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Az olvasas is gondolkozas, s az iras is beszéd.

Babits Mihaly
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Bevezetés

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Csapo Bend és Csépe Valeria
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Az olvasas fejlodése kognitiv szempontbol

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

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

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

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

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

A kognitiv faktorok hozzajaruldsa az olvasashoz

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

Fonoldgiai feldolgozas

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

Bet(i-beszédhang feldolgozas

Az alfabetikus irasrendszerek esetében az olvasas- €s irastanulas soran
az els6 legfontosabb 1épés annak elsajatitasa, hogy melyik betli melyik
beszédhangnak felel meg, hiszen a sikeres hang-betli, majd betii-hang
dekodolas alkotja a kés6bbi folyékony olvasas alapjat. Szamos tanul-
many igazolta az 6vodaskori betliismeret €s az 1. osztalyban mutatott ol-
vasasi teljesitmény kozotti erds prediktiv kapcsolatot (Lyytinen és mtsai.,
2001; Lyytinen és mtsai., 2004; Pennington és Lefly, 2001; Scarborough,
1990; Wimmer és Hummer, 1990). Az is igaz viszont, hogy az ismert
betii-beszédhang megfeleltetésnek a sikeres olvasasra gyakorolt hatasat
a késobbi fejlodési szakaszokban kevésbé vizsgaltak. Ennek feltehetéen
az a széles korben elterjedt feltételezés az oka, hogy a gyerekek mar az
olvasastanitas kezdete utan révid idon beliil ismerik, hogy melyik betii
melyik hangnak felel meg. A kutatok ugy becsiilik, hogy a betii-hang
megfelelés teljes elsajatitasdhoz sziikséges id6 sekély, vagy ugynevezett
transzparens ortografia esetében a néhany honaptol (Ziegler és Goswami,
2005) az egy évig terjed (Aarnoutse, van Leeuwe ¢és Verhoeven, 2000),
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mig kevésbé transzparens ortografidk esetében ez altalaban két év (Hardy,
Stennett ¢s Smythe, 1973).

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

Gyors automatikus megnevezés (rapid automatized naming — RAN)

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

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

A kognitiv készségek szerepe az olvasas
és az iras fejlodésében

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

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

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

A folyékony alszéolvasas legmegbizhatébb prediktora, eltérden a sza-
vak olvasasi fluencidjanal tapasztalttol, a PA volt (kivéve a 4. és az 5.
osztalyt, ahol a PA és a RAN hozzajarulasa egyforman kifejezett volt).
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Ennek a vizsgalatnak az eredményei azt jelzik, hogy a PA teljesitmény
egyéni kiillonbségei erésebben és hosszabb idon at hatottak az olvasasi
teljesitményre, mint ahogy azt a transzparens ortografidkban végzett
vizsgalatok eredményei altalaban jelezték (pl. Landerl és Wimmer, 2008,
az 1. osztaly utan nem talaltak szignifikdns hozzajarulast, lasd fent). Ez
a kiilonbség annak a ténynek is tulajdonithatd, hogy ebben a vizsgalatban,
ellentétben a korabbi vizsgalatok tobbségével (egy figyelemre mélto ki-
vétellel: Patel és mtsai., 2004), csak sebességmérést alkalmazo fonologiai
feladatokat hasznaltak a PA-nak az olvasasi fluenciaban betoltott szere-
pét feltarando, igy az inkompatibilis mérési paramétereknek kdszonhetd
értelmezési zavarok elkeriilhetévé valtak. Csak ilyen feltételek mellett
volt megfigyelhetd az olvasasi stratégiaban megjelend egyértelmii kogni-
tiv valtas. Az olvasasi folyamat mindségében bekovetkezd valtas, gy
tlinik, tikr6zodik a kognitiv funkciokban bekovetkezo relativ és fokoza-
tos valtasban, az olvasasfejlodés vizsgalt hat évfolyaman keresztiil. Mig
a PA hatasa a szoolvasasra fokozatosan gyengiilt, és a RAN valt fonto-
sabba a szoolvasasban, figyelemre méltd, hogy az alszavak olvasasanak
folyamatossagaban mind a PA, mind a RAN fontos szerepet jatszott mind
a hat osztalyban. Ezek az eredmények nem konnyen illeszthetok a kétutas
(Dual Route) olvasasi modell kereteibe (Coltheart €s mtsai., 2001), de
ugy tlinik, hogy annak a valamennyi szotipus esetében egy €s ugyanazon
olvasasi haldzatnak a fejlédését jelzik, amelyben a feldolgozasi terhelés
vagy a feldolgozas tipusa az ingertulajdonsagok €s az olvasasi tapaszta-
lat fiiggvényében kiilonbozhet.

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

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

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

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

Ortografiai konzisztencia és kognitiv olvasasfejlodés

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

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

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

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

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

Olvasasfejlédés a transzparens ortografiakban

Transzparencia és fonoldgiai tudatossag

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

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

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

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

Ndslund és Schneider (1991), valamint Wimmer és Hummer (1990)
olyan német anyanyelvli gyerekeket vizsgaltak, akiket a németben fejlett
dekodolasi stratégia jellemzett, de nem mutattak az angol nyelvre jellemzd
logografikus stratégidknak semmilyen jelét sem. Wimmer és Hummer (1990)
56 osztrak, német ortografia szerint olvasni tanul9, els6 osztalyos tanulot
(atlagos életkor 7 év 5 honap) vontak be a vizsgélatokba. Azt talaltdk, hogy
latszolag valamennyi vizsgalt kisiskolas birtokaban volt annak az alfabeti-
kus stratégianak, amely a németben a betiisorok pontos fonetikus dekddo-
lasat teszi lehetové. Azt is megallapitottak, hogy még a gyengén olvasok
is helyesen betlizték ki és olvastak 0ssze a szavakat, jollehet ez naluk
hosszabb ideig tartott. Mig az angol nyelv esetében a formalis olvasasta-
nitas soran az olvasasi készség allando fejlodése mellett sok gyerek sza-
mara folyamatosan problémat jelent a szavak megfeleld kiolvasasa, a
transzparens ortografiak esetében ez a fajta olvasasi szakasz sokkal rovi-
debb. Eppen ezért az 6vodasoknal és az els6 osztalyosoknal a PA megfe-
leld fejlettsége szintje az olvasastanulas kezdetén lehet dontéen fontos.

35



Leo Blomert és Csépe Valéria

Ugyanakkor azt is figyelembe kell venniink, hogy az angol nyelven
olvasni tanulé gyerekek otéves koruk koriil kezdenek iskolaba jarni, azaz
lényegesen fiatalabbak, mint azok, akik transzparens ortografiaji nyelven
kezdenek el olvasni tanulni. A németek, az osztrakok, a finnek és legujab-
ban a magyarok is (a sziilék donthetik el, hogy a hatéves kor betoltésekor
gyermekiik azonnal iskolaba menjen vagy csak késobb kezdjen) 7 éves
korban kezdenek iskoldba jarni. Ezért nagyon fontos annak feltarasa,
hogy a transzparens ortografiaju irasrendszerben olvasni tanuld gyere-
keknél melyek az olvasasi készség gyors fejlédésének a valodi Gsszete-
voi. Lehetséges ugyanis, hogy az olvasasi készségeknek ez az els6 isko-
lai évben megfigyelheté meglehetésen gyors fejlodése az iskolakezdetre
jellemzo életkori kiilonbségnek és az ortografiai transzparencia eltérései-
nek is koszonheto.

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

Annak ellenére, hogy igazolddott a PA fontossaga a kialakul6 irni-ol-
vasni tudasban, szamos tényez6 maradt még hosszl ideig tisztazatlan.
Nagyon fontos lenne ismerniink azt, hogy a PA és mas, a mentélis lexi-
konnal kapcsolatos tényezok miként befolyasoljak az olvasas elsajatita-
sat, és azt, hogy a PA prediktiv erejét befolyasoljak-e a kognitiv és nem

36



1. Az olvasastanulas és -mérés pszichologiai alapjai

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Az olvasas atipikus fejlédése: diszlexia

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

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

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

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

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

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

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

A tipikus és atipikus olvasasfejlodés mérése

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

Az olvasds mérése a normal oktatasban

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

Az olvasas diagnosztikai célti mérése

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

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

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

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

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

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

(2) ,,A diszlexia a szamos, jol elkiilonithetd tanulasi képességzavar
egyike. Egy olyan biologiai eredetii, specifikus nyelvi alapokon
nyugvo rendellenesség, amelyet a szavak elégtelen fonologiai fel-
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D20. feladat

Felszinét vastag homokréteg ta-
karja. A homokot a szél konnyen
szallitja. A szél altal szallitott
homokot futéhomoknak nevez-
ziik. A homokbdl a szél néhol
10-15 méter magas buckakat
épitett. A buckak a szél hatasara
vandorolnak.

A Kiskunsag homokjat sok-sok

tizezer évvel ezel6tt a Duna

szallitotta ide hordalék formaja-

ban. A hordalékbél késobb a szél a laza homokot kifujta, és szétteri-
tette a Duna—Tisza kdzén. A szél munkaja altal enyhén hullamos fel-
szinli, homokbuckas vidékké alakult.

Mf.: 5-7. Miért nem terjed a homok?

A tankonyvi lecke végén, tipografiai eszkdzokkel is kiemelten, a képi
tudaselemek tudasszervezo erejét folhasznalva, rovid vazlat, majd ezt
kovetd kérdések segitik a szoveg megértését és feldolgozasat.

A Kiskunsag a Duna—Tisza kozén talalhato.
Duna hordaléka — homok — szél — futéhomok.
A futohomok megkotése: zoldségek és gylimolesok termesztése.

Hazank mely részén fekszik a Kiskunsag? Hogyan keriil ide a homok-
takard? Mi épitette a homokbuckakat? Milyen a t4j mai felszine? Mivel
foglalkozott régen a Kiskunsag népe? Hogyan kototték meg a futbhomo-
kot? Mely természeti adottsagok teszik lehetdvé a zoldség és a gylimolcs
termesztését? Sorold fel a leggyakoribb gytimolcsoket! Sorold fel a ter-
mesztett zoldségféléket! Miben termesztik a korai zoldségeket? Mi ké-
szl beloliik?
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Olvasasi stratégidk

A 3-4. évfolyamon folytatédo fejleszté munka soran sziikség esetén —
akar a differencialt fejlesztés eszkozeivel, akar a teljes osztallyal végzett
ismétld gyakorlatokkal — tijra és ujra felidézziik, gyakoroljuk a korabbi
évfolyamokon mar megismert olvasasi stratégidkat. Ennek fontossagat
igazolja a stratégiak egymasra épiilése és egyiittes rendszerének kohe-
rens miikodése, am emellett az olvasasi teljesitménynek a nyéari sziinet
id6tartama alatt rendszeresen, raadasul elsésorban a hatranyos helyzetii
tanulokat érintd visszaesése is a folyamatos atismétlés, felidézés jelentd-
ségét tarja elénk. Ezt az életkori savot — folytatva az el6z6 életkori cik-
lust — az ,,Olvasasi stratégiak fejlesztése és értékelése évfolyam-szaka-

crer

nak leirasaval inditjuk.

Atfutas

Az atfutds nem ismeretlen a hagyomanyos magyar olvasastanitasban,
régebben is alkalmaztak, ,,rézsut olvasasnak™ nevezték. Ez a technika az
olvasas el6tti stratégiak kozé tartozik, bar néhany beszamolo szerint a jo
olvaso jellemzdéje az is, hogy a szoveg részletes olvasasa utdn ismét at-
futja a szoveget.

Atfutas kozben a bal felsd sarokbol indulva, a jobb alsé felé¢ haladva
tekintjiik at a szoveget, egy oldalt koriilbeliil 4—5 masodpercig. E kozben
a sz6 szoros értelmében nem olvasunk, csupan néhany jellemzon, képen,
kifejezésen, szon iddzik el rovid ideig a szemiink (D21. feladat). Az at-
futasnak, akarcsak az el6zetes tudas aktivalasanak és az olvasas el6tti
stratégiaknak kiemelt jelent6sége van a szoveg megértése, értelmezése
szempontjabol. Mindez nem csekély mértékben a motivacidé novekedésé-
nek is koszonheto lehet.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Olvasas el6tt rutinszertien, minden esetben atfutjak a szoveget.

« Atfutas kozben megfigyelik, kiemelik a szoveg néhany tartalmi, for-
mai jellemzdjét.

» Az atfutas alatt és utan kovetkeztetnek a szoveg tartalmara, miifaj-
ara.
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D21. feladat

Fusd at a szoéveget!

Mi ragadta meg kdzben a figyelmed?
Milyen jellemz&ket vettél észre?

Az eldzetes tudas aktivdldsa
Az eldzetes tudas (séma) aktivalasa alatt azt a folyamatot értjiik, amikor
olvasas elott €s alatt a tanulo aktivalja szokincsének és szemantikai uni-
verzumanak azokat a jelentésmezdit, amelyek relevansak az olvasando
szoveg tartalma szempontjabol. Ez torténhet kiilonbozo tevékenységek-
kel, mint példaul beszélgetés, rajz, dramatizalds. A kutatasok szerint az
elozetes tudas aktivalasa akkor hatékony, ha az adott témarol meglévo
tudast, benyomasokat, tapasztalatokat felszinre hozzuk (D22. feladat).
A hatékonysag novelhetd, ha olyan témakrol beszélgetiink a tanuloval,
amelyek parhuzamba allithaték az olvasmany témajaval (pl. egy oroszla-
nokrol szol6 olvasmany elétt a tigrisrél beszéliink), vagy abban az eset-
ben is, ha egy nagyobb halmazra vonatkoztatjuk az aktivalast. (Példank-
hoz visszatérve: ha a ragadozokrol beszélgetiink.)

Az elbézetes tudas aktivalasanak masik moédja lehet, hogy bevezetjiik,
a tanulokkal megismertetjiik az olvasmany uj, esetleg ismeretlen fogal-
mait, szavait, kifejezéseit. (Ezeket nevezziik eléorganizatoroknak.) Ameny-
nyiben ezt a modszert valasztjuk, érdemes figyelni arra, hogy ezzel bar
eldsegithetjiik a tanuld eldzetes tudasanak aktivalasat, egyuttal csdokkent-
jik annak lehetdségét, hogy ezeket az esetlegesen ismeretlen szavakat a
tanul6 kikovetkeztesse a szovegkornyezetbdl.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A szoveggel kapcsolatos elvarasaikkal parhuzamosan felidézik, ak-
tivaljak az elézetes, a szoveg tartalma szempontjabol relevans tuda-
sukat, tapasztalataikat, emlékeiket.

* Minden olvasmany el6tt felelevenitik az elézetes tudasukat.

* Olvasas kozben folyamatosan Osszevetik a mar meglévd ismeretei-
ket a szoveg 11j informacioival.
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D22. feladat

Foglaljatok 6ssze az olvasmany cime alapjan, hogy mit tudtok a széveg téma-
jarol!

Beszéljétek meg, hogy milyen élményeitek, emlékeitek, tapasztalataitok van-
nak a ...... -rol!

Joslas, elorejelzés, anticipacio

Az olvasas elotti, kdzbeni joslas, anticipacid, nagyban hozzajarul a sike-
res szovegértéshez. A tevékenység a cim, a szoveg, a képek vizsgalata,
az eldzetes attekintés alapjan torténik (D23. feladat). Az olvasas elotti,
olvasas alatti stratégidk koziil a joslas kitinden alkalmas az érdeklddés
felkeltésére, megtartasara, a motivacio fejlesztésére.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A tevékenységet motivaltan, élvezettel végzik.

» Joslataik, anticipacioik logikusan épiilnek a megfigyelt, megismert
elemekre, részletekre.

* A joslatok, anticipaciok tobb érzékszervre, meglévd tapasztalatokra
éplilnek.

D23. feladat
Mit gondolsz, mirél szdl az olvasmany?
Kik szerepelnek benne?

Szerinted hogyan folytatodik, hogyan végzédik az olvasmany?

Az olvasas céljanak, modjanak tisztazasa

Eredményesebb lesz a szovegértés akkor is, ha az olvasas elotti stratégi-
ak utolso elemeként tisztazzuk az olvasas céljat, ehhez pedig hozzaren-
deljiik az olvasas modjat, meghatarozzuk az alkalmazni kivant stratégia-
kat. Erdemes a célt minél egyszeriibben, vildgosabban meghatarozni.

A kiilonb6zo miifaji szovegeket kiilonbozo cél elérése érdekében ol-
vassuk. Van ugy, hogy informaciok megszerzése a cél, mas esetekben a
szorakozas, esztétikai élményhez jutas érdekében olvasunk. Eléfordul
azonban az is, hogy csak egy-egy adat, informacié megszerzése miatt
futjuk at a szoveget. Mindezeknek megfelelden a kiilonb6z6 miifajokhoz
kiilonbozo olvasasi célok, kiilonb6zo olvasasi modok, stratégiak illenek.
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A tanuloknak képesnek kell lenni minél pontosabban meghatarozni az
olvasas céljat, abbol fakaddan pedig a modjat (D24. feladat).

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Minden szoveg olvasasa elott tisztazzak, meghatarozzak az olvasasi
célt.

* A célhoz hozzarendelik az olvasds modjat, a megfeleld stratégiak
hasznalatat.

» A szoveghez megfeleld olvasasi célt, modot, stratégiakat valasztanak.

* Olvasas utan feliilvizsgaljak, hogy megfeleld volt-e a valasztott cél,
mod.

D24. feladat
Miért, milyen céllal olvassuk el a szoveget?

Hogyan, milyen médon (milyen stratégiakat alkalmazva) olvassuk el a széve-
get?

IEPC

Az IEPC (imagine, elaborate, predict, confirm) rovidités a Képzeld el!
Fejtsd ki! Josolj! Erdsitsd meg, vagy vesd el a joslatod! mondatok kez-
débetliibol szarmazik (D25. feladat), és a fenti tevékenységek egymas-
utanjat jelenti. Olvasas kozben a tanuloknak elészor el kell képzelni,
amit addig olvastak. A kdvetkezo fontos elem, hogy tobb kifejezési csa-
tornan keresztiil fejtsék ki, jelenitsék meg mindezt. Ezutan a joslas ko-
vetkezik, arra vonatkozdan, hogy milyen lesz, hogyan folytatodik a szo-
veg, mire szamithatunk, mi torténik majd a késObbiekben. Az olvasas
folytatodik, majd a didkok ellendrzik, hogy teljesiiltek-e joslataik, beko-
vetkezett-e mindaz, amire szamitottak. Ennek megfelelden erdsitik vagy
vetik el joslataikat, elképzeléseiket, majd kezdik eldlrdl a folyamatot. Az
IEPC stratégiakkal egyiitt alkalmazhaté a folyamat-, illetve szakaszos
olvasasnak nevezett modszer, amely szerint a szoveg olvasdsa kozben
néhany alkalommal megallnak a didkok, 6sszefoglaljak az addig olvasot-
takat, illetve alkalmazzak tovabb az IEPC folyamatot.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A szOveg alapjan alkotott elképzeléseik szinesek, gazdagok, tobb ér-
z€kszervre éplilnek, a tartalom szempontjabol relevansak, pontosak.

298



5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

* A szdveg tartalmi és formai szempontjabodl relevans dolgokat josol-
nak, annak megfelelden képzelik el a helyszineket, szereploket, tor-
ténetet.

* A stratégiat motivaltan, 6nalldan is alkalmazzak.

D25. feladat

Képzeld el!

Fejtsd ki!

Josolj!

Erésitsd meg vagy vesd el a joslatod!

Az olvasas diszciplindris dimenzidjanak értékelése
az 5-6. évfolyamon

Az 5-6. évfolyam sajatos életkori savot jeldl az olvasasfejlodésben. Az
olvasas tantargy megsziinése utan tovabbra is mindegyik iskolai tantargy
szerepet kell vallaljon az olvasasi teljesitmény javulasaban. A mondat-
értés fejlesztésében — 1évén elsdésorban metanyelvi tudaselemekkel kap-
csolatba hozhatd tudas — a nyelvtan tantargynak juthat kiemelt szerep.
A tankdnyvi szovegek olvasasaban elérhetd jelentds fejlodés, kardltve az
olvasasi stratégiak fejlodésével ugyanakkor Iényegében minden iskolai
tantargy szamara lehetdséget, a fejlesztés potencialis terepét jelenti. Pél-
dainkat elsésorban az irasbeli informaciokdzlésre leginkabb épitd tantar-
gyakbol vettiik, de ez nem jelent allasfoglalast arra vonatkozoan, hogy
mely tantargyak tankonyvi szovegein tudjuk legpontosabban felmérni
a tankonyvi szovegek megértésének szinvonalat.

Mondatértés

A mondatra vonatkozé, olvasasértés szempontjabol relevans tudas mérése
A grammatikai és a besz¢l6 szandéka szerinti modalitas eltérhet egymas-
tol. Az igy létrejott kozlés inkabb az irodalmi szdvegek jellemzdje, az
arnyalt jelentés megértésénél fontos. Ennek tudatositdsa megfigyeléssel,
a mondat, szoveg elemzésével torténhet, illetve ilyen mondatok gytijté-
sével, alkotasaval. Adhatunk olyan feladatot is, amelyben a tanulonak a
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mondat végi irasjel megadasaval és a besz¢ld szandékanak meghataroza-
saval szamot kell adnia a mondat kontextusanak felismerésérél (D26.
feladat).

Ez a megértési mechanizmus az alapja annak a tipust, magas szintii
szovegértésnek, amely az irodalmi mivek megértés¢hez, a szerzé szan-
dékanak, a masodlagos jelentésnek felismeréséhez sziikséges.

D26. feladat

Egészitsd ki a tablazatot a példa alapjan!

kijelenté (k6zl6, tajékoztato) felkialto (megszolit, érzelmi toltés)
kérdé (érdekl6dd, tudakozd) felszolité (felhivd, parancsold)
Ohajté (kivano, vagyo)

Mondat Mondatfajta Beszél6 szandéka

Nem megmondtam, hogy
ne lépj a sarba? kérdé megszolit

Mindenki kinyitotta a kdnyvét, csendben van és ram figyel.
Azt hallottam, csodaszép és divatos ruhat kaptal a szuletésnapi partidra!

Hat nem nagyszerd, télen a magas, héfedte csucsokon sielni?

A mondatértés mérése hangos, értelmezo olvasassal

Az 5-6. évfolyamon, kiilon0sen a szakasz végére elvaras, hogy a gyerme-
kek életkori sajatossaguknak megfeleld szokincsii €s bonyolultsagh szo-
veget meg tudjanak jeleniteni hangos olvasas segitségével (D27. feladat).
Ennek alapvetd eleme a mondatok értelmez6-kifejez6 hangos olvasasa a
mondatok szintjén. Ennek a képességnek a megléte egyik biztositéka
lehet a sikeres 6nallo, dnszabalyz6 tanulasnak a felsobb évfolyamokban.
A kifejez0, magabiztos hangos olvasassal ellenérizni tudjuk a gyermekek
folyékony, automatizalt olvasasi szintjének meglétét, viszont mindez
nem egyértelmiien fligg Ossze a megértés fejlettségével. A felolvasandd
szovegek ebben a korosztalyban tartalmazhatnak még nem ismert szava-
kat, parbeszédet, tobb tagmondatbol allo Gsszetett, eltérd grammatikai és
besz¢ld szandéka szerinti modalitassal rendelkez6 mondatokat. A hangos
olvasas mérése, értékelése kitér az olvasas tempojara, hangerejére, folya-
matossagara, a javitott és javitatlan hibak szamara és tipusaira.
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D27. feladat
Herman Otto:
Lillafireden

Mily remekul terem meg ott a pafrany, mily édesen kacsingat a kis patak part-
jarol a nefelejcs — akar az artatlan gyermek kék szeme.

Délcegen allanak az ifju feny6k, némelyiknek a cslucsa 6sszekap a vénsé-
ges almafa kiall6 agaval, és addig viaskodnak, amig nem segit a kertészkedés.

Aztan annak a kis teleknek szarnyas lakéi, micsoda kedvességek is azok!

Majdnem mindnyaja ott sziletett. A kis barazdabillegetd, mely oly gyényo-
rllen lépeget, szarnyra sem kél az ember el6tt, csak fut, fut. Megall az ember,
megall a madar. Aztan kivarja: mi lesz? Ha tovabbmegy az ember, elfut a
kedves madar az utkeresztezésig, és kitér...

Azon a vénséges almafan reggel pont kilenckor megjelenik a szarnyas
munkasok szdvetkezete: széncinege, kékcinege, babacinke, fakuszo, csuszka
és a kis hécsikharkaly, odasurran még egypar 8szapd is.

Micsoda slirgés, micsoda igyekezet az, amellyel ez a sokféle alkatu, ked-
ves aprésag azt a vén fat végigkeresi, végigkutatja. Az ember szeme megkap-
razik a mozgas sokféleségétél. Az aprobb cinegék a legvékonyabb agakat
himbalva keresik véges-végig: nincs tornasz, aki a fluggogetést, szdkellést
utanuk csinalhatna. Azalatt a fakiszo a faderékon lovacskazik folfelé, okos
szemével beletekint a kéreg minden repedésébe, itt-ott belenyulkal finom,
kissé hajlott cs6rével. Versenyre kél vele a kis tarka h6csikharkaly. De mar ez
meg-megall, kopacsolni kezdi a redves helyeket, hogy az apro forgacs, szi-
lank csak ugy repul — azutan veszteg marad. Eleven szeme kicsit villan; ekkor
spékelte a faban 6rl6, kikopacsolt kévér pondrot tiihegyes nyelvére — egyet
nyel és tovabbhalad.

No, a csuszka, az aztan az igazi! Ha kell, fejjel folfelé, ha kell, fejjel lefelé
halad a térzsén, s a vastag agakon koril-koril csuszik nagy sebesen és tgye-
sen, itt is kopacsol, ott is kopacsol, és futtyel felelget, ha a széncinke azt
mondja: ,Nincs erre! Itt sincs! Itt sincs!”

Forras: Herman Otto: Erdok, rétek, nadasok. Mora Ferenc Kényvkiado, 1986

A fenti szoveg felolvasasan, érté bemutatasan kiviil értékelhetjiik an-
nak megértését is (D28. feladat), ugyanis gyakori hiba az iskolaban,
hogy amennyiben az olvasmany hangos, bemutatd olvasasara keriil sor,
a diakok a jelentés megértését alacsony szinten teljesitik.
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D28. feladat

Vélaszolj a kérdésekre!

Milyen szinl a nefelejcs a patak partjan? ..........ccoooiiiiiiiiiieeeee
Mi segit a viaskodo feny6n és almafan?.............ccooiiiiiiiiiiiieeeeee
Melyik madar jatszik az emberrel? ...
Kik a szarnyas munkasok az almafa Korll?...........cccvveeiiieiiiiiiicee e
Mit csinalnak a cinegék a vékony agakon?..........cooiiiiiiiii i
Mit €SIiNAl @ FAKUSZO? ....oovviiiiiiiiiii e

Mit csinal @ h8csikharkaly? .........ooooiiii e

Hogyan mozog a fa torzsén a csuSzKa? .........oooevviiviiiiiiiiiieeeeeeeeee e

A D29. feladat arra ad példat, hogy hogyan ellendrizhetjiik a megér-
tést hatodik évfolyamon tgy, hogy a tanuldk az olvasmany dsszefoglala-
sat, a fontos informaciok kiemelését €s rendszerezését irott szoveg, tab-
lazat, prezentacio elkészitésével végzik.

D29. feladat

Készits kisel6adast a torténetben szerepld madarrol!

Tankényvszovegek olvasdsa

Az 5-6. évfolyamon Uj tantargyak jelennek meg. A szovegértés fejlédése
¢s fejlesztése szempontjabdl fontos szerepet jatszhat ezek kozott a torté-
nelem, mely valtozatos szovegtipusokkal, a szoveges és képi elemek in-
ponenseinek fejlesztésére. A torténelemtankdnyvekben jellemz6 az elbe-
sz¢10 ¢és leiro jellegli szovegek, valamint dokumentumszovegek egymast
kiegészito valtozatossaga. Tankdnyvi szovegek megértésének ellendrzése
soran egyre nagyobb szerepet kapnak a magasabb szintli, az informacio-
felidézést és -visszakeresést (D30. és D33. feladat) meghalado bonyo-
lultsagu olvasasi folyamatok, mint példaul a kdvetkeztetés (D31. és D34.
feladat) és szovegre vonatkozo reflexio (D32. €s D35. feladat).
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MATYAS KULPOLITIKAJA

Miutan az orszagon beliil megerdsodott hatalma, a kiraly a torok fenyegetést
akarta megsziintetni. Matyas okult a magyar hadsereg korabbi vereségeibdl.
Nem akart a magyarnal sokkal erdsebb szultani sereggel nyilt csatat kezdeni.
Inkabb a hatarok védelmét erésitette meg. Elfoglalta a torok leger6sebb varat,
Jajcat. 1de és a tobbi végvarba jol felszerelt katondkat kiildott. Ezutan nem ta-
madta meg az Oszman Birodalmat,

sot igyekezett békében éIni a to- | Matyas és a torok elleni habori. A papa
rokkel. Ha azonban a torok tama- | tobbszor siirgette a t6rok elleni habort. Azt
, , , igérte Matyasnak: ha belekezd, a tobbi
dott, hadserege készen allt a véde- keresztény orszag sok-sok katonat kiild neki.
lemre. Az Erdélyre tord torok rablo- | Erre Matyas vélasza ez volt: ,,Ezekben az
igéretekben én méltan bizva (...) Osszegyijtott
. i o . haderdémmel a mezén allok. De valdjaban
Kinizsi Pal Kenyérmezonél legy6zte eddig semmit sem latok a megigért

(1479). A sulyos vereség hosszl id6- | timogatdsbol. (...) Az ellenség fenyeget,
megel6zi lam a habozdkat, ¢és egész
tamadasat egyediil ellenem forditja.”

hadat Matyas leghiresebb hadvezére,

re elvette a torokok kedvét Magyar-

orszag megtamadasatol.

Az 5-6. osztalyos tankonyvi szovegekre 0sszetett szerkezeti megolda-
sok jellemzok. Képek, folyamatos szoveg, keretes irasok a ,,mai fiatalok”
webes virtualis vilagat felidéz6 dinamikus elrendezésben igyekeznek
elésegiteni a motivalt tanulast. A tankonyvi képekhez és a folyamatos
szovegekhez tartozo kérdések jellege €s szinvonala ugyanakkor megle-
hetésen egyenlétlen. A tankonyvi szovegek megértésének ellendrzése
soran a szdvegértés kiillonboz6 szintli komponenseire fokuszald kérdések
rendszerét célszerti alkalmazni. Az iménti tankonyvi szoveg megértésé-
nek diagnosztikus értékeléséhez szamos kérdés, feladat megfogalmazha-
to, melyeket harom tipusba sorolunk az elvart gondolkodasi folyamatok
jellege szerint.

D30. feladat
Melyik volt a legerésebb torék var, amelyet Matyas elfoglalt?
Mikor volt a kenyérmezei csata?
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D31. feladat
Miért nem akart Matyas nyilt csatat kezdeni a toérokok ellen?
Matyas uralkodasanak hanyadik évében volt a kenyérmezdi csata?

[Az uralkodas kezd6 évszamat a lecke els6 része tartalmazza.]

D32. feladat

Fogalmazzunk meg egy kérdést, melyre nem tud valaszolni az, aki csak a
vastag betls részt tanulja meg!

Kovetkezo példank egy 6. évfolyamosoknak sz6l6 nyelvtankdnyvbol
valo. Itt is megfigyelhet6 a tipografiai eszkdzok gazdag repertoarja.

Az igekotds igék helyesirasa

* Egybeirjuk az igekotot az igével, ha kozvetlentil a hozza tartozé ige
elott all: megnézi, felfogjuk (megértjiik), raveszik.

* Kiilonirjuk az igekotot és az igét, ha az igekdtd az ige utan all: nézz
meg!, nem fogjuk fel, vegyék ra!

» Akkor is kiilonirjuk, ha az igekotd €s a hozza tartozé ige kozé egy
masik sz6 keriil: meg is nézem, meg se latod, meg fogja hallgatni,
meg kell érteniink, meg szabad varnotok, meg lehet ismerniiik, meg
akartam enni, meg szoktuk beszélni, fel fogjuk emelni.

Az igekotok hasznalata

* Vannak igekotdk, amelyek semmilyen esetben sem valnak el az
adott igétol: befolyasol, ellendriz, fellebbez, kifogasol.

* A kozbeszédben megjelend 11j igekotds Osszetételeket elsdsorban a
kornyezet, a beszéld jellemzésére hasznaljuk (bevdllal, bevallalos,
felvallal). Mas esetben érjiikk be a hagyomanyos elvallal, vallalkozo
szellemii kifejezésekkel.

* Ne hasznaljunk feleslegesen igekotot: ellendriz, nem leellendriz; és
ha mar idegen szavakat hasznalunk: degradal = lefokoz, lemindsit,
¢és nem ledegradal!

Ugyanakkor tovabbi segitséget is adhatna a szoveg, ha az alabbi kér-
dések megvalaszolasahoz szeretné kozelebb juttatni a tanuldkat.
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D33. feladat

Mondjunk négy példat olyan igekotés igére, amelyeknél az igekétét mindig
egybeirjuk az igével!

Mit jelent a degradal sz6?

D34. feladat
Hany esetet kulénbdztetlink meg, amikor az igekotét és az igét kildnirjuk?
Miért nem helyes azt mondani, hogy ,bepétoltam”?

A masodik kérdésnél a tankonyvszdvegben leirt altalanos szabaly, ti. a
»feleslegesen hasznalt igekdtd” egyedi esetre torténd alkalmazésa valdsul
meg. Ez jellemzden a nyelvi-logikai képesség miikodésével irhato le.

D35. feladat

Vannak-e tovabbi olyan igekétds igék a felsorolt négyen tul, amelyeknél az
igét mindig egybeirjuk az igekétével?

Miért szerepel a felfogjuk sz6 utan zardjelben, hogy ,megértjik”?

Olvasasi stratégidk

Ahogyan az olvasasi stratégiak 3—4. évfolyamos tartalmi keretei kapcsan
emlitettiik, itt is hangstlyozzuk, hogy a bemutatott stratégiarendszer egy-
masra ¢épiild, egyre gazdagodo elemekbdl all, masrészt pedig fontos a
korabban mar megismert stratégiak folyamatos hasznalata és fejlesztése.

A megértés nyomon kovetése

Az olvasas, a szovegértés nyomon kovetése az a tevékenységiink, amely
lehetové teszi, hogy az olvasas kdzben folyamatosan figyelemmel kisér-
jik, értékeljik sajat megértési folyamatunkat. Ez a képességiink
metakognitiv, tehat a megismerési folyamat megismerésére, a megértés
megértésére vonatkozik. A megértés nyomon kovetése torténhet az olva-
sasi folyamattal parhuzamosan, de ide értjiik azt is, amikor az olvasé a
szoveg kdzben megall, és ekkor a szoveg addigi informacidinak, tartal-
manak 0Osszefoglalasaval egyiitt értékeli, hogy hogyan olvasott, hogyan
értette meg a szoveget, melyek voltak a problémai (D36. feladat).
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A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Fejlett metakognitiv tudassal és képességekkel rendelkeznek.

» Az atlagosnal joval pontosabb képpel rendelkeznek a sajat olvasasi,
szovegértési képességiik jellemzdirdl, sajat erésségeikrdl, problé-
maikrol.

» Képesek részletekbe menden is elemezni az olvasasi folyamatukat.

D36. feladat

Melyek az erésségeid, és melyek a gyengeségeid az olvasas terén?
Milyen olvaso vagy?

Mit szeretsz olvasni? Mit és miért nem szeretsz olvasni?

Milyen szovegeknél megy a legjobban, legkdnnyebben az olvasas?
Milyen szovegeket értesz a legnehezebben?

A felsorolt kérdésekre adott valaszok megitélése nem mennyiségi
szempontot kdvet, hanem az adott tanulo fejlettségi szintjétol fiiggden a
sajat olvasasi folyamatok tudatos megismerésének mindségét tartja fon-
tosnak. A mindség megitélésének elsddleges szempontja az adaptivitas:
az egyénnek a sajat olvasasi folyamataira vonatkoz6 tudasa hogyan segi-
ti a kiilonbozo irott forrasok megértését.

Javito stratégiak

Az olvasasi, szovegértési képesség fejlodéséhez, az elorelépéshez sziik-
ség van a meglévd hibak, fennallé problémak felismerésére (D37. fel-
adat), ebb6l kovetkezhet csak mindezek javitasa. A kialakult iskolai ta-
nitasi gyakorlatunk rendszerint adés marad azzal, hogy a tanulok képesek
legyenek a megkivant mértékben felfedezni, azonositani, megismerni,
majd kijavitani a rajuk jellemz6 olvasasi hibakat. Ennek megfeleléen a
magyar diakok abban is bizonytalanok, hogy hogyan kell orvosolni a
szovegértési hibakat. Négy gyakran miikodo stratégia a zavaros részek
tisztazasara az olvasas lelassitasa, az Gjraolvasas, és a pedagbgus, a tar-
sak segitségének kérése, illetve az ismeretlen szavak jelentésének kide-
ritése szotarbol, lexikonbdl, az internetrdl és azok szdvegkdrnyezetbol
valo kikovetkeztetése.
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5. Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnosztikus értékeléséhez

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

» Tobb, sajat szempontjukbdl hatékony javitd stratégiat ismernek ¢€s
hasznalnak, ezeket onalléan alkalmazzak a megfelelé helyeken, al-
kalmakkor.

* Az olvasasi folyamatuk mellett a javitd stratégiak alkalmazasat is
képesek monitorozni.

D37. feladat

Hogyan ellen6rzod olvasas alatt, hogy érted-e a szoveget?
Hogyan ellen6rzdd olvasas utan, hogy megértetted-e a széveget?
Mit teszel, ha nem értesz valamit?

Szintézis

A szintézis szoros Osszefiiggésben all az 6sszefoglalassal. Az olvasas
utani stratégiak koziil a szintézis soran nemcsak a szoveg tartalmi vonat-
kozasait foglaljuk 6ssze, hanem mindezt kiegészitjiik azokkal az elemek-
kel, amelyek arra utalnak, hogy milyen tevékenységeket, stratégiakat
alkalmaztunk olvasas el6tt, alatt és utan (D38. feladat). A szintézis ma-
gaban foglalja a hasznalt stratégiak felidézésén kiviil az olvasasi folya-
mat egyes elemeinek értékelését is, beleértve ebbe az olvasas folyamatat
megeldz6 eldkésziileteket is.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzdi:

* Pontosan fel tudjak idézni az olvasasi, szovegfeldolgozasi folyamat
elemeit.

* Pontosan fel tudjak idézni és képesek értékelni az alkalmazott fel-
adatokat, stratégiakat, azok megoldasat, mindezek Osszefiiggéseit.

» Relevans, helyes megallapitasokat tudnak tenni a jovore vonatkozo-
an, hogy mely stratégiakat fogjak alkalmazni hasonl6 olvasasi cél,
szovegek esetében.

» Képes egységben latni az olvasas, szovegfeldolgozas elotti, alatti €s
utani feladatokat, tevékenységeket, stratégiakat.
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D38. feladat

Milyen feladatokat, stratégiakat alkalmaztunk az éran (a széveg feldolgozasa
koézben)?

Melyek voltak azok, amelyek a legjobban segitettek Téged a szdveg megér-
tésében?

Melyeket fogod alkalmazni legkdzelebb is hasonlé széveg olvasasakor?

Szelektiv olvasas

Szelektiv olvasas alatt az irrelevans informaciok gyors olvasasat, a fon-
tos informaciok, a nehéz, érdekes szoveg, szovegrész lassabb, elemzébb
olvasasat, ismételt atolvasasat értjiik. Ide tartozik egyrészt a szakiroda-
lomban skimming néven ismert folyamat, amikor ,,lef616zziik™ a tartalom
Iényegét, és ide tartozik — az olvasas sebességét illetden ellentétes folya-
matnak tekinthetd lelassitas-ujraolvasas stratégiaja (D39. feladat). A sze-
lektiv olvasashoz sziikség van annak a képességnek a fejlesztésére, amely
alkalmassa teszi az olvasot arra, hogy olvasas kdzben, az olvasasi célnak
megfeleléen dontést tudjon hozni, hogy mely részletek fontosak és ke-
vésbé fontosak. A szelektiv olvasas soran atvalthat az olvasd az atfutas
technikajara is. A felsorolt stratégiak koziil ennek alkalmazasa a legne-
hezebb, az olvasasi alapképességek rutinszerti alkalmazasat feltételezi.

A stratégiat fejlett szinten hasznalok jellemzoi:

* A szOveg olvasasa kdzben el tudja donteni, hogy az olvasas céljanak
megfeleléen mely részek a legfontosabbak, ezeket hol tartalmazzak
a kiilonb6z6 szovegek.

» Képesek az olvasas maddjat, technikajat, sebességét valtoztatni olva-
sas kozben.

» Magas szintli tudassal, képességgel rendelkeznek az olvasassal, a stra-
tégiak felhasznalasaval kapcsolatban.

D39. feladat

A szOveg mely részeiben talalod a legfontosabb informacidkat?
Hogyan olvasod el masodszor a szoveget?

Milyen esetekben és hogyan hasznalod a szelektiv olvasast?
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A kotet szerzoi

Adamikné Jisz6 Anna

Egyetemi tanar, az MTA doktora, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Bolesészettudomanyi Kara Mai Magyar Nyelvi Tanszékének oktatoja.
Magyar—orosz—finnugor szakos diplomajat az ELTE-n szerezte 1966-ban.
El6szor gimnaziumban, majd 1975-t61 a Budapesti Tanitoképzd Fodisko-
lan tanitott, 1998-ban hivtadk meg az ELTE-re. 1986—-87-ben mint Ful-
bright professzori 6sztondijas, 1990-91-ben mint vendégprofesszor az
USA-ban tanitott. Szerkesztéje és részben iréja az Edes anyanyelviink
1-8. osztaly szamara késziilt tankonyvsorozatnak, valamint a Retorikai
lexikonnak. Fontosabb kutatasi teriiletei: nyelvtorténet, olvasastorténet,
szovegértd olvasas, retorika.

Leo Blomert

Egyetemi tanar a Maastrichti Egyetem Kognitiv Idegtudomanyi Tanszé-
kén. F6 kutatasi teriilete a nyelvi feldolgozas kognitiv folyamatainak
elemzése, a beszéd €s az olvasas idegrendszeri alapjainak feltérképezése,
a betiik és a hangok kozotti megfeleltetéshez kapcsolddo agyi folyama-
tok tanulmanyozasa funkcionalis magneses rezonancia vizsgalatok segit-
ségével. Publikacidi a szovegértés idegrendszeri alapjainak leirasahoz, a
fonoldgiai tudatossag szerepének tisztazasahoz kapcsolddnak. A hat EU-
tagallam részvételével végzett PROREAD kutatasi program vezetdje
volt, kutatasai meghatarozo jelentdségliek a diszlexia diagnosztizalasaban.

Csapo6 Bené

Egyetemi tanar, az MTA doktora, a Szegedi Tudomanyegyetem Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskola, az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport és a
MTA-SZTE Képességkutaté Csoport vezetdje. Kémia—fizika szakos ko-
zépiskolai tanari diploméajat a Jozsef Attila Tudomanyegyetem Termé-
szettudomanyi Karan szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Humboldt
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Osztondijas kutatoként dolgozott 1989-ben, 1994-95-ben pedig Stan-
fordban a Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meghi-
vott kutatdja volt. Fontosabb kutatasi teriiletei: kognitiv fejlodés, a tudas
szervezOdése, longitudindlis vizsgalatok, pedagogiai értékelés, tesztel-
mélet, technologia alapu tesztelés.

Csépe Valéria

Egyetemi tanar az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Kognitiv Pszicho-
logiai Tanszékén. A Magyar Tudomanyos Akadémia Pszichologiai Kuta-
téintézetében az altala alapitott Fejlédés-pszichofizioldgiai Kutatdesoport
vezetdje. Az MTA levelez6 tagja. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyete-
men szerzett pszichologusi diplomat 1976-ban. A Miinsteri Egyetemen
Humboldt 6sztondijas kutatoként dolgozott 1990-ben. Alapito tagja egy
hazai és egy kiilfoldi doktori iskolanak. Rendszeres meghivott eldadoja
nemzetkozi konferencidknak, nyari egyetemeknek, nemzetkozi kurzu-
soknak. Szamos hazai szakmai szervezet vezetdje, tobb hazai és nemzet-
kozi folyoirat szerkesztébizottsaganak tagja. Kutatasi teriilete a kisérleti
¢és kognitiv pszichologia, valamint a kognitiv idegtudomany és fejlodés-
idegtudomany.

Csikos Csaba

A Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt
docense. A matematika—foldrajz szakos tanari és pedagogiai értékelési
szakért6i végzettséget kovetden a neveléstudomany teriiletén szerzett
PhD-fokozatot. 2002—-2005 kozott Békésy Gyorgy-posztdoktori dszton-
dijas. Kutatasi témai els6sorban a 10-12 éves korosztaly stratégiai gon-
dolkodasanak vizsgalatahoz kapcsolodnak; angol és magyar nyelvii pub-
likacioi elsésorban e korosztaly matematikai gondolkodasanak és olva-
sasi folyamatainak kutatdsabol sziilettek.

Hodi Agnes

A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatécsoportjanak mun-
katarsa, és az egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak hallgatoja.
Angol nyelv és irodalom szakos bdlcsész és tanari diplomat szerzett a
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Szegedi Tudomanyegyetemen, majd ugyanitt végezte posztgradualis EU-
szakérté—projektmenedzsment tanulmanyait is. FO kutatasi teriilete az
olvasas pszichologiai ¢s alkalmazasi dimenzidjanak vizsgalata, a szoveg-
tipus és szovegforma tanuloi teljesitményre gyakorolt hatasanak feltarasa.

Joézsa Krisztian

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense.
A Jozsef Attila Tudomanyegyetemen matematika és fizika szakon diplo-
mazott 1996-ban, ezt kovetéen 2000-ben pedagogiai értékelési szakértd
végzettséget szerzett, PhD-értekezését 2003-ban védte meg. 2004—-2007
kozott Bolyai kutatasi 6sztondijas. 1997-ben Pro Scientia Aranyéremben,
2008-ban Akadémiai Ifjusagi Dijban részesiilt. 2011-ben vendégkutato a
Colorado State Universityn. 2012-ben elnyerte a Fulbright professzori
Osztondijat. Fontosabb kutatasi teriiletei: tanuldsi motivacid, olvasas-szo-
vegeértés, az ovodas- és kisiskolaskori fejlesztés lehetdségei, tanulasban
akadalyozottsag.

Molnar Edit Katalin

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa.
A JATE diajaként végezte anglisztikai és amerikanisztikai tanulmanyait,
majd ugyanebben az intézményben szerzett pedagogiai szakértd végzett-
séget is. PhD disszertacidjaban a fogalmazasképesség terén végzett em-
pirikus vizsgalatait sszegezte. FO kutatasi teriilete az irasbeli szovegal-
kotas és a szovegértés képességének fejlodése és fejlesztése.

Nagy Zsuzsanna

A Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan 2009-ben
szerzett magyar nyelv és irodalom, valamint pedagoégia szakos bolcsész
¢s tanari diplomat. Jelenleg az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
témaja a tantervekben foglalt fejlesztd programoknak és az anyanyelv-
orak modszertani jellemzodinek a fogalmazasképesség fejlettségére gya-
korolt hatasanak feltarasa.
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Wolfgang Schnotz

Egyetemi tanar a Koblenz-Landau Egyetem Altalanos és Pedagogiai-
pszichologiai Tanszékén, a Multimédia Kutatokdzpont, valamint a Tani-
tasi és Tanulasi Folyamatok Doktori Iskola vezetéje. Doktori fokozatést
a Berlini Miiszaki Egyetemen szerezte pszichologiabol. A Learning and
Instruction cimi folyoirat foszerkesztéje volt, szamos nemzetkdzi tudo-
manyos folyoirat szerkesztobizottsaganak tagja. A PISA 2009 olvasasfel-
mérés nemzetkozi szakértd csoportjanak tagja volt. Kutatasai a szoveg-
értéshez, szoveges és képi informaciok feldolgozasahoz, a multimédia és
hipermédia eszkozokkel tamogatott tanulashoz kapcsolédnak. A Német
Tudomanyos Kutatasi Alap altal tamogatott kiilonb6z6 kutatasi programo-
kat iranyit, melyek a szoveg-kép integracio készségeit tanulmanyozzak.

Steklacs Janos

Faiskolai tanar, dékan a Kecskeméti Fdiskola Tanitoképzd Foiskolai Ka-
ran, a Human tudomanyok Intézetének igazgatoja. A Pécsi Tudomany-
egyetem Bolcsészettudomanyi Karan végzett magyar nyelv és irodalom
szakon, PhD fokozatot is itt szerzett alkalmazott nyelvészetbdl. Kutatasi
terlilete az olvasastanitas, szovegértés, funkcionalis analfabetizmus, olva-
sas és a szemmozgas vizsgalata.

Szenczi Beata

Az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karan tanarsegéd. A Szegedi
Tudomanyegyetemen szerezte angol és pedagodgia szakos bolcsész és
tanari diplomajat. 2008 és 2011 kozott az SZTE Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskolajanak 0sztondijas hallgatoja, 6raadd az SZTE Neveléstudoma-
¢s annak O0sszefiiggése az olvasasteljesitménnyel altalanos iskolas tanulok
korében.
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