TOTH BEATRIX

A szovegértés fejlesztését elésegitd tényezok

Régota tudjuk, hogy kozoktatasi rendszeriink diszfunkcidjanak egyik legfon-
tosabb, legkinosabb — és kovetkezményeit tekintve komoly veszélyekkel jaro
— tiinete a didkok gyenge szovegértése. A nemzetkozi és hazai mérések 1970 ota
rossz, romlo, ill. alacsony szinten stagnal6 eredményeket mutatnak. Az aggasztod
teljesitményekkel szembesitd 2000-es' és 2003-as? PISA-vizsgélat kozott lebo-
nyolitott PIRLS-felmérésben?® ugyan varakozason feliil jo1 szerepeltek a magyar
kilencévesek, vérmes reményekre azonban ez sem jogosithat, hiszen az eredmé-
nyeket kozzétevo és értelmezd szakemberek beszamoltak arrdl is, hogy a PIRLS-
vizsgalat mind a benne résztvevok korét, mind a mérés tartalmat, iranyat illeten
jelentdsen kiilonbozott a PISA-vizsgalattol. Didkjainknak ismer6sebb, ,,iskolas”
feladatokat kellett megoldaniuk; ennek volt koszonhetd, hogy jobb teljesitményt
nyujtottak, és az adott mezényben jo helyezést értek el. A 2003-as és 2004-es
orszagos kompetenciamérés* eredményei megint csak arrdl tantiskodtak, hogy
a vizsgalt korcsoportokban (6., 8., 10. osztalyosok) a didkok jelentds részének
rendkiviil gyenge a sz6vegértése.

Végso soron elmondhato, hogy az elmult évtizedek alatt nem sikeriilt a kedve-
zOtlen trendet megtdrni, a lehangol6 allapotot megvaltoztatni. Ennek tobb oka is
van. A kovetkezokben csak néhanyat emlitiink meg ezek koziil. A hazai kutatas
hosszi id6n 4t meglehetosen kevés volt és sziik spektrumu, kézéppontjaban tébb-
nyire a teljesitménymérések alltak. Ez persze bizonyos mértékig érthetd, hiszen
az eredmények vizsgalata, analizise, a hattérvaltozok teljesitménnyel kapcsolatos
Osszefliggéseinek tisztdzasa hozzajarult a kudarc okainak feltarasahoz. A felis-
merések zome azonban sajnalatosan nem jutott til egy sziik szakmai kéron. A
legutobbi években — a PISA-sokkot kovetéen — végre komoly kutatasok indultak
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el: az egyik Nagy Jozsef vezetésével folyik a kritériumorientélt olvasastanitas-
sal kapcsolatban, a masik a Sulinova iranyitotta programfejlesztés. Tekintettel a
problémak és a helyzet sulyossagara, tobb kutatésra és fejlesztésre volna sziikség,
erre azonban valtozatlanul igen kevés forras all rendelkezésre.’

A szakmai diskurzust hosszi idon at a kezd6é olvasastanitds problematikéja
uralta. A szovegértés tanitasaval, fejlesztésével kapcsolatban nem folytak célira-
nyos hazai kutatasok, ugyanakkor a kiilfoldi eredmények recepcidja és imple-
mentécidja jocskan megkésett és erdsen hidnyos. Jellemzod példa erre, hogy a
tanitoképz6s tantargypedagogia-jegyzetek a kiilonbozd tipust szévegek feldol-
gozasanak modelljeit, 1épéseit, modszereit ismertették, és csak a Kernya Réza
szerkesztette 1995-6s jegyzet szentelt kiilon fejezetet a szovegertd olvasés fej-
lesztésének.s Egy masik példa: az olvasési stratégidk €s tanitasuk kiilfoldon a
’80-as évek Ota az egyik legkitiintetettebb kutatasi teriilet az olvasastanitasban,
nalunk joval késobb jelent meg ez a téma a szakmai publikaciokban. A *90-es
években csak elvétve jelentek meg irasok errdl a kérdésrol. Az egyik éppen egy
amerikai szerzé cikkének forditasa volt az Uj Pedagdgiai Szemlében.” Adamik-
né® a folyamatolvasés elméleti hatterének és gyakorlatanak bemutatésa kapcsén
érintette ezt a kérdéskort, Tarko Klara® pedig az olvasas é€s a metakognicio dssze-
fiiggéseirdl irt. Az 1j évezredben mar egyre tobb szakkdnyvben, tanulméanyban
esik sz0 az olvasasi stratégidkrol: publikalt a témardl tobbek kozt Téth Laszlo, '
Csikos Csaba és Steklacs Janos,!! valamint jelen sorok iréja'? is.

Az olvasas megtanitasa €s fejlesztése a magyar kozoktatdsban hagyoméanyo-
san az alsé tagozat feladata. A fels6 tagozatos és kozépiskolai irodalomtanitas
keretében végzett képesség-, ill. kompetenciafejlesztés specialis és esetleges: so-
kaig szinte kizarélag a poétikai funkcigju szovegekre koncentralt.

Szerencsére az utdbbi évtizedben tapasztalhat6 torekvés az elmozdulasra, bar
egyelore felemas eredményekkel. A NAT 6 éves alapoz6 szakaszt irt el6, ennek
megvalositasa azonban aldozatul esett a politikai kiizdelmeknek, a konszenzus
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Ferenc Ifjisagi Kényvkiadé Rt., 1995), 81-96.

7 Beth Ann Herrmann, ,,Az olvasési és iraskészségek fejlesztése az amerikai iskolék alsé kézép-
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hidnyanak, s nem utolsésorban a rendszer inercidjanak, hidba érveltek mellette
megalapozottan az oktatas jeles kutatéi. A kétszintii érettségi, valamint az érett-
ségi vizsga tartalménak megjitasa fontos katalizatora lehet a kedvezd valtoza-
soknak, am egyel6re komoly frusztraci6s faktor is, hiszen olyan képességeket,
kompetenciakat mér, amelyek kialakitasara és fejlesztésére a tanarok nem kaptak
felkészitést, a tanarképz6 intézményekben ugyanis nincs ezt megalapozé elmé-
leti, médszertani stidium. A tantargyi olvasastanitas fogalma nalunk joszerével
ismeretlen. Kedvez0 valtozésok varhatok azonban a Sulinova irdnyitasaval kifej-
lesztett programcsomagok alkalmazasa és elterjesztése révén.

Az olvasas fogalmanak valtozdsa

A szovegeértés fejlesztésének elméleti alapjait, hatterét vizsgalva eloljaréban
le kell szogezniink néhany tényt. Ezek koziil a legfontosabb talan az, hogy az
olvasasértés €s tanitdsdnak folyamata korantsem nevezhetd tudomanyosan fel-
tartnak.

Azt is tudnunk kell, hogy az olvasas-szovegértés fogalma jelentosen atalakult
az elmult évtizedekben: a behaviourista felfogast a kognitiv-konstruktiv értelme-
zés valtotta fel. Az elobbi szerint az olvasas alapvetden nyelvi készség, amelynek
segitségével az olvasoé dekodolja, reprodukélja a szoveg jelentését. A kognitiv
iranyzat értelmezésében az olvasas nem puszta befogadas, sokkal inkabb jelen-
téskonstrualo, kovetkeztetd, problémamegoldo tevékenység ill. folyamat, amely-
ben meghatérozo6 szerepe van az olvas6 meglévo tudasrendszerének, vilagisme-
retének és szociokulturélis hatterének. Mindez a *90-es évek derekan kiegésziilt
a motivaci6 szempontjaval, ami azt jelenti, hogy jeles kutatok az olvasas-szoveg-
értés Iényeges komponenseként hatarozzak meg az egyén olvasassal kapcsolatos
motivéacios bazisat, az olvasas iranti elkotelezettségét.!3 A nemzetk6zi vizsgala-
tok jo ideje a kognitiv-konstruktivista felfogasra épiilnek, s a megértés mellett
hangsulyozzak az olvasottak felhasznalasanak, reflektilasanak, értékelésének
jelentdségét is.

Fontos hangstilyoznunk, hogy konszenzus alakult ki arra nézve, hogy az olva-
sas komplex képesség, amelynek elsajatitdsahoz és a mindennapi élet kiilonb6zd
helyzeteiben val6 sikeres alkalmazasahoz sokféle tudasra, valamint a kognitiv
funkciok, képességek megfeleld fejlettségére és miikddésére, egyiittmiikodésére
van sziikség.

Az olvasasi képesség dsszetevdit, tényezoit, valamint az olvasasi folyamat mii-
kodését illetden kiilonb6z6 modellek 1éteznek. Ezek ismertetése, attekintése jocs-
kan meghaladna e dolgozat kereteit. Célunk ezuttal beszamolni azokrdl a kiilfol-

13 Cs. Czachesz Erzsébet, ,Viltozo perspektivak az olvasasi képesség pedagdgiai értelme-
zésében,” Iskolakultira (2005): 10. szam. 44-52,
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di kutatdsokrol, melyek arra iranyultak, hogy feltarjak a szévegértés fejlesztése
szempontjabol relevans tényezdket.

Az USA-ban a kézelmiltban t6bb nagyszabasu véllalkozés keretében is el-
végezték az olvasastanitassal kapcsolatos publikdciok metaanalizisét annak ér-
dekében, hogy atfog6 s egyuttal pontos képet kapjanak a hiteles kutatasi ered-
ményekrol, és meghatarozzak a tovabbi vizsgalatok o irdnyat, teriileteit (NRP
2000,'* RAND 200215). A kovetkezokben részben ezen elemzésekre, részben
tovéabbi kutatok (Pressley,'s Snow,!? Allington!®) irasaira tdmaszkodva foglaljuk
ossze: milyen tudasalapot biztositanak a kutatasok az olvasés-szévegértés tanita-
sahoz, fejlesztéséhez a tekintetben, hogy melyek a szdvegértés sikeres fejleszté-
sének legfontosabb elofeltételei, elosegitéi. Arra is kitérek, hogy az adott tényezd
facilitalé hatdsa mennyire érvényesiil a hazai gyakorlatban.

Az olvasdstechnika szerepe

Egyetértés van a kutatok kozott arra nézve, hogy a jo szévegértés alapja a
szilard olvasastechnika, a gyors és pontos dekddolas. Ennek §sszetevoi: a biz-
tos betiifelismerés, az 6sszeolvasés, valamint az automatikus szdofelismerésnek, a
szorutinok kiépiilésének kdszonhetd gyors tempd. A jol miikédd olvaséastechnika
hangos olvasas esetén a pontossagban, helyességben, folyékonysagban, valamint a
szovegfonetikai eszkdz6k célszerii hasznalatdban mutatkozik meg.

Amennyiben a technikai alapok hianyosak ill. elégtelenek, til nagy figyelmet,
erbfeszitést kivan a gyerekt6l a kiolvasas, igy kevéssé tud a széveg jelentésére
dsszpontositani. Kognitiv kapacitasat elsésorban dekédoléassal kapcsolatos prob-
lémak megoldasa koti le.

Nagy Jozsef reprezentativ felmérése arrél taniiskodik, hogy az olvasastechnika
az alsd tagozaton gyorsan épiil, évrdl évre meredeken nd a teljesitmény, utana
viszont lelassul a fejlodés, inkabb stagnalasrdl beszélhetiink. A vizsgélatbdl az is

14 NRP. National Reading Panel, ,, Teaching Children to Read: An evidence-based assesment of
the scientific research literature on reading and its implications for reading instruction,” Reports
of the subgroups (2000), http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/upload/smallbook_pdf.pdf (le-
t6ltve az internetr6l 2005. méajus 15.).

15 Catherine Snow, Reading for understanding. Toward an R§D program in reading compre-
hension (Santa Monica, Pittsburgh, Arlington: RAND, 2002), http://www.rand.org/pubs/monog-
raph_reports/2005/MR1465.pdf (letdltve az internetrdl 2005, augusztus 4.).

16 Michael Pressley, ,,Comprehension instruction: What make sense now, what might make sense
soon,” in Handbook of Reading Research: Volume III., szerk. Michael L. Kamil, Peter B. Mosent-
hal, P. David Pearson, Rebecca Barr (Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2000), http://www.readin-
gonline.org/articles/handbook/pressley/index.html (letdltve az internetrdl 2005. aprilis 29.).

17 Catherine E. Snow, ,,Improving Reading Outcomes Getting Beyond Third Grade,” http://www.
gse.harvard.edu/~snow/Aspen_snow.html (letdltve az internetrél 2005. szeptember 3.).

18 Richard L, Allington, ,,The other five ‘pillars’ of effective reading instruction,” Reading Today
(2005): 6. szam. 3-26.
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kideriilt, hogy sok gyerek megreked az olvasas un. el6készitd szintjén, amelyen
még a betiik felismerése, a hosszabb szavak egyben vald kiolvaséasa is nehezen
megy. A 4. évfolyam elején a didkok 18%-a tartozik ebbe a csoportba, ami min-
denképpen nyugtalanité. Még aggasztobb azonban az, hogy a kezdd szinten tar-
tokkal egyiitt a 8. évfolyamon tanul6k 36%-a, a 10.-esek 29%-a (szakiskola 45%,
gimnazium 19%) rendelkezik ilyen alacsony szintii olvasastechnikéaval, s ez azt
jelenti, hogy sokan koziiliik kénnyen funkcionalis analfabétava valhatnak.!®

Az olvasastechnikai problémakra mas jel is utal: a diszlexiasok és aldiszlexia-
sok tomeges megjelenése az iskolakban. A jelenség hatterében hiizodé okok kii-
16n dolgozat targyat képezhetnék. Most csak a legfontosabbakat emlitjitkk meg
koziiliik. Ezek: az anyanyelvi 6rak csokkenése — az alsé tagozaton ez kiilondsen
jelentds volt az elmult fél évszazadban: b6 Gtven év alatt a heti 12-13 6ra 8-ra
apadt —; az el6készitd idoszak leroviditése, megsziintetése; a gyors titemii — pl.
csoportos — betiitanitas; a hasonl6 betiik, hangok egyméashoz kézeli vagy éppen
egyiitt tanitasa; a szotagolas elhagyasa; a kevés gyakorlas; az egykdnyviiség;
a motivacio elhanyagolasa; az iskolan kiviili olvasmanyok negligalasa; a ha-
gyomanyos szdvegfeldolgozasi modszerek és a frontalis munkaforma domi-
nancidja; a célirinyos és mddszeres fejlesztés hidnya a felsé tagozatban és a
kozépiskolaban.

Szokincs, megértés, tudds, motivdcio

Szamos kutat6 jutott arra az eredményre, hogy a székincs és a megértés szoros
korrelaciéban van. Az NRP megéllapitdsa szerint ez azt jelenti, hogy a szokincs
bovitése, az eldzetes szomagyarazat eldsegiti a jobb megértést. Természetesen
sok milik a tanitand6 szavak azonositdsan. Mérlegelniink kell, hogy nem lehet
minden ismeretlen szét elére megmagyarazni, mivel a gyerekek kozott nagy kii-
l6nbségek vannak székincsiik tekintetében is. A masik figyelembe veendd szem-
pont az, hogy nincs is sziikség efféle szOmagyarazatra abban az esetben, ha a
szovegdsszefliggésbol kikovetkeztethetd az adott sz6 jelentése.

Nalunk az olvasékényvi szovegek kivalasztasakor, sszeallitasakor a szerkesz-
t0k, szerzdk kevéssé vannak tekintettel leendd olvaséik szokincsére, pedig ha
egy-egy olvasmanyban sok ismeretlen sz van, tilsdgosan hosszadalmassé val-
hat a szémagyarazat. Annak hidnyaban viszont nem értik a gyerekek a szoveget.
Komoly felel6sség harul hat a tanitokra a tekintetben, hogy batran valogassanak
az olvasokdnyvek szdveganyagabdl, figyelembe véve tanitvanyaik szokincsét,
jelentésismeretét.

1% Nagy Jozsef, ,,A sz6olvasé készség fejlodésének kritériumorientélt diagnosztikus feltérképe-
zése,” in Az olvasdsi képesség fejlidése és fejlesztése, szerk. Jozsa Krisztidn (Budapest: Dinasztia
Tankdnyvkiad6, 2006), 100.
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Hazankban Szegeden folynak a sz6olvasasi készséggel kapcsolatos vizsgala-
tok, Nagy Jozsef iranyitasaval. Ennek elémunkalatai keretében megtortént a leg-
gyakoribb 5000 sz azonositasa, valamint olyan tesztrendszer kifejlesztése, mely
alkalmas az olvasastechnika e fontos dsszetevdjének, a szorutinok elsajatitasanak
mérésére. A kutatis eredményei hamarosan konyv formajaban jelennek meg.

A szdvegértés fontos feltétele, egyuttal timogatdja a megfeleld hattértudas, vi-
lagismeret. Régi felismerés, hogy minél tobbet tud valaki egy bizonyos témardl,
annal jobban érti az adott targgyal kapcsolatos szovegeket. Pressley? szerint az
olvasé sokféleképpen felhasznalja tudasat olvasas kozben, pl. a véarhato tartalom
eldvételezésekor, joslatainak ellendrzése soran, a szoveg tartalmi elemeinek elfoga-
dasakor vagy elutasitasakor, valamint egyéni értelmezésének, olvasatanak létreho-
z4saban. A didkok vilagismeretének gyarapitasa érdekében sokat tehetnek a tanérok
azzal, ha arra 8sztonzik, motivaljak tanitvanyaikat, hogy minél tébbet olvassanak.

A mi oktatasi rendszeriinket gyakran éri az a vad, hogy ismeretcentrikus. Mint
latjuk: az olvasasértés szempontjabol ez akar elény is lehetne, mégsem az. Csap6
Bend arra hivja fel a figyelmet, hogy a problémék nem pusztan a rossz aranyokbol
adddnak, sokkal inkabb abbol, hogy a tanitott ismeretek €s képességek kozott sok
a lényegtelen, irrelevans, feliileti, amire a késdbbiekben nem épiil semmi; raada-
sul némelyik a gyakorlathoz, a mindennapi élettapasztalatokhoz sem kapcsold-
dik.?' A didkoknak gyakran olyan informacidkat kell megtanulniuk, amelyeknek
haszna, hasznalhatdsaga egyaltalan nem nyilvanvald szamukra, ugyanakkor ke-
vés lehet6séget kapnak arra, hogy olyan témakkal és kérdésekkel foglalkozzanak,
amelyek val6ban érdeklik oket: a projekttanulasnak mifelénk nincsenek hagyo-
manyai. Mindez inkéabb leépiti a didkok eredendd kivancsisagat, olvasaséhségeét.

Komoly gondok vannak az olvasas motivaciés bazisanak kiépitésével is. Erre
utalnak a Nagy Jozsef iranyitasaval elvégzett reprezentativ mérések is, melyek
soran azzal szembesiiltek, hogy a folyékony szdolvasé készség fejlodése a felsd
tagozaton lelassul, joszerével stagnal. Nagy szerint spontdn médon is javulnia
kellene az olvasasnak, ha a didkok rendszeresen olvasnanak, &m nem teszik.22
Ebbél arra kvetkeztethetiink, hogy a jelenlegi iskolai gyakorlat nem fordit elég
figyelmet az olvasas motivacids bazisanak megOrzésére és gazdagitésara, gya-
korta inkabb leépiti azt.

Komoly szerepet jatszik a szovegértés fejlddésében az olvasas gyakorléasa kii-
16nb6z6 célokkal, s ennek megfeleléen sokféle olvasnivald biztositdsa. Ameri-

20 Michael Pressley, ,,Self-regulated comprehension processing and its development through inst-
ruction,” in Best practice in literacy instruction, szerk. Linda B. Gambrell, Lesley Mandel Morrow,
Susan B. Neuman, és Michael Pressley (New York: The Guilford Press, 1999), 90-97.

21 Csap6 Bend, Tudds és iskola (Budapest: Miiszaki Konyvkiado, 2004), 91.

22 Nagy Jozsef, ,,A szbolvaso készség fejlodésének kritériumorientélt diagnosztikus feltérképe-
zése,” in Az olvasdsi képesség fejlédése és fejlesztése, szerk. Jozsa Krisztian (Budapest: Dinasztia
Tankoényvkiadé, 2006), 100.
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kéban és Europaban sok helyiitt 6rarendi foglalkozas a csendes olvasas (USSR:
uninterrupted sustained silent reading), melynek keretében a tanulok a magukkal
hozott vagy a maguk vélasztotta kdnyvet olvassak. A finn csodat —ti. hogy évtize-
dek 6ta folyamatosan a legjobbak kozt vannak a nemzetkdzi olvasasvizsgalatok-
ban — sokan részben annak is tulajdonitjak, hogy a filmek nincsenek szinkronizal-
va, igy a didkok tévézés kdzben vagy a moziban iilve is gyakoroljak az olvasast.

A nemzetk6zi olvasasvizsgalatok hattér-informacidinak elemzése és a kutata-
sokkal kapcsolatos publikaciok metaanalizise egyarant azt mutatja, hogy a sz6-
vegértés szinvonala magasabb azokban az osztalyokban, ahol biztositott az un.
konyves kornyezet, pl. van osztalykonyvtar, s azt rendszeresen hasznaljak is. Az
angolszasz orszagokban az olvasas megtanitasara altaldban nem egyetlen olva-
sokonyvet hasznalnak, hanem t6bb kis konyvet, amelyek sok képet, és eleinte
kevés, majd egyre tobb sz6veget tartalmaznak. Témajuk és mifajuk valtozatos,
ezaltal valddi valasztasi lehetoséget kinalnak a gyerekeknek. Az oktatas maga-
sabb szintjein a kiilonb6z0 tantargyak tanitasaban is tobb konyvet, kiegészitd ol-
vasmanyokat, alternativ anyagokat hasznalnak, hasznaltatnak a tanarok.

Nalunk ezzel szemben az egykdnyviiség jellemz6.22 Csak kevés tanteremben
van osztalykonyvtar; ha van, gyakran néhany tucat konyvbdl all, s azokat sem
forgatjak.

Ami az olvasokonyvek szovegeit illeti, elsésorban szépirodalmi és ismeretk6z-
16 szovegeket tartalmaznak, csak elvétve bukkannak fel némelyikben in. kéznapi
funkcidju, dokumentum tipusi — nyelvészeti szakszéval nem folyamatos — szo-
vegek.

Olvasdstanitdsi stratégidk

Az eredményes tanitas stratégiarepertodrral ruhazza fel a didkokat. Stratégian
az olvasastanitas kutatdsanak szakirodalméaban azokat a gondolkodasi, feldolgo-
zasi folyamatokat értik, melyeket az olvasé a jelentés megteremtése érdekében
alkalmaz. A szakkifejezés megjelenésének hatterében az olvasas kognitivista fel-
fogasa all, mely szerint az olvasas jelentéskonstrualas, s nem pusztan annak fel-
fogasa, megértése, amit a szerz6 kbzoIni akart.

A két felfogas tanitdsban megmutatkozo kiilénbségére Dolores Durkin24 mu-
tatott ra évtizedekkel ezel6tt. Tobb szaz tanitasi 6ra megfigyelése alapjan vonta
le azt a kovetkeztetést, hogy a tanarok nem tanitjak a szovegértést, sokkal inkabb
ellendrzik kérdéseik segitségével. Az igazi feladat viszont olyan speciélis stra-

B Vari Péter et al., ,Hogyan olvasnak a magyar kilencévesek?,” Iskolakultira (2003): 8. szam.
118-138.

24 [dézi Stephanie Harvey és Anne Goudvis, Strategies that work (York: Stenhouse Publishers,
2000), 6.
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tégidk megtanitasa lenne, melyek hasznalataval jobban megértenék a gyerekek,
amit olvasnak.

Nalunk ez a szakkifejezés — leszamitva a posztmodern irodalomelméleti dis-
kurzusokat — sokaig szinte teljesen ismeretlen volt, jollehet, az angol nyelvterii-
leteken évtizedek ota kiemelten fontos kutatési és publikacios téma. ,,These days
it is hard to find an article about reading comprehension that does not make refer-
ence to strategies instruction”, azaz ,,Nehéz manapsag olyan szovegértésrol sz616
cikket talalni, amely ne emlitené meg a stratégiak tanitasat” — irtak jeles szerzék
bo tiz éve.s Mifelénk — mint mar korabban jeleztem — sokaig ennek éppen az
ellenkezje volt igaz. Eppen ezért sziikséges bovebben szolni errdl a targyrol.

Amerikaban hosszl ideig az olvasasi nehézségekkel kiizdo gyerekeket ta-
nulmanyoztdk a szakemberek annak érdekében, hogy megtalaljak az olvasésta-
nitas idealis mddjat. A nyolcvanas években azonban fordulat kovetkezett be a
kutatasban: elkezdték mddszeresen feltarni azokat a feldolgozasi-gondolkodasi
folyamatokat (azaz olvasasi stratégiakat), melyeket a j6 olvasok alkalmaznak a
megértés érdekében. Ezutan pedig azt vizsgaltak, hogyan tanithatok e stratégiak
a gyerekeknek. A kovetkezokben Harvey és Goudvis 6sszefoglalasa? alapjan te-
kintjiik 4t a kutatok altal azonositott legfontosabb stratégidkat.

El6szor is azt talaltéak, hogy a jo olvasoé kapcsolatot keres a meglévo tudasa és
a szdveg Uj informacioi kozott. Aktivizalja a témaval kapcsolatos hattértudasat
az olvasas el6tt, alatt és utan. Ebben a folyamatban nagy szerep jut az olvasé
sémainak, melyek a valo vilag elemeit, jelenségeit és viszonyait reprezentéljak a
tudatban. A sémak olyan altalanositott, absztrakt tudast tartalmaznak, amely sok-
féle helyzetben konkretizalhatd, aktualizalhat6. Az olvasé olvasés kdzben termé-
szetes modon illeszti meglévd tudasat, tapasztalatat az olvasottakhoz, de jobban
érti, amit olvas, amikor el is gondolkodik az olvasottak és sajat élete, valamint a
tagabb vilag kapcsolatan.

A gyakorlott olvasé meghatarozza, melyek a szoveg legfontosabb témai, gon-
dolatai, esztétikai hataselemei, azaz relevancidi, s ezekre dsszpontosit a jelentéste-
remtés soran. Hogy mi fontos, részben fiigg a szerzod céljatol, amely tobbek kozott
a szbveg tipusaban, miifajaban testesiil meg, részben pedig az olvaso céljatol.

A szbéveg megértését, a jelentésépitést azzal is segiti az olvaso, ha kérdéseket
tesz fel 6nmaganak, a szerzének és a szovegnek. E kérdések segitségre vannak a
homalyos pontok tisztazasaban és az olvasas fokuszalasaban; a szerzd céljanak,
néz6pontjanak ill. allaspontjanak kideritésében. Sokan vélik ugy, hogy épp a kér-
dezés a gondolkodo6 olvasas lényege. A mi gyakorlatunkban sajnos nem eléggé is-
mert és elterjedt a tanuldi kérdések 6szténzése, hasznélata, pedig gyakorta éppen

25 Rachel Brown et al., ,,A transactional strategies approach to reading instruction,” The Reading
Teacher (1995): 49. szam. 256.

2% Stephanie Harvey és Anne Goudvis, Strategies that work (York: Stenhouse Publishers, 2000),
15-26.
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a kérdezés a gondolkodas kiindulépontja, a kritikai gondolkodas szempontjabol
pedig alapvetd stratégia. A gondolkod6 ember kérdez6 ember. Ha nem engedik a
gyermeket kérdezni, lassan megtanulja elfojtani velesziiletett természetes kivan-
csisagat, exploracids késztetését, s aligha lesz beldle a vilagot fiirkészd, kutato
felnott. Raadasul az olvasott szvegeket is kevésbé érti, ha nem tud kérdéseket
feltenni veliik kapcsolatban.

A negyedik azonositott olvasasi stratégia lényege, hogy az olvasé érzékletes bel-
s6 képeket alkot a szveg alapjan olvasas kézben és utan, példaul a szereplokrol,
eseményekrol, helyekrol, helyzetekrol, trgyakrol, folyamatokrol. Ezek a mentalis
képek vizudlis, auditiv vagy egyéb érzéki elemeket is tartalmaznak. Megalkotasuk-
ban nagy szerep jut az olvaso tapasztalatainak, élményeinek és fantaziajanak; s a
széveghez val6 személyes kapcsolddas révén a mélyebb megértést szolgaljak.

A j6 olvasdk kovetkeztetéseket vonnak le elozetes tudasuk, sémaik és a sz6-
veg informacioi segitségével; itéleteket, joslatokat, Gj gondolatokat fogalmaznak
meg. Ez tulajdonképpen azt jelenti, hogy az olvasottak értelmezésével és meglé-
v0 tudasuk felhasznéalasaval képesek kibontani az implikalt jelentéseket, a sorok
ko6zott is tudnak olvasni.

A szdvegértést tamogato stratégia az Gsszefoglalas, melynek soran az olvaso
sajat nyelvén Gjrafogalmazza, ujraalkotja az olvasottakat, mikézben olvasas alatt
€s utan szamba veszi a legfontosabb gondolatokat. A jelentések Gjboli attekinté-
se és megrostalasa 11 belatdsokhoz, felismerésekhez vezethet, amelyek valtozast
eredményezhetnek az olvasé gondolkodasaban.

A hatékony olvasok kiilonbozo javito stratégiakat alkalmaznak, ha a jelentésterem-
tés folyamataban valamilyen akadély meriil fel. Olykor Wjraolvassak az érthetetlen
vagy zavaros részt; szotagolnak, ha hosszi ismeretlen vagy idegen szdval talélkoz-
nak, esetleg elore olvasnak, hatha a szerzd késobb felfedi, ill. megmagyarazza az
adott sz6 jelentését, vagy éppen megprobaljak kikovetkeztetni azt a kontextusbol.
Ha szemantikai természetii a probléma (pl. egy fogolyrél olvasva gondolhatunk egy
madarra, de akér rabra is), 0j kulcsszot valasztanak, vagy masik sémat hivnak el®.

Az egyik legfontosabb olvasasi stratégia a megértés monitorozéasa. Ez azt je-
lenti, hogy az olvasé olvasas kdzben nyomon koveti sajat megértési folyamatait,
tudataban van annak, hogy érti vagy nem, amit éppen olvas, tehét felismeri, ha
zavar timad a jelentésteremtésben. Ez az el6feltétele annak, hogy megtegye a
megfeleld vélaszlépéseket, vagyis egy vagy akar tobb javitd stratégia segitségé-
vel megoldja a problémat. Ez a stratégia kulcsszerepet jatszik a j6 szovegértést
megalapoz6 metakognitiv kontroll és 6nszabélyozas megalapozaséban.

Réviden: a jé olvasd

— kapcsolatot teremt meglévo tudasa és a széveg informacioi kozott;

— meghatarozza, hogy melyek a széveg legfontosabb témai, gondolatai, hatés-

elemei;
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— kérdéseket tesz fel a szévegnek, a szerzének, 6nmaganak, s meg is valaszol-
ja Oket;

— érzékletes belsd képeket alkot;

kovetkeztetéseket von le, joslatokat, uj gondolatokat, itéleteket fogalmaz

meg;

Osszefoglalja az olvasottakat; egyéni, eredeti értelmezést hoz létre;

sziikség esetén javito stratégidkat hasznal;

— monitorozza, nyomon koveti sajat megértési folyamatait.

Egyes kutatok tovabbi stratégidkat is felsorolnak, mint pl. a széveg szerke-
zetének feltirasa, mnemotechnikai eljarasok alkalmazasa, ill. a fébb fogalmak,
gondolatok kozott 1évd kapcsolatok grafikus megjelenitése;?” valamint a széveg
eldzetes attekintése, elofeltevések megfogalmazasa a varhato tartalommal kap-
csolatban.2®

E stratégiak elméletben ugyan elkiilonithetok, de a gyakorlatban tSbbnyire
osszefonddnak, atfedik egymast: pl. a belsd képek megalkotésa soran meglévd
tudasunkat és az olvasas soran levont kovetkeztetéseinket is felhasznédlhatjuk.
Azonositasuk, elkiilonitésiik azért célszerii és fontos, hogy tudjuk: milyen ele-
mi folyamatokra bonthat6 az a komplex, bonyolult processzus, amit olvasésnak,
megeértésnek neveziink, mi mindent kell tehat megtanitani.

Az olvasastanitassal foglalkozé szakemberek kiilonb6z6 utakat munkaltak ki
a stratégidk hasznalatanak megtanitasara. Eleinte olyan szévegfeldolgozo eljara-
sokat, technikakat dolgoztak ki, amelyek tobb stratégiara épiilnek (pl. a reciprok
tanitds vagy a KWL, azaz Tudom/Tudni akarom/Megtanulom technika). Ezek
rendszeres haszndlata elGsegitheti a stratégikus olvasas elsajatitasat, de tobbnyire
csak a jo szOvegértok esetében. A szakértdk jo része inkabb a stratégiak explicit,
azaz vilagosan kifejtett tanitasat ajanlja, mert a kutatési tapasztalatok egyértelmii-
en azt bizonyitjak, hogy a didkok ebbdl tobbet profitalnak.

Donald Graves kutat6 szerint a stratégiak sikeres tanitdsahoz a tanaroknak eld-
szor éltanuldkka, tudatosabb olvaséva kell valniuk; maguknak is reflektalniuk
kell sajat olvasasukra és gondolkodasukra.?® Akik mindezt megtették, ugy talal-
tak, hogy kézben 6k maguk is jobb, értdbb olvasova valtak.

Az donmegfigyelés révén felépitett tudas dtadasanak kiilonb6zé mddjai lehet-
nek. Az egyik az un, direkt tanitds, amikor a tandr iranyitja egy adott stratégia

27 Catherine Snow, Reading for understanding. Toward an R§D program in reading compre-
hension (Santa Monica, Pittsburgh, Arlington: RAND, 2002), http://www.rand.org/pubs/monog-
raph_reports/2005/MR1465.pdf (letdltve az internetrdl 2005. augusztus 4.).

2 Michael Pressley, ,,Comprehension instruction: What make sense now, what might make sense
soon,” in Handbook of Reading Research: Volume III. szerk. Michael L. Kamil, Peter B. Mosenthal,
P. David Pearson, Rebecca Barr (Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2000), http://www.readingon-
line.org/articles/handbook/pressley/index.html (letltve az internetrdl 2005. aprilis 29.).

» jdézi Stephanie Harvey és Anne Goudvis, Strategies that work (York: Stenhouse Publishers,
2000), 7.
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hasznalatat, tehat eldirja a gyerekeknek, hogy milyen lépéseket milyen sorrend-
ben végezzenek el. Ez azonban nem tiinik célravezetének, mivel nehéz algorit-
mikus lépésekre bontani egy-egy stratégia alkalmazasat, rdadasul a sikeres straté-
giahasznalat 1ényege éppen a rugalmas egyéni megoldasokban rejlik.

A gyenge szdvegértoknek leginkabb az segit, ha a tanar maga szemlélteti, de-
monstralja a stratégiak alkalmazéasat. Ez a modszer az un. mentalis modellalas,°
melynek soran a tanar bemutatja, hogyan hasznélja egyik vagy masik stratégiat
a meggértés, jelentésteremtés érdekében, vagyis tanitvanyai eldtt hangosan gon-
dolkodik egy széveg olvasasa kozben. Ezt azutan iranyitott gyakorlas koveti na-
gyobb, kisebb csoportokban ill. parban, természetesen megfeleld tanari tamoga-
tassal, visszajelzéssel; végiil eljutnak a tanuldk a megismert stratégiak 6nallo,
Onszabélyoz6 alkalmazasig. Az igy felépitett tanitast Pearson és Gallagher szerint
a felel6sség fokozatos atengedése jellemzi.3!

Hasonlit a folyamat ahhoz, ahogyan a gyerekek megtanulnak aszni. El6szor
csak nézik, ahogy a sziileik vagy mas felndttek, gyerekek usznak, majd maguk is
megprobaljak, természetesen iszogumival vagy Gszédeszkaval. Aztan mar csak
a karjukon van ket kis felfijhat6 alkalmatossag, esetleg valamelyik sziil6 tartja
kezét a hasuk alatt, hogy segitsen, ha meriilni kezdenének. Végiil minden segitség
nélkiil fennmaradnak a vizen, mi tobb: haladnak is el6re.

Fielding és Pearson® négy szakaszbol all6 folyamatként irja le az olvasasi
stratégidk effajta tanitasat. Az els6 fazisban térténik a mentélis modellalas. A ta-
nar elmagyarézza a stratégia lényegét, valamint azt, hogy mikor mire hasznal-
hatd, majd hangosan gondolkodva bemutatja az alkalmazasat. Példaul felolvas
egy szdveget, majd a megfelel6 helyen megall, és elmondja, hogyan képzeli el
a fOszerepl6t. Részletesen és érzékletesen szamol be sajat belsé képének megal-
kotésér(’)l explicitté teszi kihangositja sajét gondolatmenetét a vizualizalas stra-
stratégia lényegét, szerepét: a belso képek megalkotasa, a ,,mozizas” segm az ol-
vasottak megértését és atélését. A szoveg tovabbolvasasa soran még egyszer vagy
kétszer bemutatja a stratégia hasznalatat a hangos gondolkod4s mddszerével. A
kovetkezé napokon aztdn mas szdvegeken is bemutatja a stratégia alkalmazasat.

Ezutéan irdnyitott gyakorlas kovetkezik, melynek soran a tanar fokozatosan be-
vonja a gyerekeket a stratégia hasznalatdba. Példaul felolvas egy kordbban mar
megbeszElt szoveget, s megkéri a gyerekeket, hogy probaljak meg kdzben elkép-
zelni a szereploket vagy helyszint stb. A gyakorlasnak ebben a fazisaban tehat
mar a gyerekek is megprobalkoznak a stratégia hasznalataval. A tanar timogatja,

3 Gerald Duffy et al., ,,Modeling mental processes helps poor readers become strategic readers,”
The Reading Teacher (1988): 762-767.

31 [dézi Stephanie Harvey és Anne Goudvis, Strategies that work (York Stenhouse Publishers,
2000), 6.
32 Ibid 6.
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segiti, mintegy ,,korbeéllvanyozza” (scaffolding) a tanuldk 6nallé alkalmazasi
kisérleteit, visszajelzést ad a kozos megbeszéléseken. Jellemzd erre a szakaszra
az is, hogy paros vagy csoportos munka keretében a didkok egyméasnak is bemu-
tatjak — hangosan gondolkodva —, hogyan alkalmazzék a megismert stratégiat.
(Ugyanakkor a tanar is folytatja a modellalast azon gyerekek szamaéra, akiknek
erre sziikségiik van.)

A kovetkez6 szakaszban a diakok 6nalléan gyakorolnak, de még ekkor is van
modjuk arra, hogy konzultaljanak a tanarral vagy tarsaikkal, s igy kapjanak visz-
szajelzést, timogatast. A végsé fazis a tanult stratéga hasznalata valds olvasasi
helyzetben, Ekkor a stratégiat mar nehéz szévegek, 0j szovegtipusok olvasésakor
is alkalmazzak, bemutatva olykor, hogyan teszik ezt.

Ha a tanar megbizonyosodott arrél, hogy a gyerekek képesek eredményesen
hasznalni a tanult stratégiat a jobb megértés érdekében, egy masik stratégiat allit-
hat a tanitas kdzéppontjaba.

Ami a stratégidk egyenkénti tanitdsanak keretét illeti, erre Keene és Zim-
mermann3 (1997) az olvasoi mithelyt ajanlja. Ez a foglalkozasi forma rendsze-
resen lehetdséget teremt arra, hogy a gyerekek az érdeklédésiiknek megfeleld
konyveket olvassak az iskoldban, és hogy megosszdk olvasmanyélményeiket
egymassal ill. tanitéjukkal, tanarukkal.

A miihelyfoglalkozas négy részbdl all. Az els6 az 5-8 perces minidra. Ez leg-
els6 alkalommal természetesen arrdl szol, hogyan fog lezajlani a mithelymunka,
mi lesz a gyerekek dolga, milyen szabalyokat kell betartaniuk. Késébb ebben a
fazisban mutathatja be a tanar — esetleg egy tanuld —, hogy hogyan alkalmaz egy
adott stratégiat olvasas kozben.

A kovetkezo szakaszban, melynek idétartam fokozatosan névelhetd, minden-
ki csendben olvas. Kezdetben a tanar is ezt teszi, késébb azonban magahoz hiv
egy-egy didkot, és eszmecserét kezdeményez a gyerek altal olvasott kdnyvvel
kapcsolatban. Ekdzben a tanult stratégia hasznalatarél is konzultalhatnak.

A harmadik szakaszban a tanul6k néhany perc alatt leirjak gondolataikat, ér-
zéseiket az olvasmanyukkal kapcsolatban. E személyes reflexiok soran arra kell
osszpontositaniuk, hogy mit jelentettek szamukra az olvasottak. A foglalkozas
utolsé részében a didkok parokban vagy kis csoportokban megbeszélik egymas-
sal élményeiket, gondolataikat. Ekkor ismét mod nyilik arra, hogy szt ejtsenek a
tanult stratégia alkalmazasarol.

A stratégiak tanitasanak egy tovabbi lehetséges Utja az Gin. tranzakcionalis stra-
tégiatanitas (TSI). Micahel Pressley3 és tarsai tobb sikeres praxist folytatd gya-
korlé tanar munkassaga alapjan dolgozték ki ezt a modellt.

3 Ellin L. Keene és Susan Zimmermann, Mosaic of thought: teaching comprehension in a
reader s workshop (Portsmouth: NH, Heinemann, 1997), 15.

34 Rachel Brown et al., ,,A transactional strategies approach to reading instruction,” The Reading
Teacher (1995): 256-258.
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A TSI-modell alkalmazésakor a tanarok a stratégiak egy sziikebb csoportjara
osszpontositanak, s ezek hasznalatat hosszua ideig — akar egy teljes tanéven at —
gyakoroltatjak. A stratégidk a kvetkezok: a szoveg elozetes attekintése, joslas,
azaz el6feltevések megfogalmazasa, belsé képek megalkotasa, 6sszefoglalas,
az olvasottak sajat szavakkal torténd megfogalmazasa, kapcsolatteremtés a
meglévo tudas és az 0j informaciok kézott, valamint a megértés monitorozasa.
Mindezeken kiviil olyan javitd stratégidk alkalmazasat is megtanitjak, mint pl.
a homalyos részek Gjraolvasasa, vagy a kontextus hasznalata egy ismeretlen sz
jelentésének kitalalasakor. A legfontosabb, hogy a didkok megtanuljak, hogyan,
miért és mikor hasznaljék e stratégidkat a jelentésteremtés, a mélyebb megértés
érdekében.

A tanitas soran kiil6nb6z6 munkaformak hasznélatosak: a frontalis tanitastol
kezdve a péros, kiscsoportos, ill. kooperativ tanulasi formékon at az egyéni
munkaig. Mindekdzben nem az egyes stratégiak megtanulasa all a kézéppont-
ban, hanem inkabb az, hogy a didkok képesek legyenek a céljaiknak leginkabb
megfeleld stratégidkat kivalasztani, és rugalmasan alkalmazni Oket olvasas
kozben. A feleldsség fokozatos atengedése ennek a modellnek is meghatarozo
jellemzdje.

Vannak, akik a stratégiak egyenkénti tanitdsa mellett érvelnek, masok a t6bb
stratégia hasznalatara €piild technikak, tanitasi folyamatok, modellek alkalma-
z4sat részesitik elényben. Osszegzésiil elmondhaté, hogy a stratégidk tanitasa-
nak médja kevésbé relevans a szerepiikh6z képest, ti. hogy aktiv jelentésképzés-
re, interakciora és reflektalasra késztetik az olvasé gyermeket. A kutatasok és a
publikaciok metaanalizise egyértelmiien igazolta, hogy a stratégiak tanitasa, al-
kalmazésuk az olvasas soran magasabb szintli megértéshez vezet. Ugyanakkor
az is kideriilt, hogy elsajatitasuk id6igényes, kovetkezésképpen tanitasuk tébb
éven at napirenden tartandd. Csak igy remélhet6, hogy a kevésbé jol olvasok is
képessé valnak az adekvat stratégiak ill. kombinaciéik megvalasztaséra, rutin-
szerli hasznalatara, valamint 6nszabélyozasra, a stratégiak feletti kontrollra.

Hazankban Csikos Csaba és Steklacs Janos3s vezetésével folytak az olvasasi stra-
tégidk tanitdsaval kapcsolatos kutatisok. Eredményeik megerdsitették, igazoltak a
kiilfoldi tapasztalatokat: a stratégidk tanitdsa jobb teljesitményt eredményezett.

Az ELTE Tanité- és Ovoképzd Fiskoldjan, valamint a Kecskeméti Tanitokép-
z0 Foiskolan mar foglalkoznak tantargy-pedagogiai képzés keretében az olvasasi
stratégiak tanitisanak kérdéseivel, és léteznek mar olyan pedagdgus-tovabbkép-
z0 programok is, amelyek kozyetitik ezt a tudast, példaul az Olvasds és irds a
kritikus gondolkoddsért program — eredeti nevén Reading and Writing for Criti-
cal Thinking (RWCT) —, am ezek csak kezdeti lépések. Messze vagyunk még at-

3 Csikos Csaba és Steklacs Janos, ,,Metakognici6 és olvasas,” in Az olvasdsi képesség fejlédése
és fejlesztése, szerk. Jozsa Krisztian (Budapest: Dinasztia Tank6nyvkiadé, 2006), 75-88.
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tol, hogy az olvasasi stratégiak tanitasa széles kdrben beépiiljon az olvasastanitas
mindennapi gyakorlataba.

A szovegértés-tanitas, -fejlesztés eredményességét noveli a stratégidk tantar-
gyi kontextusba agyazott tanitasa: az ismeretnyjtas és képességfejlesztés helyes
aranyainak kialakitasa. A ketté szembeallitisa megtéveszt, hiszen tartalomtudas
nélkiil nem lehet képességet fejleszteni, semmib6l nem lesz semmi. Az is tény
viszont, hogy a képességfejlesztés iddigényes, a rendelkezésre all6 id6 hatékony
felhasznalasa érdekében tehat optimalis aranyokat kell kialakitani.

Egy masik fontos felismerés: a gyerekek akkor sajatitottak el sikeresen a stra-
tégidkat, ha maguk is megbizonyosodtak arrél, hogy jobban értik a szovegeket,
jobban emlékeznek rajuk, ha alkalmazzak a tanult stratégiakat.

A hazai helyzetr6l tanulsagos megallapitasokat olvashatunk Csapé Ben6t6l,
aki szerint nem is annyira az ismeretnyujtas és a képességfejlesztés aranyaival
van gond, mint inkébb a tanitott ismeretek és képességek természetével: til sok
kozottiik a specifikus, a kevésbé 1ényeges, felejthetd, mégis rengeteg idot szan-
nak az iskolakban a megtanitasukra. Az olvasési stratégidk tanitdsaval azonban
relevans képességeket allithatnank a kdzéppontba, rdadasul minden olyan tan-
targy tanitdsaban, amely szovegekkel is dolgozik, beleértve akédr az éneket is.
Mindehhez persze az kellene, hogy a leend6 szaktanarok is megismerkedjenek
velilkk, tanuljanak rdluk, és felkésziiljenek ra, hogy tanitvanyaik szovegértését
sajat tantargyuk keretein beliil tovabbfejlesszék. Nagy sziikség volna egy olyan
stidium kidolgozaséra és bevezetésére az egyetemi szintii pedagdgusképzésben,
amely a sz6vegértd olvasas fejlesztésével kapcsolatos elméleti és mddszertani
ismereteket kozvetitené.

Sok kutat6 jutott arra a kovetkeztetésre, hogy a szoveg szerkezetének felta-
rasa mélyebb megértést eredményez. Mint korabban mar emlitettiik, tobben az
egyik olvasasi stratégiaként azonositottdk a szoveg struktirajénak vizsgalatat.
Tapasztalataik szerint érdemes tisztazni vagy éppen megvitatni, hogy melyek az
olvasott szoveg struktiuraképzd elemei: a résztémak egymasutanja, az ok-okozati
kapcsolatok, az id6beli vagy térbeli viszonyok, valamiféle hierarchia: tehét az
ala-, folérendeltségi kapcsolatok (pl. felosztas), a 1ényeges és lényegtelen elemek
kapcsolata, esetleg 6sszehasonlitas stb.

Hazéankban nagy hagyomanyai vannak a vazlatirasnak, -iratasnak, &m a sz6ve-
gek struktirajanak mélyebb, arnyaltabb elemzésében még vannak kiaknazatlan
lehet&ségek.

Azok a kérdések ill. feladatok vezetnek mélyebb megértéshez, amelyek ma-
gasabb szintli gondolkodasi folyamatokat valtanak ki. McDermott és Varenne
azt dokumentalta, hogy gyakran maga a tanar a mélyebb megértés akadalyozdja.
Megfigyelték, hogy ugyanaz a tanar a j6 olvasok esetében magasabb szintii gon-

36 Csap6 Bend, Tudds és iskola (Budapest: Miiszaki Koényvkiado, 2004), 90-92.

29



dolkodasi folyamatokra (elemzésre, szintézisre, értékelésre) fokuszalt, a gyenge
olvasdk esetében viszont egyszerii kérdéseket tett fel.>

A hazai pedagogusok kérdéskultirajaval kapcsolatosan Falus Ivan® leszogezi:
a kutatési tapasztalatok szerint a tanari kérdések minddssze egy 6tdde haladja
meg a felidézés szintjét. A kérdések zéme elsdsorban a memoriat veszi igénybe, a
sz6vegben explicit modon kifejtett jelentésekre Gsszpontosit. Még az értelmezést,
sorok kozotti olvasast sem igénylik, nemhogy a magasabb szintli gondolkodast.

Kedvez hatassal vannak a szvegértés szinvonalara a valtozatos szévegfel-
dolgoz6 moédszerek, technikak atgondolt hasznalata. Magyarorszagon még min-
dig a tanari kérdésekkel iranyitott szvegértelmezés dominal. Egyelére kevéssé
ismerik, még kevésbé hasznéljak a pedagogusok széveg-diak, didk-didk interak-
cidra épiilo, aktiv és reflektiv tanulast lehetévé tevé mddszereket.

RWCT-trénerként és tovabbképzéseket tarté fbiskolai oktatoként egyarant ta-
pasztalom, mennyire vérjak és értékelik a pedagdgusok a gyakorlatban jol hasz-
nalhat6, korszerli technikakat. Az elmilt években sokan megismerkedtek az
RWCT-program, a dramapedagogia €s a kooperativ tanulas diakkézpontu, inter-
aktiv médszereivel, még tobben vannak azonban olyanok, akik egyelére nem ju-
tottak el ilyen tipustt médszertani kurzusokra.

Szémos tanulmany szerint a kooperativ munkaformék rendszeres alkalmazasa
eldsegiti az olvasottak alaposabb, jobb megértését. Az egyiittmiikodésen nyugvd
tanulas keretei kozott a diakok megoszthatjak egymassal az aktuélis olvasmany-
hoz kapcsolodo élményeiket, reflexidikat, problémaikat; tisztazhatjak a homéalyos
pontokat; megvitathatjék az egymasnak ellentmondé gondolatokat, értelmezése-
ket; 0j és jabb jelentéseket fedezhetnek fel ill. teremthetnek kozosen.

A kooperativ tanulds eszméjének és gyakorlatdnak évtizedes hagyomanyai
vannak hazankban — gondoljunk példaul Benda J6zsef vagy Vastagh Zoltan mun-
kassagéara —, eredményeik azonban csak lassan szivarognak be az iskolak gyakor-
latdba, amelyben ma is a frontalis tanitds dominal.

2005-ben egy OTKA-kutatés keretében a Szemere Gyula anyanyelv-pedagégiai
kutatécsoportbeli kollégadimmal kérddives vizsgélatot végeztiink, amelyb6l az de-
riilt ki, hogy a megkérdezett 237 pedagdgusnak kevesebb mint egy harmada alkal-
mazza rendszeresen az egyiittmiikddésen alapul6 tanulasszervezés munkaformait.
(Az adat csak tajékoztato jellegli, mivel vizsgalatunk nem volt reprezentativ, de a
kérdoivet kitoltdk kozott voltak férfiak és nk, fiatalok és iddsebb kollégak, févarosi
és kisvarosi, sét falun tanité pedagégusok is, a kdzoktatas valamennyi szintjérél.)

A gyakorlati és kutatési tapasztalatok szerint a didkok olvaséssal kapcsolatos
motivacidjat ndveli, ha a tanar valasztasi lehetséget biztosit nekik a tanulmanyo-

37 Catherine Snow, Reading for understanding. Toward an R§D program in reading compre-
hension (Santa Monica, Pittsburgh, Arlington: RAND, 2002), http://www.rand.org/pubs/monog-
raph_reports/2005/MR 1465.pdf (letdltve az internetrél 2005. augusztus 4.).

38 Falus Ivéan, Didaktika (Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado, 2003), 269.
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zand6 témat, az olvasando6 szbveget vagy az elvégzendo tevékenységet illetden.
A nagyobb érdeklodés pedig mélyebb megértéshez vezet. A nalunk uralkodo egy-
konyviiség és a frontalis 6ravezetés aligha teremt kedvezo feltételeket e tekintet-
ben. Az egyéni érdeklddésen és valasztason alapuld projekttanulds még kevésbé
terjedt el a hazai gyakorlatban, mint a kooperativ tanulas.

A sikeres fejlesztés kulcsfontossagi tényezdje az egyéni fejlettséghez, igé-
nyekhez igazodé differencialas. Ezt sem lehet frontélis tanitdssal megoldani. A
pedagogusok tobbsége ma mar nalunk is belatja, sot vallja, hogy a képességfej-
lesztés akkor lehet igazan hatékony, ha a tanar tekintettel van az egyéni sajatos-
sagokra, a gyerekek eltérd hatterébol és tapasztalataibol adodoé kiilonbségekre,
aktualis fejlettségi szintjiikre, fejlodésiik iitemére. A nem olvas6va valas circulus
viciosusat csak az szakithatna meg, ha ezt a felismerést nemcsak komolyan ven-
nénk, de a gyakorlatba is atiiltetnénk. Ez azonban még varat magara. A PIRLS-
vizsgalat soran példaul az deriilt ki, hogy a tanitok tobbsége (91%-a) szdméra a
differencialds mindGssze annyit jelent, hogy ugyanazt a széveget dolgoztatjak fel
kiil6nb6z6 sebességgel, s csak kevesen (7%) hasznalnak kiilonb6z6 szovegeket
pl. a lemaraddk felzarkoztatasara.®® A legujabb kutatasok# is arrél tantiskodnak,
hogy az adaptivitas nem érvényesiil a tanitds mindennapjaiban.

Probléma esetén mielobbi szakszerli beavatkozasra, segitségnyujtasra van
sziikség. Kiilf6ldon se szeri, se szdma a kiilonb6z6 projekteknek, mozgalmak-
nak, melyek célja a lemaradok felzarkoztatasa. A finnek is fokozottan tigyelnek a
gyengén olvasodkra: a rdszorul6k minden iskolaban specialis oktatasban részesiil-
nek nemcsak az iras-olvasés, hanem pl. a kiejtési, nyelvi problémak teriiletén is.
Ha sziikséges, akar egyénre szabott tantervet is készitenek szamukra. Mi t6bb: a
prevenciot is beépitették rendszeriikbe. Felmérik az 6téves gyerekek képességeit,
és a beiskolazas el6tt ingyenes specialis program keretében gondoskodnak a hia-
nyok potlasarol, a problémas képességek fejlesztésérol.4!

Nalunk a sajatos nevelési igényli gyermekek tanitasahoz szitkséges kompeten-
ciaval elsésorban a logopédusok és a fejleszté pedagdégusok rendelkeznek, am
0k egyel6re kevesen vannak, s az iskolak 82%-a szamara egyéltalan nem elérhe-
tdek.#> Orvendetes viszont, hogy szdmos tanité igyekszik szert tenni az olvasasi
nehézségek lekiizdésével kapcsolatos tudasra a tovabbtanulas, tovabbképzés kii-

3 Vari Péter et al., ,,Hogyan olvasnak a magyar kilencévesek?,” Iskolakultira (2003): 8. szam.
118-138.

4 Szab6 Maria, ,Pillantas az osztdlyterembe,” in 4 jévé eldszobdja, szerk. Szabé Maria (Buda-
pest: OKI, 2004), http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=eloszoba-Pillantas-1V (let6ltve az
internetrdl 2006. méjus 4.).

41 T6th Judit, ,,A 2003-as PISA vizsgalat tapasztalatai a magyar gyerekek ért6 olvaséasarol,” Zalai
Kényvtari Levelezé (2005), http://www.dfmk.hu/pdf/Levelezo2005-2.pdf (letsltve az internetrél
2006. majus 16.).

42 Vari Péter et al., ,Hogyan olvasnak a magyar kilencévesek?,” Iskolakultira (2003): 8. szam.
118-138.
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16nb6z6 formainak keretében, Mindemellett arra is sziikség lenne, hogy a leendd
pedagdgusok, elsésorban a tanitok alaposabb felkészitést kapjanak az olvasasi
problémak kezelésére.

A szovegértés fejlesztésében kulcsszerepet jatszik a didkok fejlédésének
nyomon kdvetése, a tdmogatd értékelés. Ha a didk érzi, hogy figyelnek ra, ér-
tékelik erdfeszitéseit, elismerik eredményeit, de ugyanakkor kovetelnek is tole
— ha azt is tudomaéséra hozzak, hogy mi az, amit masképpen kellene tennie, vagy
még el kellene sajétitania, illetve gyakorolnia —, jobb eredményekre, nagyobb
teljesitményre lesz képes.

Nélunk nem kovetelik meg a pedagdgusoktdl, hogy folyamatosan nyomon
kovessék tanitvanyaik fejlodését. A tanitoknak negyedévente kell szoveges ér-
tékelés késziteniiik tanitvanyaik haladasarél, jelezve: hol tart a didk, mire ké-
pes, mivel vannak gondjai. Sokan ezt a kotelezettséget is ellenérzéssel fogadtak,
pusztan adminisztraciés terheik novekedését lattak benne. A felso tagozaton és a
kozépiskolaban még ez a kényszer sincs. J6 esetben havonta egy-két osztalyzattal
»ertékelik™ a didkok teljesitményét.

A fentiekben felsorolt, szévegértést elosegit6 feltételek jelenléte vagy hianya
a praxisban t6bb tényezdre vezethetd vissza. Egyrészt arra, hogy a pedagogusok
milyen héttérismereteket birtokolnak e témaval kapcsolatban, tagabb Gsszefiig-
gésben pedig mit gondolnak a tudésrdl, a tanulasrdl, valamint sajat szerepiikrol
a tanitasi-tanulasi folyamatban, vagyis hogy melyek a gyakorlatukat, attitlidjiiket
meghatdrozo szemléleti elemek. Masrészt azon milik, hogy rendelkeznek-e tani-
tok és a tanarok a korszeri, didkk6ézpontu tanitasi modszerek repertoarjaval, ké-
pesek és motivaltak-e az aktiv, interaktiv, reflektiv technikak, kooperativ tanulasi
formék rendszeres alkalmazasara.

A pedagogusok tudasbazisanak gazdagitdsa, valamint a meglévo tudasuk hasz-
nositasa, a kreativan kimunkalt és kiprobalt j6 gyakorlatok &sszegyiijtése és el-
terjesztése érdekében fontos lenne tovabbi kutatasok 6szténzése; a témaba vagod
kiilfoldi szakirodalom alapmiiveinek leforditisa; a pedagogusképzés tartalma-
nak atalakitasa, kiegészitése; a kulcskompetencidk megalapozasa és fejlesztése
szempontjabol relevans, korszerii elméleti és modszertani ismereteket kdzvetitd
tovabbképzd kurzusok népszeriisitése. Tapasztalataim szerint ezek koziil azok
a legsikeresebbek, amelyek miihelyfoglalkozasokon — a sajat élményii tanulas
keretei kozott — biztositjak az 0ij ismeretek elsajatitasat. Mind a dramapedagé-
giai tanfolyamok, mind a kooperativ tanulassal kapcsolatos képzések, mind az
RWCT-kurzusok ezek kozé tartoznak. A nagy kutatisokra épiil6, allami finan-
szirozasu kozponti programok mellett ezek a tanfolyamok is hozzajarulhatnak
a szovegértési kompetenciafejlesztés hazai gyakorlatanak megijitasahoz.
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BEATRIX TOTH
IMPROVING READING COMPREHENSION

The first part of the paper gives a short overview of the situation and problems
of teaching and improving reading comprehension in Hungary, regarding rese-
arch and practice as well as results of reading comprehension surveys that have
been stagnating on low level since decades. There is not much research in our
country and there are only a few topics involved. Foreign countries’ research-
results arrived late and their reception and implementation are insufficient. The
professional discussions have been about initial reading teaching for a long time,
improving reading comprehension has only recently become in focus. The next
part of the paper reviews the most important prerequisites of improving reading
comprehension based on American research touching upon both characteristics
of each factors in Hungary and supposed reasons of Hungarian student’s low
achievement. The main reasons -among others — according to the author are the
traditional frontal teaching, the lack of student centred cooperative methods and
differential teaching. Teachers use only one book, neglect motivating children
to read. Pupils do not have enough reading-exercises in school, teachers cannot
help readers struggling with difficulties. The author writes more in details about
reading comprehension strategies and possible ways of teaching them, given that
this is a fairly little known area in this country, even though in the States it has
been a research topic for the past thirty years. Finally she makes some proposals
to change the present unfavourable situation.
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