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Olvasasi stratégiak, sz6vegértd olvasas.
Az olvasasértés tanitasa és fejlesztése
a stratégiai olvasasra épiil§ kisérleti fejlesztdprogramban’

Uton az olvasasjelenség megértése felé,
avagy ki tud jol olvasni?

Bizonyara ez utobbi kérdést egészen mashogy valaszoltak volna meg
otven, husz, de még tiz évvel ezel6tt is, mint ahogy ma felelink erre: Az zud jo/
olvasni, aki megfelel azoknak a kommunikdcids, irott nyelvi kovetelmeényeknek, amelyeket
azok a kisebb-nagyobb kizisségek timasztanak az irinyiban, amelyekben él. Es hogy
melyek lehetnek ezek a kézosségek? Csalad, baratok, iskola, munkahely, allam,
nemzet, de az emberi civilizaci6 is ide sorolhatd, és még folytathatnank a
felsorolast. Ennek a ténynek a felismerése nem is olyan régen toértént meg, egy
id6re tehetS a tudomanyagak egymas iranyaban egyre er6s6dé kézeledésével,
az inter- és multidiszciplinak térnyerésével, vagyis azzal a nagy felismeréssel,
hogy a klasszikus elméleti tudomanyok 6nalléan nehezebben tudjak megoldani
a kor legaktualisabb problémait. J6 példa erre az olvasastudomany elmult ¢l
évszazada, amely soran olvasaspedagogia, olvasaspszichologia, olvasasszociolo-
gia és szamos egyéb tudomanyig megjelenését, erdsodését és kozeledését
tapasztaljuk a legktilonb6z6bb problémak leirasaban, elemzésében és megol-
dasara tett kisérletekben.

Az egyik legéget6bb ilyen probléma az egyének kommunikaciés disz-
funkcidjanak a megjelenése az iras-olvasas tertletén a kilonbo6zé tarsadalmi
szintereken. Bzt a jelenséget nevezzik funkcionalis analfabetizmusnak. Jelen-
1étére az 6tvenes években figyeltek fel az ipari tarsadalmakban, Magyarorszagon
a kutatasa a nyolcvanas években kezd8dott meg (Terestyéni 1996; 1996a). Saj-
nos az egyén irott nyelvi képessége iranyaban realizalodé elvarasok oriasi
aranyud atalakulasara az oktatasi rendszer nagyon késén kezdett reagalni, és az
igazat megvallva mind a mai napig nem sikertilt megnyugtato és a tarsadalom
oldalardl kielégité valaszt adnia (Steklacs 2005). Az iras-olvasas iskolai felfogasa

1 Ez a dolgozat a szovitai Bolyai Nyari Akadémian, valamint a budapesti 21. olvasasi
vilagkongresszuson elhangzott el6adasok irott, integralt valtozata.



még mindig leginkabb a fonéma-graféma, beti-hang megfeleltetési szabalyokra
szofitkozik, valamint a szOvegértés sz6 szerinti szintjére, a szévegalkotas terii-
letén pedig alig talalunk olyan szévegtartalmakat, szovegstrukturakat, amelyeket
a munkaerépiacon, vagy akar a mindennapi életben hasznalni tudnanak a
végzett iskolasaink.

A hetvenes évektdl a nemzetkozi szévegértési képességre vonatkozo
felmérések anyagaban jol nyomon kévethetSk a tarsadalmi valtozasok, és ezzel
egyitt az elvarasok az olvasas iranyaban (Cs. Czachesz 2001). Bzt belatva
megértjiik, hogy nincs is igazan mit csodalkoznunk az ezen a téren produkalt
rossz magyar eredményeken. Az olvasds definicidja mdra mar nem s3oritkozik egy
egyszerd sematikus tevékenységre, hanem a tarsadalmi érvényesiilés szempontiabil né lkiiloz-
hetetlen kultrirtechnikdt jelent, illetve azg e irdnyi képességeink hierarchikus rendszerét,
amely nyelvi viselkedésiink nélkiiloghetetlen komponense.

A valédi kérdéstnk tehat: Ki tud j6l olvasni ma?

Az elmult évtized legnagyobb volumend kutatasait végzé, RAND
elnevezést kutatécsoport, valamint az oktatasi folyamatokat mér6 szakérti
csoport az Egyesilt Allamokban végzett felmérések alapjan a kovetkezs
pontokban valaszolt erre a kérdésre (megallapitasaik kitinéen szintetizaljak az
elmult évek ez iranyu felméréseit is):

Az a j6 olvaso,

e akinek pozitiv hozzaallasa van az olvasashoz (habit, attitude);

e aki elég folyékonyan olvas, hogy az olvasottak jelentésére koncentral -
jon;

e aki felhasznalja, amit tud, ahhoz, amit olvas;

e aki az olvasottak jelentését a szoveg kritikai értékelésével arnyalja, el-
vonatkoztatja, kiterjeszti, alakitja;

e akia hatékony olvasasi stratégiak variacioit hasznalja, hogy fokozza és
kivetitse sajat szovegértését;

e aki kilonb6z6 szovegeket képes elolvasni killonb6z6 célok elérése

¢rdekében (NAEP 1998).

Block, Gambrell és Pressley ugyanerre a kérdésére az alabbi pontokban
adnak Osszefoglal6 valaszt az elmult 6t év kutatasaira hivatkozva.
Jo6 olvasé, aki
e kapcsolatot teremt a relevans elézetes tudas és az olvasottak kozott,
e oondolkodasi folyamatot (eljarast) valaszt;
e mentalis képeket alkot;
o kérdéseket tesz fel;
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o kovetkeztet;

e Osszefoglal;

e belatja, hogy mit ért meg és mit nem;

e felszamolja a zavaros dolgokat (Block—Gambrell-Pressley 2002.).

A felsorolt tényezSk az olvasé aktivitasainak hangsulyozasaval teljesen
alatamasztjak azokat a vélekedéseket is, amelyek a szévegért olvasas meg-
hatarozasakor a folyamat inferaktivitisit, allandéan valtozo jellegét és az olvasé
kompenzcios folyamatait emelik ki.

Ezek azok a tényezdék tehat, amelyek a jelenkor jol olvaséit meg-
kilonboztetik a néhany évtizeddel ezelétti jol olvasoktol. Gondoljunk csak
bele, milyen ktléndsen fontos tizenetet foglal mindez magaban korunk olvasas-
pedagdgiaja szamara. Az olvasé ember idealja mar nem annyira a bet(vilagba
teledkez6, mereng6, passziv, csendes ember, hanem egy kérdezd, vitatkozo,
érveld, aktiv 1ény, aki sokféle sz6veget olvas, hasznal és felhasznal, aki felismer,
ha befolyasolni akarjak a szévegeken keresztiil, aki egész intellektusaval és
képzelberejével olvas, aki azt olvas, amit akar, és ugy, ahogyan azt akarja.

A fenti felsorolasokat attekintve szembetindk az indirekt és direkt
moédon az olvasasi stratégiakra, valamint ezek tanitasara tett utalasok is. Ezek
az olvasasi stratégiak és stratégiai elemek a szovegértés tanitasardl folytatott
tudomanyos diskurzusban kulonds jelentéséget nyertek az elmult néhany
évben. Amint a késébbiekben latni fogjuk, ezekre épitettik kisérleti fejleszt6-
programunkat is. Tekintsiik most at, mit takar pontosabban a stratégiai olvasas
¢és az olvasasi stratégia fogalma.

A stratégiai olvasas fogalma

Ha réviden kellene Osszefoglalnunk, ag olvasdsi stratégia nem mis, mint
egyrés3t maginak az olvasdsi folyamatnak, a folyamat modszerinek, eljarasinak a tudatos
tervezése, kivitelexése, ellendrzése és monitorizdlisa, mdsrés3t a vdlasztott olvasdsi mod
elemeinek elnevezése. A hatékony szévegérté olvasasnak ugyanis befolyasold té-
nyezGje, hogy az olvasé az altala ismert olvasasi modok, technikak kozil mit
valaszt, mit rendel az éppen aktualis olvasasi célhoz. Ezek a célok a minden-
napjaink soran alapvetéen meghatarozzak azt a moédot, ahogyan olvasunk, mert
mas modon szerezzik meg a kivant informacidkat egy tankonyv leckéjének
szovegébol, egy versbdl, egy menetrendbdl, egy ujsagbol vagy egy internetes



aruhaz honlapjarél. A mindennapokban leggyakrabban hasznalt ilyen olvasasi
eljaras az dttekintés, dtfutds, részletes olvasds, javitd (korrektiira) olvasds és a beleolvasds.
Sajnos az iskolaban a gyerekek legtobb esetben csak a részletes olvasast ismerik
meg minden alternativa nélkil, alig hallanak olvasasi stratégiakrol. Azt az tze-
netet sugallja feléjik az oktatds, mintha minden széveget az elsé bet(itdl az
utolséig elolvasnank.

Az olvasasi stratégiak fogalmara tobb értelmezés is létezik, a leg-
altalanosabb szerint az emlitett olvasasi eljarasokban hasznalatos elemeket,
mentalis folyamatokat tekinthetjitk olvasasi stratégidknak, amelyeket kombi-
nalva tervezi és kivitelezi az olvasé a céljanak megfelel§ olvasasi eljarast.
A legfontosabbak kozil néhany: a séma (elézetes tudas) aktivaldsa, szoveg-
vizsgalat, anticipacio, kovetkeztetés, 6sszefoglalas, szintetizalas. A kutatok tobb
mint 30, gyerekeknek is tanithaté kognitiv és metakognitiv folyamatot (straté-
giat) kilonboztetnek meg. Keen és Zimmermann vizsgalata szerint a leghaté-
konyabb ilyen stratégiak a kovetkezok:

o clbzetes tudas aktivaldsa;

e azinformaciok rangsorolasa;

e aszovegésa szerzo kérdezése;

e kilonboz6 érzékszervi képek el6hivasa;

o Lkovetkeztetés levonasa;

e Ujra elmondas vagy szintetizalas;

e javito stratégiak hasznalata (Keene—Zimmermann 1997).

Az olvasasi stratégidkat harom csoportba szokds sorolni, ugy mint az
olvasas elétti, alatti, utani stratégiakat, néhany felfogas ennél arnyaltabb, Almasi
példaul a szoveg anticipacidjara, az olvasasi folyamat fenntartdsara, valamint a
sz6vegbdl nyert jelentés javitdsara vonatkozé stratégiakat kilénboztet meg
(Almasi 2003).

A kilencvenes évekre az olvasasi stratégiakra vonatkozoé kutatasokbol
egyértelmien kidertlt az is, hogy rendkivil szoros Osszefliggés mutatkozik az
olvasasi stratégiak hasznalata és a szovegértési képesség kozott. A szovegértést
pozitivan befolyasolé tényezdk kozil nagy altalanossagban a kévetkezdket
tartjak a kutatok a legfontosabbnak:

e gyakori érintkezés az {rasbeliséggel,
e ol fejlett beszédkészség,
e ol fejlett szokincs,

kompetencia a szocialis interakcidkban a szévegek kapcsan,

hatékony szofelismerés,
e hatékony szévegértési stratégiak hasznalata.
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Ha Gsszevetjik a sajat szévegértés-tanitasi gyakorlatunkkal ezt a fel-
sorolast, jol latszik, hogy a szocialis interakcidkra épilé kompetencia és az
olvasasi stratégiak hasznalata hianyzik leginkabb a magyarorszagi szemléletbdl,
holott a vizsgalatokbdl azt is tudjuk, hogy ezek kozil barmelyik fejlesztése
pozitiv hatassal van a szévegértési képesség fejlédésére. Ez a hatds viszont
sajnos forditva is érvényes. Eurdpa tobb orszagaban is az a gyakorlat hono-
sodott meg az olvasastanitasban, amely szerint az sszeolvasas képességének a
megszerzése utani 6rakon a gyerekek rovid beszélgetés utan elolvassak vala-
milyen technikaval az olvasmanyt, majd a tanité kérdéseket tesz fel a széveg
bizonyos informacidira, tartalmara. Talan nem nehéz belatni, hogy ez az eljaras
joindulattal sem nevezhetd szovegértés-tanitasnak, legfeljebb az olvasmany
jelentésének bizonyos szintld ellenérzésérdl beszélhetink ebben az esetben,
valamint a lényeges és lényegtelen informaciok megktlonboztetésének tanita-
sardl. Ez lehet az egyik oka annak, hogy olvasastanitasi rendszeriink nem al-
kalmas a folyamatos képességfejlesztésre (v6. Nagy 2004). Az imént emlitett
eljaras hasonl6 ahhoz, mintha matematikaéran a gyerekektSl mindig csak a
megoldast kérdeznénk, a feladat megoldasanak modjardl, lehetéségeirdl sosem
beszélnénk.

A sz0vegértés hatékony tanitasanak tehat magdaba kellene foglalni az 0 lvasds eldtti,
alatti és utdni stratégiak tanitisat. Arra, hogy ez hogyan mikodik a gyakorlatban,
van mar példank. A kutatdsok eredményeibdl kiilonos prioritassal rendelkezik
néhany az oktatasi gyakorlat szempontjabol. Michael Pressley tébbek kozott a
koévetkezé tényekre hivia fel a figyelmiinket:

e A nagyon hatékony szovegértés-tanitas boségesen felhasznal élményt
nyujté realis és fiktiv elemeket tartalmazo, valamint tudomanyos is-
meretterjesztd szOvegeket.

e A hatékony szovegértés-tanitasnak tartalmaznia kell a szovegértés
modellezését, a felépulésének (saaffolding) magyarazatat, lehet&séget kell
adni a gyerekeknek az 6nallé gyakorlasra, és a tanaroknak el kell mon-
dania, hogy az olvasénak mire van szitksége, és mit kell tennie a jobb
szovegértés érdekében.

e A hatékony felméréseknek tartalmazniuk kellene a gyerekek értékelését
abbol a szempontbdl, hogy hogyan szabalyozzak, iranyitjak, alkal-
mazzak sajat szovegértd folyamataikat.

e A tanuldk gyorsabban sajatitjak el a szovegértés képességét, ha a tani-
tasi folyamat tartalmaz tanar és diak egytittmikodésén alapuld beszél-
getést, tanar-olvasé csoportot, ahol a tanuldk tanitjak szovegértési



folyamataikat, valamint a didkok altal vezetett zhink-aloud-ot (hangos
gondolkodast).

e A diakok nem tudjak kénnyen transzformalni az 4j olvasmanyokra a
szovegértési folyamatokat direktinstrukciok nélkil (Block—Gambrell—
Pressley 2002).

Az 6sszegyljtott eredmények kapesan Pressley-¢k az olvasasi stratégiak
hatékony tanitasanak feltételeit, 1épéseit a kovetkez6képpen hataroztak meg:

e a taniarok kevés stratégiat tanitottak meg;

e megtanitottak, hogy ezeket a gyerekek hogyan hasznaljak;

e a gyerekek gyakoroltak ezeket;

e a diakok bemutattak és elmagyaraztak egymasnak, hogy hogyan hasz-
naljak a stratégiakat;

e 2 tanarok megmutattak, mikor és hol hasznaljak a stratégiakat;

e 2 tanarok gyakran megnevezték a szoban forgd olvasasi stratégiakat (ki-
emelés, Osszefoglalas...);

e vilagosan lathato volt a rugalmassag a diakok stratégiahasznalataban;

e a tanarok folyamatosan éreztették a gyerekekkel, hogy a gondolataik

fontosak (Pressley és mtsai 1992).

A fentiekben meghatarozott kritériumokbdl egy modszer sziiletett, amit
tranzakcids stratégia-tanitasnak neveztek el (transactional strategies instruc-
tion). Ennek pozitiv hatasat a szovegértés fejlédésére azéta tébb tanulmany
igazolta. Szembetind, hogy a mddszer milyen nagymértékben épit Palincsar
ugynevezett reciprok tanitasi moédszerére, amelynek alapja, hogy a gyerekek
magyarazzak el a tandrnak és egymasnak, hogy hogyan oldottak meg, oldananak
meg egy-cgy feladatot, problémat (Palincsar—Brown 1984) A reciprok tanitas
megjelenése nem véletlen az olvasasi stratégiak soran, hiszen ezek tanitasa
kozben megkeriilhetetlen a sajat kognitiv folyamataink megismerése, kivetitése,
és erre a legjobb méd az ezekrol vald beszélgetés. Ez az oka, hogy a meta-
kognicionak kiilonGsen fontos szerepe van az olvasasi stratégiak és altalaban a
stratégiai feladatmegoldas tanitasaban (vo. Csikos 2004).

Mindezt megerdsitették az olvasas megértésére és az agy mikodésének
Osszefliggéseire vonatkozo kutatasok is. Az agykutatas 4j modszerei az elmalt
két évtizedben ugyanis lehet6vé tették, hogy a PET- és MRI-vizsgalatok segit-
ségével az olvasas folyamata kozben informaciot szerezziink az agymikédéstél.
Mindezekbdl megtudtuk, hogy a szovegértd olvasas, akarcsak mas nyelvi akti-
vitas, differencialt és megosztott agyi tevékenység, az agy kilénb6zé részei
vesznek részt benne. Egyértelmivé valt tovabba, hogy nem a széveg tipusa,
hanem az olvasd, az olvasas célja hatarozza meg, hogy az agy mely teriletei
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dolgoznak, vagyis azt, hogy hogyan értiink meg egy széveget. Egyénenként is
nagy kilénbségek mutatkoztak a szévegértési folyamatokban az agyi mikoédés
tertlete és intenzitasa tekintetében egyarant. A diszlexiasoknalazt tapasztaltak,
hogy az agy egy kozpontra fokuszal, és oriasi energia befektetésével probalja
megoldani a feladatot, miga nem diszlexidsoknal az agyi aktivitas szétoszlik, és
joval kevesebb energia elegendd az olvasashoz.

Az agy mikodése folyamatosan valtozik. Ha ugyanazt a feladatot kapja
ugyanaz a személy, a megoldas helye és moédja is eltér. Sok tanulmany meg-
erbsiti: a kezdeti feladatmegoldasnal az agy félelmetesen sok energiat hasznal
fel a késobbiekhez képest, és egyre intenzivebben kiosztja a feladatokat a
kilonb6z6 tertiletek kézott. A gyakorlott és gyakorlatlan agy koézott ugyanazon
feladat megoldasanal nagyon nagy kiillonbségek mutatkoznak. A kezdé olvaso
tehat egy kozpontra fokuszalva, oriasi energia felhasznalasaval olvas, mig a
gyakorlott olvasé megosztja az olvasasban résztvevd agyi teriiletek kozott a
feladatot, sokkal kevesebb energiat hasznalva hatékonyabban hajtja végre a
feladatot (Raichle és mtsai 1994).

Ezek a megallapitasok feltétleniil tamogatjak a stratégiai olvasas képes-
ségének tanitasat, fejlesztését, hiszen az eddigi elképzelésekhez képest most
mar egyértelmien bizonyitott, hogy az olvasasi folyamat kulcsfontossaga kom-
ponense az olvaso szandéka és célja, vagyis mindaz, hogy hogyan akarja be-
fogadni az adott szoveget és mi a célja a megszerzendd informacioval, raadasul
a szovegértési struktira, folyamat kiillénésen érzékeny, sérillékeny rendszer.

A stratégiai olvasasra épiil6 kisérleti fejleszt6program

A fentickben bemutatott meggondolasok alapjan, az eddig ismert
kutatasi eredményekre timaszkodva alkottuk meg a stratégiai olvasasra épilé
kisérleti fejlesztéprogramot, amelyben kilenc negyedikes osztaly, kozel kétszaz
tanuld vett részt Kecskeméten és kornyékén. Az 6t kisérleti és négy kontroll -
osztalyban el6- és utétesztet vettiink fel, amely egy-egy nominalis természetd
ismeretterjesztd és narrativ tipusu szovegekre feltett kérdésekbdl, valamint egy
kérd6ivbdl allt, amelyben a gyerekek olvasasra, sajat olvasasi folyamatukra
vonatkozoé tudasat vizsgaltuk.



A program felépitése

Tanitott stratégiak | 1. hét | 2. hét | 3. hét | 4. hét | 5. hét | 6. hét | 7. hét | 8. hét
Séma aktivalasa X X X X X X X
Bz6vegvizsgilat X X X X X X X X
F16zetes attekintés X X X X X X X X
Folyamatolvasas X X X X X X X
Sz6veg-anticipacio X X X X X X X
Feltevések vizsgalata,

- X X X X X X X
prrekcidja
Belsé képek alkotasa,

Sk X X X X X X
verbalizaliasa
Osszefoolalas X X X X X
Konkluzid X X X X X
Szintézis X X X X X
Az olvasasra vonatkozo

L X X X X

ism., metakognicié (elm.)

A program nyolc hétig tartott, az elsé felében minden héten uj
stratégiat ismertek meg a gyerekek a kisérleti osztalyokban, természetesen a
taneszk6zokon, egyéb tényez6kén semmit sem valtoztattunk. A stratégiak ki-
valasztasanal fontos szempont volt, hogy semmiképp ne legyen koztiik olyan,
amelyik teljesen idegen a magyar olvasastanitasi gyakorlatban.

Az elsé héten az olvasas el6tti stratégiakat tanultak, gyakoroltak a
gyerekek, a masodik héttdl attértiink a folyamatolvasas technikajara. Ez a
technika az angolszasz reader respons néven ismert, elsésorban irodalmi ma-
vek olvasasanal hasznalt processreading médszer adaptacidja (Id. Adamikné
2000), mi ugyanis nemcsak irodalmi sz6vegekre tetjesztettitk ki ezt a modszert,
hanem minden széveget ezzel a technikaval olvastunk. Ennek 1ényege, hogy az
olvasas el6tt, kozben megfogalmazott feltevéseket olvasas kozben is meg
tudjuk vizsgalni, mivel a tanité az olvasmany kozben a széveg hossza és nehéz-
sége fligovényében kétszer-haromszor megallitja az olvasast, és megkérdezi:
vajon ugy alakultak-e az események, ahogy vartuk, azokat a dolgokat tudtuk-e
meg, amire szamitottunk, vajon hogyan folytatédik az olvasmany? Ez az eljaras
tapasztalataink szerint nagyban segiti a gyerekeket sajat gondolkodasi, olvasasi
folyamatainak megfigyelésében, megértésében, de még ennél is fontosabb,
hogy figyelmiiket fenntartja az olvasmany végéig, a gyengébben olvaso gyere-
keket pedig nem engedi ,kiesni” olvasas kozben a szévegbdl, mivel minden
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megallas alkalmaval k6z6sen megbeszélik, mi tortént addig, mit tudtak meg az
elolvasott részbdl.

Szintén a masodik héten kertilt sor a folyamatolvasas technikajaval
szorosan 6sszefliggd két stratégia, a szoveganticipacio, illetve ennek a médosi-
tasanak, korrekcidjanak a gyakorlasara. Itt a gyerekek kovetkeztetéseket tesznek
az olvasand6 szévegre, szévegrészre, majd ellenérzik, hogy az tortént-e, amire
szamitottak, hogyan és miért ugy folytatodik az olvasmany.

A harmadik héten a belsé képek alkotasanak gyakorlasa tortént, itt az
ismert modon az eseményeket vagy 4j informacidkat minél tobb érzékszerven
keresztiil, minél tokéletesebben kell megragadni. Ezt a szemléletet, valamint a
széveganticipacios eljarastkitinéen 6tvozi Wood dgynevezett IEPC-modszere
(Imagine, Elaborate, Predict, Confirm). Ennek lényege, hogy a gyerekek minél
alaposabban elképzelik, kifejtik (kifejezik) amit tapasztaltak, belsé szemiikkel
lattak a torténetbdl, majd megjosoljak, hogy mi térténik a késébbiekben, végiil
az olvasmany alapjan ezt megerésitik, felilbiraljak vagy elvetik (Wood—Harmon
2001).

A negyedik héten Iéptettiik be az olvasas utani stratégiakat: az Gssze-
foglalast, a konkluziot és a szintézist. Ezek k6zott a legfontosabb kiilonbség,
hogy az Osszefoglalas kizardlag a sz6vegbdl megszerzett informacidkra timasz-
kodik, a konklizié mar a gyerekek véleményét is tartalmazza a szovegbdl
megtudottakrol, a szerz6r6l és magarol a szovegrdl is. A szintézis pedig azzal
egészil ki, hogy a gyerekek 6nall6 és k6zos olvasas kozbent felvetéseit, anti-
cipacioit és azok bekovetkezésének (vagy be nem kévetkezésének) okait is tar-
talmazza.

Az olvasasra vonatkozé ismeretek megbeszélése, tanitasa csak az elsé
négy héten folyt, ahogyan az abran is latszik, az 6todik héttél a megismert stra-
tégiakbol feléptilé 4j szemléletd moédszerrel dolgoztak fel a gyerekek az
olvasmanyokat.
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Sotrend az elGteszt ét’lagai szerint Sorrend az utéteszt atlagai szerint
Sorrend | Osztily Atlag (max. 30) Sorrend | Osztaly Atlag (max. 30)
1. Ra 5,095 7. I 3 365
2. R¢ 4,555 2. Re 21,09
B Py b33 B ] 120.208
4. Pb 03,647 7 P 19.187
5. la P3,2 5. Ta 18,285
6. IR 22,28 6. Pb 17,944
7. I 20,05 7. Ra 17,545
3. Pc 0,187 5. S £ 16,654
. 4 20,136 |'9_ E 15,066

A két tablazatban az osztalyok sorrendjét latjuk a tesztek eredményei
alapjan (a kisérleti osztalyokat kiemeltiik). Az el6tesztek esetében semmilyen
rendez6elv nem mutatkozik az alapjan, hogy kisérleti vagy kontrollosztalyrdl
van-e sz0, a késébbiekben azt is latni fogjuk, hogy a kisérleti és kontroll-
osztalyok atlagos teljesitménye k6zott sem talaltunk jelentSs killonbséget. Ezzel
ellentétben az utodteszt atlagpontszamai esetében szembe6tls a kiilonbség, itt
mar jol latszik a kisérleti osztalyok sokkal jobb teljesitménye. Ugyanezt tapasz-
taljuk a teljesitmények atlaganak kilonbségét kiszamitva:

Sorrend Osztalyok Adagol kiilsnb oree

egy feladatra vetitve
1 1b 20.071
2 Rd 0.103
3. Re 0.247
4. Sk 0.296
5 Ia 0,351
S. La 0.359
7 Pc 0,365
8 Pb 0,428
9 Ra 0,576

A tablazatban kialakult sorrend azt mutatja, hogy 6nmagukhoz képest
hogyan fejlédtek az osztalyok a szévegértési képességuik terén. Az igy kapott

2 A dolgozat elkésziilésének idépontjaban még csak nyers adatok dllnak rendelkezésiinkre, a
szamadatok kis mértékben még valtozni fognak, a részletes és pontos eredményeket a
késébbiekben publikilni fogjuk, most csak egy révid tajékoztatora szoritkozunk.



eredmény arrdl taniskodik, hogy a kisérleti osztalyok szinte minden esetben
nagyobb mértékid fejlédést mutatnak, mint a kontrollosztalyok, raadasul az
otodik és hatodik helyen 1évé osztalyok kozti kilonbség is elenyészé.

A kisérleti és kontroll osztalyok eredményei

22,982
22,1542

20,1074

O A kisérleti osztalyok atlaga
B A kontroll osztélyok atlaga

1 2
Eléteszt Utéteszt

Ha megvizsgaljuk a kisérleti és kontrollosztalyok 6sszevont atlagpont-
szamait az el6- és utdteszt megoldasa alapjan, ez eddigiekhez hasonlé kovet-
keztetésre jutunk. Az el6teszt eredményei tehat minimalis, koézel masfél
szazalékos kulonbséget mutatnak a kisérleti és kontrollosztalyok teljesitménye
kozott, mig ugyanezek a csoportok az utdteszt megoldasakor szignifikan-
san kilonboznek. Az utdteszt tanulsaga szerint a kisérleti osztalyok tSbb
mint tizennégy szazalékkal jobb eredményt produkaltak (p = 0,000615,
F=10,086241).

Azt tapasztaltuk tehat, hogy a fejlesztéprogram végére a kisérleti
osztalyokba jar6 gyerekek szovegértési képessége lényegesen jobb volt, mint a
kontrollosztalyokba jaré tarsaiké. Ezek alapjan feltételezhetjiik, hogy az olvasasi
stratégiak tanitasaval a magyar gyerekek szovegértési képessége is hatékonyan
fejleszthetd. Sajnos a lehetSségeink nem terjedtek ki annak vizsgalatara, hogy a
program mely elemei milyen hatékonysaggal jarultak hozza az elért ered-
ményekhez, mennyire erdsitették vagy gyengitették azokat, de a programban
tapasztaltak jol felhasznalhatonak bizonyulnak a tanitéképzésben is. A kutatas
tapasztalataitigy beépitettitk képzésiinkbe a Kecskeméti Féiskola Tanitoképzo
Féiskolai Karan, tovabba készen allunk arra, hogy akkreditalt pedagogus-
tovabbképzés formajaban a modszert megismertessiik az érdeklédékkel.
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