami elengedhetetlen a hatékony olvasashoz: az irott szavak mentalis szotarbol valé gyors
el6hivasat.

A hatékony olvasas soran az elemz0 olvasas egyre nagyobb olyan vizualis szokinccsel
egésziil ki, amibdl a szoképek gyorsan el6hivhatok egészben is. Neuhaus €s Swank (2002)
modellezési eljarasokkal azt mutattak meg, hogy a betlimegnevezési verzid az olvasasi
teszt legalapvetdbb forméja, mivel a végrehajtasahoz az olvasashoz sziikséges alapképes-
ségeket, a fonologiai kodolast, az iraskép felismerését és az artikulaciot kell mozgositani.
A gyors megnevezési feladatokban (kiilondsen a betliket megneveztetd verzidokban) mu-
tatott teljesitmény is gyakran mutat egyiittjarast az olvasasi mutatokkal (pl. Holland et al.,
2004), bar vannak ennek ellentmondé eredmények is. Példaul Paris és munkatarsai (2005)
— attekintve a szoolvasasi fluencia és a szovegértés kapcsolatanak vizsgalatait — arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy bar az alacsony szdolvasasi fluencia alacsony szovegértési
teljesitményt von maga utan, a jo szoolvasasi fluencia nem garantalja a jo szovegértést.
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Huestegge és munkatarsai (2009) a szemmozgasok vizsgalatat kiegészitették egy meg-
nevezési feladattal is. Az el6z6ekhez hasonléan a megnevezési latencidk jelentdsen rovi-
diiltek negyedikes korra, és csokkent a gyakorisag és szohossz hatdsa a megnevezési la-
tenciakra. A szavak megnevezése gyorsabb volt, mint a képeké, és a gyakorisag hatasa
erdsebb volt a képek megnevezésében. A masodikosok fixacidi kdzelebb estek a szavak
elejéhez, mint a negyedikesek fixacidi. Megvizsgaltak ezeknek a tényezoknek, valamint
az intelligencianak az osszefiiggéseit is sztenderdizalt olvasasi feladatokon nyujtott telje-
sitménnyel. Az intelligencia nem befolyasolta azt, hogy ki milyen j6 olvaso. A masodiko-
soknal az izolalt szavak megnevezése, az ugyanazokra a szavakra es6 nézési idok és az
Osszolvasasi idOk erds egyiittjarast mutattak, negyedikes korra ez az dsszefiiggés meg-
szlint. A szemmozgas-kontroll és a nyelvi képességek mutatdinak olvasasi teljesitmény-
hez vald hozzajarulasat regresszidelemzéssel vizsgaltak. A szemmozgasos valtozoknak
nem volt szignifikans hatasa az olvasasi teljesitményre, viszont a megnevezési teljesit-
ménybdl szamitott index jelentds mértékben bejosolta azt.

Nyelvtan

A nyelvtani tudas elemei tobbféleképpen hathatnak az olvasasra: segithetnek az olva-
sas monitorozasaban és a hibak kijavitdsaban; a nyelvtani kontextus segiti a szavak eldhi-
16ndsen fontos lehet, ha a dekddolasi képességek nem elég fejlettek (Tunmer & Bowey,
1984; Tunmer & Hoover, 1992). A mondatszerkezetek megépitése pedig fontos elofelté-
tele a mondatjelentések pontos megértésének €s ezen keresztiil a szovegértésnek is. Azon-
ban a nyelvtani készségek és az olvasas, valamint a szovegértés kapcsolatara vonatkozoan
kevés vizsgalat sziiletett. Bowey és Patel (1988) mondatjavitasi feladattal mérte a szintak-
tikai képességeket, ami igy a szokincs hatasdnak kisziirése utan nem mutatott jelentds
egylittjarast a szovegértés és a szoolvasas késdbbi mutatdival. Gottardo és munkatarsainak
(1996) vizsgalata alapjan bar a szintaktikai tudatossag valoban szoros egyiittjarast mutat
az olvasasi teljesitményekkel, ezt megsziinteti a fonoldgiai tudatossag és a fonologiai ro-
vid tava emlékezet hatasanak kiszlirése. Goff és munkatarsai (2005) harmadik és 6todik
osztaly kozott vizsgalta a szovegértési teljesitmény kapcsolatat a receptiv szokincs (PPVT
— Peabody Picture Vocabulary Test; Dunn & Dunn, 1997) és nyelvtan és (TROG — Test
for Reception of Grammar; Bishop, 1989/2010). Eredményeik szerint a széolvasasi ké-
pesség, illetve a beszélt nyelvi szokines és a nyelvtani képesség sokkal inkabb bejosolta
az olvasott szoveg megértésének szintjét, mint az egyszeriibb verbalis munkamemoria-
feladatok.

A vizsgalatok alapjan mig az els6 egy-két iskolai évben a szoolvasas elsajatitasat
elsésorban a fonoldgiai, még inkabb a metafonologiai képességek hatarozzak meg, addig
az olvasott szovegek megértését, foleg a felsdbb osztalyokban, inkabb a beszélt nyelvi
képességek befolyasoljak, a receptiv szokines és a nyelvi szerkezetek megértése (pl.
Chaney, 1992; Lonigan et al., 1998). Az iskolaba 1ép6 gyerekek beszéde még jelentds
eltéréseket mutat a felnéttekétdl mind a szokines, mind a felhasznalt nyelvtani struktarak
¢s azok aranyai tekintetében. Az is kimutathatd, hogy az Osszetettebb nyelvtani
szerkezetek megértése is jelentds fejlédésen megy keresztiil az iskolai évek alatt, és az
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iskolaskor kezdetén a bonyolultabb szerkezetek megértése problémat okoz. Ennek az
iskolai tankonyvek nyelvezetének kialakitasaban nagy jelentdsége van: a szovegek
érthetdségét nemcsak a szokészlet, hanem a mondatszerkezetek tekintetében is a gyerekek
— osztalyfokonként kiilonb6zo — fejlodési szintjéhez kellene igazitani. Az angollal és mas
nyelvekkel ellentétben a magyar nyelvi fejlodésre nézve — bar folytak ilyen iranyu
kutatasok — egyeldre nem all rendelkezésre morfoszintaktikai fejlédési kronologia, azaz
nem ismerjilkk pontosan a kiilonbozé nyelvtani funkcidelemek (pl. ragok, segédigék,
kotoszavak, névutdk) és a mondatstruktarak (pl. bévitmények, mellékmondat-tipusok,
modalitashoz kotddé mondattipusok) tipikus, statisztikailag alatamasztott fejlédési
sorrendjét. Esettanulmanyokra alapozva tobben kozoltek mar adatokat a ragok
elsajatitasanak sorrendjérdl (pl. Lengyel, 1981), és a morfologiai tudatossag fejlodésére
vonatkozé vizsgalatok is tartalmaznak relevans adatokat (pl. Tanczikné et al., 2019).
Azonban az egyes mondattani szerkezetek megjelenési sorrendjét, illetve a
mondatszerkezetek terjedelmének novekedését eddig nem dokumentaltdk kvantitative.
Sajat vizsgalataink, melyekben iskolaba 1épés koriili életkort gyerekek spontanbeszéd-
teljesitményét elemeztiik, ilyen iranyu eldtanulmanynak tekinthetok (Kas & Lukéacs
2009). Ovodas gyerekek (20 6, 4,66-7,66 év kozott) nyelvi anyaga — egy képekbél allo
sztenderd torténet elmondéasa — alapjan a kovetkezd mennyiségi mutatokat kaptuk (1.
tablazat).

1. tablazat. 4,66-7,66 év kozotti gyerekek spontan beszédanyaganak mennyisegi mutatoi

Mutato Atlagos érték
Osszes mondat (n) 4460 (15,16)
Osszes szdvegszo (0SS, n) 272,80 (85,96)
Osszes kiilonbozé sz6 (OKS, n) 93,50 (22,90)
MLU 6,37 (1,09)
MLUS5 13,44  (2,45)
Vonatkozd mellékmondatok (n) 0,37 (0,54)
“hogy’-0s mellékmondatok (n) 3,90 (1,90)
Osszes funkcioszo (n)  (aki*, ami*, hogy, de, mert) 7,05 (3,17)
OKS/0SS 0,36 (0,06)
Esetragos bévitmények (n) 20,75 (5,05)
Esetragos bdvitmény / mondat (n) 0,54 (0,18)

Megjegyzés: MLU: Mean Length of Utterance, Atlagos mondathossz szészamban megadva; MLUS5: az 6t leg-
hosszabb mondat atlagos hossza sz6szamban megadva.

A gyerekek 4ltal elmondott széveg mennyiségét az Osszes mondat mutaté adja meg.
Ebben jelentds egyéni kiilonbségek vannak, de a gyerekek atlagosan 44 mondatban me-
sélték el a képeken lathatd torténetet. E mennyiséget meghatarozza a sztenderd feladat
terjedelme — a képtorténet hossza — is, igy ez az adat a viszonyitsi pont a tovabbi muta-
tokhoz. E 44 mondatban a gyerekek atlagosan 272 szdvegszot mondtak, azaz atlagosan
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6,37 szavas mondatokban beszéltek. Ez az atlag egyarant tartalmazza az egyszavas koz-
1éseket és a leghosszabb mondatokat. A gyerekek szintaktikai kompetenciajat, illetve an-
nak tartalékait jobban mutatja az MLUS mutato, ami a gyerekek altal hasznalt 6t leghosz-
szabb mondat szavakban mért terjedelme. Ez az érték a csoport atlagat tekintve 13,44,
azaz a gyerekek az atlagos teljesitményiikhdz képest kétszeres hosszusagu, joval komple-
xebb mondatokat is képesek hasznalni.

Kozelebbi képet ad a mondatok komplexitasardl az esetragos bévitmények szama:
20,75, tehat a ragtalan alanyt nem szamitva ennyi ragozott fonévi bévitményt hasznaltak
atlagosan a gyerekek; egy mondatra vetitve 0,54 esetragos bdvitmény jut, ami azt jelenti,
hogy a hatdrozészavakon, melléknévi modositokon feliil koriilbeliil minden masodik
mondatban hasznaltak ragozott, példaul targy- vagy helyhatarozo ragos féneveket. Ami
az Osszetett mondatszerkezeteket illeti, vonatkozé mellékmondat igen kevés volt, hozza-
vetélegesen minden harmadik gyerek hasznalt ilyet (valojaban, ahogy a szdras is mutatja,
bizonyos gyerekek szivesen mondtak ilyen szerkezeteket, masok pedig egyaltalan nem).
Ennél magasabb szamban hasznaltak a hogy kot6szoval bevezetett alarendelt mellékmon-
datokat, példaul ,,...biztos voltak benne, hogy ott van a béka . Az ilyen tagmondat atlagos
gyerekenkeénti értéke 3,9, ez tehat a leggyakoribb aldrendelttagmondat-tipus. Csak hozza-
vetdleges Osszehasonlitasként: a nyelvileg atlagosan igényes National Geographic inter-
netes kiadasabol véletlenszertien valasztott 44 mondatos cikkben kilenc vonatkozé mel-
Iékmondat, és 15 hogy kotdszavas alarendeld Osszetett mondat szerepelt. Jelentds kiilonb-
ség tapasztalhato tehat az iskolaba 1€p6 és kisiskolas gyerekek spontan beszéde, illetve az
altalanos ismeretterjesztd szovegek szerkezeti komplexitasa kozott.

A beszélt nyelvi szerkezetek megértésével kapcsolatban az elsok kozott Bishop (1997)
kozolt adatokat tipikus és zavart nyelvi fejlédésre nézve a mondatstrukturdk eltérd fejlo-
désmenetérdl. Az altala kifejlesztett vizsgaloeljarast, a fentebb mar emlitett TROG-ot
adaptalta magyarra Lukacs és munkatarsai (2012). A TROG-H a magyarban is statiszti-
kailag alatdmasztott normakat nyujt az egyes nyelvi szerkezetek megértésében az életkor
fiiggvényében jelentkezo kiilonbségekre. A TROG-ban a gyerek feladata a kisérletvezetd
altal mondott mondathoz a legmegfelelobb kép kivalasztasa négy koziil, melybdl harom
a mondattdl valamely vonatkozasban eltéré eseményt, helyzetet abrazol. A gyerekeknek
nem kell tehat szoban vélaszolniuk, a teszt igy a nyelvi kifejezéstol fiiggetlentiil képes
vizsgalni a megértést.

Szamos olyan egyszer(i és Osszetett szerkezet van, amelyek megértése iskolaskorra
mar ismertnek vehetd. Ezzel szemben a tesztben vizsgalt szerkezetek koziil az alabbi 6t
az 1. abra tantisaga szerint még nem tekinthetd altalanosan ismertnek, hiszen ezek mind-
egyike jelentds fejlodésen megy keresztiil az iskolas évek alatt, és az 6tbdl harom még 13
éves korra sem éri el a plafont. Miutan a kutatds nem hosszmetszeti jellegii, azaz az egyes
¢letkori csoportokban kiilonb6z6 gyerekcsoportok szerepelnek, a diagram értékei azt je-
lentik, hogy az alabbi nyelvtani szerkezetek megértésében az iskolas populécioban vari-
ancia mutatkozik: ezeket a mondatszerkezeteket nem minden gyerek érti meg hallas utan
maradéktalanul és automatikusan (a tovabbra is igen egyszerl szokészlet ellenére).
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azt a kutyat kergeti, ami nagy.); T: fémondatot megszakito, alany egyéb tipusli vonatkozé mellékmondat (pl. A
macska, amit a tehén kerget, az fekete.)

1. abra
Osszetett nyelvtani szerkezetek megértése az életkor fiiggvényében
(Lukdcs et al., 2012 alapjdan)

A gordiilékeny megértés szempontjabol tehat problematikusak a téri és bizonyos logi-
kai relaciokat kifejezo szerkezetek, illetve a tobb predikatumot kiilonbdz6 modokon egy-
massal atfedésbe helyez6 strukturak. Ez egybeesik azzal az eredménnyel, miszerint a gye-
rekek spontan beszédiikben is ritkdbban hasznaljak e mondatszerkezeteket.

Verbalis emlékezet

A verbdlis rovid tava emlékezetre jelentds feladatok harulnak mind a beszélt, mind az
irott nyelv feldolgozéasaban és elsajatitasaban is. A verbalis rovid tdva emlékezet egy fiig-
getlen emlékezeti alrendszer, amelynek miikodését nem a beszédhangok megkiilonbozte-
tésének vagy kategorizalasanak a képessége hatarozza meg, mivel azok épsége mellett is
sériilhet (Vallar & Papagno, 1995), és fiiggetlen a masfajta (pl. téri-vizualis) informacio
rovid tavu tarolasaért és manipulalasaért felelds emlékezeti rendszertdl is. A verbalis ro-
vid tavli emlékezet kapacitasa hatarozza meg, hogy mennyi verbalis informaciot (hany
sz6t, milyen hosszil mondatokat) tudunk atmenetileg (néhany masodpercig) fejben tartani.
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Ezt a rovid tava emlékezeti rendszert, amely atmenetileg tarolja és frissiti a nyelvi infor-
maciot, Baddeley és Hitch (1974) szerint ,,munkamemoriaként kell felfogni, amely fenn-
tartja és manipulalja az informaciot a kovetkeztetést, megértést, tanulast igényl6 feladatok
kivitelezése alatt” (idézi Racsmany et al., 2005, p. 481).

Az irott szavak esetében az informacio az artikulacios frissités, vagyis a betiik beszéd-
hangokba val6 atkddoldsanak a mechanizmusan keresztiil keriil be a fonologiai tarba, on-
nantdl kezdve a rendszer beszélt nyelvi anyagként kezeli. A verbalis rovid tavi emlékezet
kapacitasanak két legelterjedtebb mérdeljarasa a szamterjedelmi és az alszoéismétlési fel-
adat; az emlékezeti kapacitds mindkét feladat eredményei szerint né 49 éves kor kozott
(Baddeley et al., 1998; Gathercole & Adams, 1994).

A verbalis munkaemlékezet kapacitdsaban megmutatkoz6 egyéni kiilonbségek meg-
hatarozé szerepet jatszanak az anyanyelv-elsajatitas tempdjanak eltéréseiben (Baddeley,
2003; Gathercole & Adams, 1993, 1994). Kiilénésen erés a rovid tava emlékezeti kapa-
citas prediktiv ereje a szokincs méretére és a méret novekedésére még 14 éves korban is
(Baddeley et al., 1998; Gathercole et al., 1999): ez a rendszer tarthatja fenn a szavak hang-
alakjara vonatkoz6 informaciot addig, amig az a hossza tava emlékezeti tarba, a lexikonba
at nem irodik. A verbalis rovid tava emlékezet kapacitasa jelentés mértékben meghata-
rozza nemcsak az anyanyelv, hanem az idegennyelv-elsajatitas tempdjat is (Service, 1992;
Service & Kohonen, 1995), azt is, hogy milyen pontosan €s gyorsan tudnak 1j, ismeretlen
neveket rendelni a gyerekek targyakhoz (Gathercole & Baddeley, 1990a), és sszefiiggés-
ben van a nyelvtani feldolgozassal és produkciéval is (Adams & Gathercole, 2000). A
verbalis rovid tava emlékezet biztositja tehat a hossza tava nyelvi emléknyomok kialaki-
tasat a szavak és a nyelvtani szerkezetek teriiletén is.

A verbalis munkameméria beszélt nyelvi mutatoéi

A verbalis munkamemoria két legelterjedtebb vizsgaloeljarasa a szamterjedelem és az
alszoismétlési feladatok. A szamterjedelem feladatot nagyon régota hasznaljak képesség-
vizsgalatra, a Wechsler intelligenciatesztnek is része. A Racsmany és munkatarsai (2005)
altal hasznalt szamterjedelmi feladatnal minden terjedelemhez négy szdmsorozat tartozik.
A résztvevo feladata a szamokat hianytalanul és az elhangzas sorrendjében elismételni. A
vizsgalati személy rovid tava emlékezeti terjedelmét az a sorozathosszusag jeloli, amely-
bol legalabb két szamsorozatot pontosan ismétel meg. A szamterjedelem iskolaskorban
meég fejlédésen megy keresztiil. Racsmany és munkatéarsai (2005) nagymintas adatai alap-
jén az iskolaskor elején jellemzden 4-5 szambol allo sorozatokat ismételnek pontosan a
gyerekek, az altalanos iskola végére ez az érték hat szamjegy koriil mozog.

Mig a szamterjedelmi feladatban mindenki szamara ismerds, stabil hosszi emlékezeti
reprezentacioval rendelkez6 szavakat (szamneveket) kell elismételni, az alszoéismétlési
teszt (Gathercole et al., 1994) egyre hosszabb értelmetlen (de az anyanyelv jellegzetessé-
geinek megfeleld hangszerkezetil) szavak ismétlését kéri. Ez a feladat jol modellezi azt a
helyeztet, amivel az anyanyelvét elsajatitd gyerek szembesiil, ha 0j szot hall. Az alszoter-
jedelmi kapacitas olvasasi képességek fejlodésével valod szoros kapcesolatat kimutattak a
tipikus fejlodésben (Brady et al., 1983; Kamhi & Catts, 1986) és a diszlexia vizsgalatan
keresztiil is (Campbell & Butterworth, 1985; Snowling, 1998, 2000; Snowling & Hulme,
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1989). Diszlexiaban szamos vizsgalat eredményei szerint jelentGsen csdkkent a fonologiai
rovid tava emlékezet kapacitasa, bar vannak ennek ellentmondé eredmények is.

A magyar alszotesztet ugy allitottak 6ssze, hogy (az angol eredetivel szemben) kis-
gyerekkortol felnottkorig alkalmas legyen az emlékezeti terjedelem vizsgalatara. A ma-
gyar valtozat dsszesen 36 értelmetlen szobdl all, a legrovidebb egy, a leghosszabb kilenc
szotagbol all, minden szdtaghosszisagban négy elemet tartalmaz. Az alszavak megfelel-
nek a magyar szavak hangszerkezeti felépitésének, és a kimondasuk artikulacios nehéz-
séget nem jelent az anyanyelvi beszéloknek. Az iskolaskori fejlédés Racsmany és mun-
katarsai (2005) adataiban mérsékelt.

Olvasaisi terjedelem teszt

Az olvasasi képességek vizsgalatara gyakran hasznaljak az olvasasi terjedelem tesztet
(Reading Span; Daneman & Carpenter, 1980), amely az olvasasi képességek mellett a
verbalis rovid tdva emlékezet funkcioit, a feldolgozast és a tarolast is méri. A feladat soran
arésztvevok egyre tobb mondatot olvasnak, majd felidézik minden olvasott mondat utols6
szavat: el6szor egy mondatot olvasnak és egy szot idéznek fel, ezt kovetden két mondatot
¢s mindkettonek az utolsé szavat és igy tovabb, egészen addig, amig az §sszes olvasott
mondat utolsé szavat helyesen fel tudjak idézni. Az egyén olvasasi terjedelme a helyesen
visszamondott szavak szdma. Az olvasasi terjedelmet az olvasasi hatékonysag mutatoja-
nak is tekintik, mivel késobbi vizsgalatok szerint jelentds egylittjarast mutat a kiilonb6z6
szovegértési feladatokon nyujtott teljesitménnyel (Friedman & Miyake, 2004; Saito &
Miyake, 2004), bar ezeket az eredményeket nem mindig sikeriilt megismételni, és ugyan-
annak a személynek az ujratesztelése is eltérd eredményt mutathat (Caplan & Waters,
1999; Waters & Caplan, 1996). A feladatnak kiilonb6z6 verzidi vannak, eredetileg han-
gosan kellett felolvasni a mondatokat, de 1étezik olyan webes valtozat is, ahol ujra be kell
gépelni a korabban elolvasott mondatot.

A tesztnek magyar adaptécidja is van, és tobb korosztalybol elérhetdek normativ érté-
kek, amelyeknek az alapjat 327 személy (147 férfi, 180 nd; 308 jobbkezes, 19 balkezes)
adatai adjak. A legfiatalabb csoport a 8—10 éves korosztaly, mivel a teszt folyékony olva-
sasi készségeket igényel, a legiddsebb a 31 és 45 év kozatti csoport — a kettd kdzott jelen-
t0s olvasasi terjedelmi valtozas figyelheté meg. Az olvasasi terjedelem teszt magyar val-
tozata az eredeti angol valtozatot kovetve 60 mondatbol all (kétmondatos az elsd teszte-
lem, igy a legnagyobb terjedelem hat), amelyek mindegyike egy kozepes gyakorisagu
kétszotagu szora végzodik. A tesztelés soran a személyek hangosan felolvassak a kartya-
kon 1évé mondatokat (a kartyakon egyre tobb mondat szerepel), aztan a mondatok eredeti
sorrendjének megfelelden kell visszamondaniuk a mondatok utolsé szavat. Az olvasasi
terjedelem az a szdszam, amit a résztvevd még pontosan és a megfeleld sorrendben el
tudott ismételni. A teszt hdrom sorozatbol all, a végleges terjedelemhez a harom sorozat
teljesitményét atlagoljak. Vagyis harom mondat utan mindharom utolso6 szo6 helyes elis-
métlése esetén a terjedelem harom, ha négy mondat utan mar nem sikeriil pontosan visz-
szaadni mind a négy mondatzard szot. A 2. tablazat mutat példakat a magyar olvasasi
terjedelem teszt elemeire (Németh, 2006).
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2. tablazat. Példak a magyar olvasdsi terjedelem tesztbol (Németh, 2006 nyomdn)

Mondatzaré

Sorozat Példamondat
szavak

A roka olyan alaposan kifosztotta a hazat, hogy nem

Kétszavas maradt mas ebédre, mint egy sovany csirke. .
csirke, orvos

sorozat Lacinak mar nagyon magas laza volt, és a torka is

bedagadt, mire kifulladva megérkezett az orvos.

A betdré Ovatosan a sotét szobaba Iépett, és a szive is

megallt ijedtében, mikor felgyulladt a lampa.
Haromszavas ~ Amikor elmentem hozza, nagyon hangosan ordibalt az lampa, f6ndk,
sorozat emberekkel, igy egybdl tudtam, ki itt a fonok. vitéz

Gaspar el volt keseredve, hogy ludtalpa miatt 6 az

egyetlen legény a faluban, aki nem lehet vitéz.

Reggel a szerzetes furcsa arcot vagott, mikor raeszmélt,

hogy a toronybdl hianyzik az 0ij harang.

Vilmos macskank mindennap egy orakor megjelenik a
Négyszavas kapuban, mert jol tudja, mikor van az ebéd. harang, ebéd,
sorozat labda, patak

A megtermett szoke csatar nagy erdvel a kapu felé 16tt,
de a csuszos fii miatt mellégurult a labda.

Tavasszal, amikor sokat esik az es6 és olvad a ho,
mindig kidrad a haz mogott csorgedezé patak.

Németh (2006) eredményei szerint, Just és Carpenter (1992) eredményeivel szemben,
az olvasasi terjedelem feladattal mért munkaemlékezeti kapacitas (de ugyanez igaz az
alszoteszttel végzett mérésekre is, a nagyon hosszii mondatoktdl eltekintve) felndtteknél
nem mutat egyiittjarast az olvasasi idokkel Oniitemezett olvasasi feladatban. A szerzd
amellett érvel, hogy ezek a mutatok nem a menet kdzbeni, hanem az utdlagos feldolgozast
¢és megértést tamogatd mechanizmusokat tiikkrozik, ahogy ezt az olvasasi terjedelem és a
megértési kérdésekre adott valaszok hibainak egyiittjarasa is mutatja, dsszhangban a
korabbi eredményekkel (Caplan & Waters, 1999; Daneman & Carpenter, 1980; Just &
Carpenter, 1992). Megvizsgaltak ugyanezeket a kapcsolatokat fejlodési szempontbol is.
Azt vartak, hogy mivel az olvasés, szamos mas készséghez hasonléan a fejlédéssel és
gyakorlassal egyre inkabb készségszintivé, gyorssa, automatikussa és erdfeszités
nélkilivé valik, abban a szakaszban, amikor még nem teljesen ilyen, er6sebben tdmasz-
kodik a munkamemoria eréforrasaira. Az olvasasi terjedelem feladat magyar életkori
csoportonkénti kiilonbségei nem minden esetben jelentések. A 8-10 és a 11-13 éves
csoport kozott jelentés mértékii a terjedelem névekedése, de ez nem valtozik a 14—17 éves
csoportban (bar az életkori savok sziikitésével valosziniileg arnyaltabb képet kaphatnank),
majd a 18 éveseknél Gjabb jelentds ndvekedést tapasztalunk, de a terjedelem aztan nem
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no6 tovabb felnéttkorban. A harom fiatalabb korcsoportban mért olvasasi idok folyamatos
rovidiilést mutattak. Az olvasasi terjedelem jelents negativ egyiittjarast mutatott az
olvasasi idokkel a 9—12 éveseknél (vagyis a nagyobb terjedelem rovidebb olvasasi idoket
eredményezett). Az alszoismétlési teszt csak a 13—14 éves korosztalyban befolyasolta az
idoket. A szerzd elvarasainak megfelelden tehat valtozik az, hogy az olvasas mennyire
épit rovid tava emlékezeti er6forrasokra. A fejlodés korabbi szakaszaiban még szorosabb
a kapcsolat a munkaemlékezeti mutatok (olvasasi terjedelem, alacsony és magas kapa-
citds) és a menet kdzbeni feldolgozasi és megértési folyamatokat tiikr6z6 olvasasi idok
(lassti és gyors olvasok) kozott, majd az olvasas sordn torténd mondatmegértés automati-
zaloddasaval és proceduralizacidjaval ez a kapcsolat megsziinik, és csak kiilondsen Ossze-
tett és bonyolult vagy hosszi mondatok megértésében jatszik szerepet (Baddeley, 2001).

A mondatszinten til, a szovegek megértésében a rovid tava emlékezetnek nagyobb
szerep juthat. Itt az egyes mondatok Osszekapcsolasahoz sziikséges elemeket is tovabb
fejben kell tartani, a névmasokat dssze kell tudni kapcsolni az eldzményeikkel (minél na-
gyobb a tavolsag a névmas és az elozménye kdzott, annal nagyobb terhet ré6 a megértés a
munkaemlékezetre, Daneman & Carpenter, 1980; r=0,72). Ugyanakkor késébbi fejlodési
vizsgalatok (Oakhill, 1986, 1994) eredményei azt mutattak, hogy a szovegértésbeli kii-
16nbségeket nem a verbalis rovid tdva emlékezet artikulacios hurok 0sszetevdjének egyéni
eltérései okozzak, hanem a kozponti végrehajto figyelmi kapacitisa a meghatdrozo. Osz-
szességében tehat nem teljesen tisztazott, hogy a verbalis rovid tdva emlékezet és a vég-
rehajtd funkcidk hogyan hatnak a szdvegértésben, de szdmos vizsgalat kimutatta az
egylittjarasukat.

Németh (2006), illetve Magyari és Németh (2003) a munkamemoria-kapacitas egyéni
kiilonbségeit négy kiilonbozo eljarassal mérte: (1) olvasasi terjedelem teszt, (2) magyar
alszoteszt (Racsmany et al., 2005), (3) szamterjedelem teszt és (4) forditott szamterjede-
lem teszt. A szovegmegértési feladathoz harom, kéznapi nyelven iroédott, kozepesen nehéz
szoveget valasztottak. A torténetek elolvasasa utan (az olvasasi id6t mérték) emlékezeti
kérdéseket tettek fel, majd megkérték a személyeket, hogy meséljék el a torténetet (ennek
pontossagat 0-3 kozott pontoztak). Annak érdekében, hogy az artikulacios hurok és a fi-
gyelmi funkciok szerepét szétvalasszak, a harmadik szoveget a személyek egy részével
artikulacios elnyomassal olvastattak, hangosan értelmetlen szoveget (blablabla) ismétel-
tek olvasas kdzben. A szovegeértési teljesitmény a munkaemlékezet-mutatok koziil az ol-
vasasi terjedelemmel mutatta a legszorosabb korrelaciot (r=0,47, p<0,01), ami akkor is
megmaradt, ha az alszdteszttel mért hatast parcialis korrelacidval kisziirték (r=0,41,
p<0,01), és ez igaz volt az artikulacids elnyomassal és az anélkiil olvasott szovegre is.
Vagyis az olvasasi terjedelem teszten mért kapacitas hatdsa nemcsak a fonoldgiai hurok
mozgositasanak koszonhetd (bar ez is Iényeges); a szovegmegértésben nagyobb szerepet
jatszanak a feladatban érintett figyelmi €s végrehajté funkciok. Az olvasasi id6k nem mu-
tattak Osszefiiggést egyik munkaemlékezeti mutatoval sem. Az artikulacios elnyomas nem
befolyasolta a megértési teljesitményt. Németh (2006, p. 72) szerint ,,A szovegmegértés
hatterében tehat a komplex verbalis munkamemoria allhat, amelynek komponensei egyiitt
képesek az utolagos megértési teljesitmény bejoslasara”. Ujabb osszegzésekben ezekrél a
képességekrol mint az ért olvasas kulcsmozzanatanak, az integracionak meghatarozo
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elemeirdl olvashatunk, melyek sziikséges, de nem elégséges feltételei a hatékony szoveg-
értésnek (I. pl. Oakhill, 2020).

A szovegfeldolgozas kognitiv vetiiletei

A szovegek megértéséhez nem elég felismerni a szavakat és megérteni a mondatokat. Arra
is sziikség van, hogy az olvaso a szoveg kiilonboz6 részeibdl szarmazo informaciokat
Osszekapcsolja, és a hianyzo informaciokat kovetkeztetésekkel potolja annak érdekében,
moly kognitiv eréfeszitéseket tegyen (Cain & Oakhill, 2007; McNamara, 2021; Oakhill,
2020). Alapszintii szovegek esetében a felndttek szamara mindez mar konnyen megy, de
a felnbttek is rangsorolhatdk az olvasasi képesség, a korabbi tudas, az egyes témak és
altalaban az olvasas iranti érdekl6dés és motivacio és az olvasasi hatékonysag szempont-
jabdl. Az olvashatosagi vizsgalatok a szovegjellemzdok elemzése mellett viszonylag koran
kiterjesztették a kutatasok teriiletét az olvasok képességeire is. A fenti tényezoknek a ha-
tasat vizsgaltak a megértésre, az olvasasi sebességre ¢és a szovegbdl nyert informacidk
hosszabb tavii megtartasara.

A szovegértés vizsgalatakor nem konnyld egymastdl elkiiloniteni a megértést
befolyasold hatasokat: a szoveg nehézsége, az eldzetes tudas, az emlékezeti képességek,
az intelligencia, a kérdések nehézsége mind befolyasolhatjak a teljesitményt. Egy Klare
¢és munkatarsai (1955a) altal végzett kutatas keretében az amerikai légierd kiképzés alatt
allé katonainak olvashatosagat vizsgaltak. A kdzel 1000 f6s vizsgalatban a szovegjellem-
z0k valtoztatasa mellett a korabbi tudast is figyelembe vették. Az eredmények szerint a
szOveg stilusanak konnyitése elsdsorban azoknak jelent segitséget, akiknek ismeretlen a
szoveg témaja (az olvashatosagi formulak segitségével nyolc osztalynyit konnyitettek a
szOovegen, ami 8%-0S javulast eredményezett), akik mar jartasak benne, azoknak nem javit
a teljesitményén. Ugyanezek a szerzék egy kés6bbi vizsgalatban azt is megmutattak, hogy
a jobb szakmai alkalmassagot mutatd résztvevok nagyobb részt tartottak meg az olvasott
anyagbol, mig a palyavalasztasi preferencidknak nem volt semmilyen hatasa (Klare et al.,
1955b). Tovabbi vizsgalatokban azt is alatamasztottak, hogy a motivacid és az olvasasi
képesség is befolyasolja az eredményeket. Amikor az érdeklddés és az eldzetes tudas
nagy, nem segiti a megértést, ha konnyebb a szoveg, de ha az érdeklddés és az eldzetes
tudas is alacsony, akkor jobb a teljesitmény, ha az olvaso szintjénél egyszeriibb szinten
megfogalmazott a szoveg. A megértés az érdekl6dés és az eldzetes tudas szintjétol fligget-
lentil jobb, ha a szoveg az olvaso szintjének megfelel, mint akkor, ha meghaladja azt. A
témaban vald nagyobb jartassag jobb késObbi felidézési és felismerési, megértési és
kimenetbejoslasi teljesitményhez vezet (Chiesi et al., 1979; Entin & Klare, 1985; Fass &
Schumacher, 1978; Klare, 1976; Pearson et al., 1979; Spilich et al., 1979; Woern, 1977).

Az jsagiras teriiletén végzett vizsgalatok az olvashatosag és az olvasoi kitartas kap-
csolatat vizsgaltak. Az olvashatdsag javitasa novelte az olvasotabort (akar 45-60%-kal,
Murphy, 1947), és az olvaso kitartasat is, vagyis azt, hogy mennyire olvassa tovabb, il-
letve végig a szoveget (80%-os javulas, Swanson, 1948). Feld (1948) vizsgalata arra is
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ramutatott, hogy a kilenc osztalynal magasabb versus alacsonyabb olvashatosagi index-
szel rendelkez6 ujsagceikkek olvasokozonsége kozott 20% versus 75% a kiilonbség, vagyis
mar kis egyszertisités is nagyban novelheti az olvasok szamat.

A jobbara felndttekkel végzett vizsgalatok eredménye altalanosithaté a gyerekpopula-
cidrais. A gyerekekre is SOk esetben igaz lehet, kiilondsen a tankdnyvi szovegek esetében,
hogy gyakran alacsony jartassaggal rendelkeznek az adott szakteriileten, elézetes tudasuk
kevés, olvasasi motivaltsaguk valtozékony és sériilékeny, érdeklddésiik viszonylag rovid
iddre kelthet6 fel (bar, ahogy a felnéttek esetében is, ezek a tényezok naluk is szovegen-
ként és egyénenként jelentds valtozatossagot mutathatnak). Vannak azonban fejlodésspe-
cifikus jelenségek, amelyek ezen feliil is megnehezitik a gyerekek szamara a szovegek
kognitiv feldolgozasat. Egyes vizsgalatok szerint a gyerekek képesek ugyan a szovegbeli
informaciotoredékek Osszekapcesolasara €s a Iényeges kovetkeztetésekre, de ezek a folya-
matok kevésbé zajlanak le spontan fiatalabb korban. Azaz kérdésekkel vagy méas modo-
kon ré kell vezetni 6ket az egyes mondatok altal kozvetitett hirmozzanatok integralasara
(pl. Casteel & Simpson, 1991; Omanson et al., 1978; Paris & Lindauer, 1976; Paris &
Upton, 1976). Barnes és munkatarsai (1996) kisérletileg is vizsgaltak a szovegértelmezés
soran végzett kovetkeztetések — hattértudastol fiiggetlen — szintjét. Hat és 15 év kozotti
gyerekeknek megtanitottak egy tobb epizodbol allo torténet értelmezéséhez sziikséges
minden ismeretet (az elsajatitast ellendrizték), majd elolvastattak veliik a torténetet. Ez-
utan kérdéseket tettek fel nekik, melyek megkovetelték a szoveg tartalma és a hattérisme-
retek integralasat, az azok alapjan valo kovetkeztetéseket. Az eredmények alapjan bar
minden gyerek szamara rendelkezésre alltak a sziikséges hattérinformaciok, nagymértéki
életkori hatast figyeltek meg a kovetkeztetések, azaz a szovegbeli tartalom kognitiv fel-
dolgozésanak szinvonaldban. A fentiek fényében — nem meglepé modon — a tanitési stra-
tégiak is jelentésen befolyasolhatjak a szovegértést, és a kiilonbozo tanitasi stratégidknak
¢s hatékonysaguknak a vizsgalata is igéretes jovobeli kutatasi iranyként jelenik meg egy
Ujabb észt vizsgalatban: fiatalabb gyerekeknél az aktiv tanulast tdmogatd, iddsebb gyere-
keknél a szovegértést és a nyelvtani szabalyokat tanit6 tanari stratégiakat azonositottak
(Késper et al., 2019).

Konkluzio

Tanulmanyunkban attekintettiik a szovegértéssel kapcsolatban allo nyelvi-kognitiv képes-
ségeket. Ennek soran nyilvanvaldva valt, hogy ezek a nyelv minden szintjén szoros és
komplex kapcsolatban allnak az olvasott szovegek megértésével. A beszélt nyelvi fejlédés
egyrészt megalapozza az irasbeliséget, masrészt maga is tovabb fejlédik az olvasas tjan
hozzaférheté anyagok feldolgozasa utjan. A nyelvi szintek e vonatkozasban eltérd szere-
pet toltenek be: mig a fonologiai elemzés és tudatossag inkabb az olvasasi készség tech-
nikai részének elsajatitasaban szamit alapvetd képességnek, a szintaxis és még inkabb a
szokincs maga is fejlodik az irasbeliség altal. Leginkabb e két utdbbi nyelvi szintre érvé-
nyes az a megallapitas, hogy a gyerekek még nem tekintheték nyelvileg felnéttnek, azaz

227



Lukacs Agnes és Kas Bence

szamolnunk kell azzal, hogy a szokészlet bizonyos rétegei €s a nyelvi kifejezésmodok egy
adott szinten tili komplexitdsa még nem all rendelkezésiikre.

A bemutatott kutatasi eredmények alapjan a tankonyvi szovegek nyelvezetének kiala-
kitasakor tehat kettds célt kell kitlizni. Olyan nyelvi bonyolultsagu szovegeket kell kiala-
kitani, amelyek egyrészt feldolgozhatoak a gyerekek szamara, masrészt megfeleld meny-
nyiségl Gj informaciot is tartalmaznak, nem csupan informaciotartalmukat, hanem nyelvi
formajukat tekintve is. Tankonyvi szovegek esetében a metakognicio relevans elemei és
az olvasasi stratégiak is kiemelt szerephez jutnak. Fontos megjegyezniink, hogy a magyar
nyelv jelentdsen kiilonbozik a szakirodalmi attekintésben leggyakrabban hivatkozott an-
goltol, igy szamos olyan vizsgalati eredmény van, amelynek feltétlen elfogadasa magyar
mintan valo ellendrzést igényel. A verbalis munkaemlékezet fejlédésér6l mar vannak
megbizhatdé magyar adatok, de nagy sziikség lenne a magyar nyelvi fejlodéskronolégia,
azaz a magyar szokincs és a nyelvtani szerkezetek életkorhoz kapcsolt fejlodési stadiu-
mainak meghatarozasara (ezekhez jo kiindulast jelenthet a spontan beszéd vizsgalata és a
2012-ben megjelent TROG-teszt). Sziikség lenne az olvasasspecifikusabb, komplex ké-
pességek fejlodési vonalat is felrajzolni: az eddigi magyar adatok alapjan érdemes lenne
a szovegértéssel jelentds egyiittjarast mutato olvasasi terjedelem feladat normait finomabb
és tagabb életkori felbontasban felmérni (és ehhez esetleg egy ennek megfeleléen modo-
sitott feladatot alkalmazni). Mindezekhez kapcsoloddan sziikség lenne olyan nagy mintan
végzendd olvasasvizsgalatra, amely alapjan az irott szovegek szerkezeti jellemzdinek (pl.
alacsony gyakorisagu szavak aranya, alarendelt tagmondatok aranya) adott szintjeit, il-
letve azok kombinacioit életkorhoz vagy osztalyfokokhoz lehetne rendelni.
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ABSTRACT

COGNITIVE FACTORS BEHIND INDIVIDUAL DIFFERENCES IN READING COMPREHENSION
Agnes Lukacs & Bence Kas

The ultimate goal of reading is comprehension. In reading research, it is generally accepted
that during learning to read the factors affecting comprehension are not limited to phonological
segmentation and word decoding, but also include cognitive factors and elements of spoken
language that develop in parallel with written language skills. Therefore, in describing the
development of reading, in addition to phonological segmentation and word decoding closely
related to written language, spoken language skills on which reading is based, like the use of
vocabulary and sentence structures, inference making, integration and monitoring
comprehension, should also be considered. In this paper we review results of research
examining the linguistic and cognitive factors behind reading comprehension. Although most
studies involve adults and non-textbook texts, our review is guided by the goal of mapping out
the factors influencing school-age comprehension of textbook materials, and in the summary,
we outline possible future directions of research in Hungarian textbook comprehension.
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