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~Every student deserves a great teacher, not by chance, but by design.”
(-Minden didk megérdemel egy jo tandrt, és ez ne a véletlennek legyen koszonhetd.”)

(Fisher é mtsai, 2016)

A HATTIE-FELE KUTATASOK
ERTELMEZESEHEZ SZUKSEGES
O0SSZETEVOK

Amikor széba keriil az oktatds, kiilondsen
a széles nyilvdnossdg eldtt,

a lathatd tanuldsrol (Visible learning) egy
tobb mint 50.000 tanulmdnyra épiils (240
millié tanulét magdban foglals), 800, ta-
nuldsi eredményességrdl sz6lo
metaanalizis-kutatds metaanalizisét készi-
tette el. A folyamatosan béviild kutatds
mdra mér 195 olyan té-

leggyakrabban csak olyan
kérdésekrél esik sz6, ame-
lyek az infrastrukedrde, az
eréforrasokat, finansziro-
z4st, a fizetéseket, az osz-
talylétszdmot (hardver), a

azon tényezdkre utal,

amelyek egyértelmien
tuddsvéltozdst
eredményeznek

nyezd hatékonysdgarol
szdmol be, amelyek t5bbé-
kevésbé hozzdjérulnak a
tanulds sikerességéhez
(ezek sorrendjérdl és hdt-
terérdl részletesen ldsd Ju-

tananyagot (NAT), az érté-

kelési médokat (szoftver) érintik, azonban
ritkdn esik sz olyan kérdésekrdl, amelyek
ténylegesen, ldthatdan hozzdjirulnak a ta-
nulds sikerességéhez (processzor) (Hattie,
2012). Hattie 2008-ban megjelent kényve

hdsz, 2015). Hattie ’ldtha-
6’ kifejezése azon tényezdkre utal,
amelyek egyértelmien tuddsvéltozdst ered-
ményeznek a tanuldban, amelyekrd]l min-
denki (a tandr, a didk, az iskolavezetés)
tudja, hogy ldthatéan hatdssal volt a tanu-

' A 195 tényezd listdja ite taldlhatS: https://visible-learning.org/hattie-ranking-influences-effect-sizes-learning-
achievement/. (A tanulmdny elkésziiltét kdvetden a lista tovdbb béviilt.)
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l4sra, illetve amikor olyan nyilvdnvalé ta-
nitds toreénik, amely képessé teszi a didkot
arra, hogy a sajit maga tandrdvd valhasson.
Ez megalapozza az egész életen 4t torténd
tanuldsdt, illetve annak értékként valé fel-
fogdsdt. Hattie tanulds’ fogalma pedig arra
utal, hogyan értelmezziik a tuddst és a
megértést, és mit tesziink azért, hogy a di-
4k tanuljon. Mit jelent tehdt a ’lthaté ta-
nulds’? Annak a fokozatos megértését,
hogy a tanitdsi er6feszitéseink (ami nem-
csak a tandrokra vonatkozik, hanem a szii-
l8kre és a tanitds egyéb szerepldire is) mi-
lyen médon névelik a tanuldsi

hatékonysdgot. A didkok-

Ennek eredménye fogja megmutatni,
hogy tértént-e tényleges tanitds/tanulds.
Hartie kutatdsdbdl kideriilt, hogy a d=0,40
hatdsnagysdg az, ami dtlagos fejlédést
jelent évente. A d=0,2 kb. félévnyi fejls-
déshez segithet hozz4 évente, mig a d=1,0
két-hdrom évnyi fejlédés-hozzdjéruldst je-
lent egy év alatt. A Hartie 4ltal azonositott
tanitdst (pozitivan) befolydsold tényez8k
fele e fol6te van, tehdt a 0,40 (vagy a foloe-
ti) hatdsnagysdgu tényez8k azok, amelyek
léthaté tanuldst eredményeznek (Hattie,
2012). Mindezek mellett el8rebocsdtjuk,
hogy az, hogy a szdvegértés-fejlesztd recip-

roktan{tdsi médszernek

nak pontosan tisztdban kell
lenni azzal, miért tanuljdk
azt, amit tanulnak, mit je-
lent az, hogy valami meg
van tanulva, vagyis mit je-
lent a’jé’ elsajtitds, és ter-
mészetesen ennek meghatd-
rozdsdval a felndtteknek is

a tanitdsi/tanuldsi folyamat
nagyfoku sikeressége
érdekében folyamatosan
monitorozni kell a munkdt,
és nemcsak a tandrnak, a

didknak is

(d=0,74) péld4ul igen ma-
gas a hatékonysdga, még
nem jelenti azt, hogy ezt
barmikor és mindendron
be kell vezetni. Ennek be-
vezetését a tanuldsi szitud-
ciés eréforrasok (tanuldk,
tuddsszint stb.), a cél és

tisztdban kell lenniiik

(Fisher és mtsai, 2016, 2. o., Hattie, 2012; a
ldthaté tanulds fogalmdrdl 14sd részleteseb-
ben Juhdsz, 2015).

Hattie tanitdsfogalma arra a hatdsnagy-
sdgra helyezi a hangsilyt, amit a didk elért
a tanitds 4ltal a tanuldsdban. Az, hogy t6r-
tént-e tanulds/tanitds, nem tudhaté meg és
nem is bizonyithaté csupdn a tananyagok
utdn {ratott szimonkérésekkel. A tényleges
tanitdsi hatékonysdg akkor tudhaté meg,
ha a megtanitandé anyag el8tt fratunk a
didkokkal egy tesztet, amib8l megtudjuk,
honnan indulnak ki az egyes didkok, majd
a tananyag utdn is {racunk egy tesztet,
amibdl ldgjuk, hova jutottak. Excel-tdbla
segitségével ki tudjuk szdmolni az osztdly-
4tlagot mindkét tesztnél, majd ezekbdl a
sztenderd eltérést (STDEV). A hatdsnagy-
sagot (d-vel jeloljiik a tovdbbiakban) pedig
a kovetkezdképp kapjuk meg:

hatdsnagysig=

4tlagos sztenderd eltérés

az utémérés dtlaga—az elémérés dtlaga

egyéb dsszetevlk egyiitte-
sen hatdrozzik meg,.

A tanitds eredményességének mérése
természetesen csupdn csak az egyik kulesa
annak, hogy a tanitdsi/tanuldsi folyamat
nagyfoka sikeressége érdekében folyamato-
san monitorozni kell a munk4t, és nemcsak
a tandrnak (a tandr a sajdc didkja is egy-
ben), hanem a didknak (a didk a sajdt tand-
ra is egyben) is. Amennyiben nem ardnyos
az erbfeszités mértéke az eredményességgel,
azonnali, intenziv beavatkoz4s (d=1,07)
szitkséges (a tandr mint véltozdstigynok): a
tanuldsi folyamat megfigyelése, kiegészitd
modszerek, példdul metakognitiv straté-
gidk bevondsa (d=0,53), egyedi fejlesztés
célkijeloléseivel és gyakorldssal (d=0,60),
illetve székincsfejlesztéssel (d=0,62).
Mindehhez nem feltétlen egy pedagégus
munkdjdra van szitkség. Hartie szdmitdsai
alapjdn a tanitds eredményességének mé-
sodik legerésebben meghatdrozé tényezdje
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a kollektiv tandri hatékonysdgban rejlik
(d=1,57"), vagyis a tandri kar dsszefogdsdn
a tanitds eredménye érdekében.
Ugyanakkor a monitorozdsnak az is
része, hogy folyamatos visszajelzéseket,
formativ, fejlesztd éreékeléseket adunk
(d=0,68), kérdésekkel ellenérizziik, sikeres
volt-e a tanitds, ilyenek példdul a kiléps-
kdrtydk (Bdrdossy, 2012, 347. 0.) is. Mind-
ekozben rendszeres lehetdséget kell biztosi-
tani a didkoknak az onértékelésre, hogyan
haladt a tanuldsban, illetve a tdrsai dltal
valé visszajelzésekre. Ez természetesen nem
azt jelenti, hogy folyamatosan dolgozatokat

iratunk a gyerekekkel, és hogy osztélyzato-
kat adunk nekik.

HATTIE KUTATASAINAK
IMPLEMENTALASA, FOKUSZBAN A
SZOVEGERTES-FEJLESZTESSEL

Fisher, Frey és Hattie 2016-ban napvildgot
létott konyve, a Visible learning for literacy
azokrél a tanuldsi, tanitdsi

valaki sikeresen megtanulta az anyagor,
azaz melyek az elsajdtitds kritériumai. A
tanuldsi eredményességhez jelent8sen hoz-
zdjérulnak még a megfeleld visszajelzések
(d=0,73), a tandr-didk kapcsolat (d=0,52),
az a szinte sziiléi figyelem, amivel a tandr a
didk fejlédését kiséri, ahogy elismeri azt a
kozosség elétt (osztdlyirdnyitds: d=0,52).

Mira mir mindannyiunk szdmdra jol
ismertek azok a kutatdsok, hogy tdrsadalmi
szinten a magas foka literdci6s ismeretek
megléte hogyan vezet egy adott kozdsség
jo(D1étéhez mind gazdasdgilag, mind
egészségileg, mind szocidlisan, nem is be-
szélve az egyén boldoguldsi lehet8ségeirdl.
Nyilvdnvald tehdt, hogy a literdcids isme-
retek valutaként miikddnek mds tuddsok
megszerzéséhez, a tanulds egyéb lehetdsé-
geihez (Fisher és mtsai, 2016, 3. o.).

A szerz8k alapvetd nézdpontja az, hogy
nem a tananyag vagy egy¢b kiilsd ténye-
z8k, hanem az egyéni, illetve a csoportos
tanulds fazisai hatdrozzdk meg azt, hogy
mikor és hogyan lehet és kell alkalmazni a
liter4cids ismeretekben valé elmélyiilés hd-

rom szintjéhez illeszthetd

dsszetevlkrdl szamol be,
amelyek els8dlegesen a kii-
16nboz8 szovegéreés-fejls-
dési és -fejlesztési stratégik
hatékonysdgit elemzik.

az a szinte sziil6i figyelem,
amivel a tandr a didk
fejlédésée kiséri

tanulds-mddszertani és
a szdvegérési technikd-
kat, stratégidkat. Ebben
a kérdésben az id8zités

kulcsfontossdgu. Ezek a

A szdvegériés-fejlesz-
tési stratégidk mellett kitérnek azokra az
egy¢b iskolai 6sszetevSkre is, amelyek a
motivacié oldaldrdl jérulnak hozzd ahhoz,
hogy az olvasé elkezdjen foglalkozni a
szdvegek jelentésfeltdrdsdval. Ilyen osz-
szetevék még példdul a didk 6néreékelése,
hogy mit vdr magdtdl (d=1,33), a tandr
hitelessége (d=0,90), ami magdban foglalja
a bizalmat, a kompetencidt, a dinamizmust
és a jelenlev8séget, az azonnali cselek-
véslehetdséget; a tandr egyértelmisége
(d=0,75), aki érthetden elmagyardzza, mit
miért tanulnak, és hogy mibél tudni, hogy

literacids szintek a felszi-
nes (tények, adatok, fogalmak), a mély (6n-
irdnyftott gondolkodds, belsd beszéd, kér-
dések feltevése) és a transzferdlhaté tudds
(konstrukcidk) szintjei, amelyek egyben a
célirdnyos fejlesztés utjde is kijelslik. A fel-
szines szintl tudds nélkiilézhetetlen ahhoz,
hogy legyen mivel manipuldlni, vagyis
mély és transzferdlhaté, Gj kdrnyezetben
alkalmazhaté tudds (Hattie, 2008) lehes-
sen beléle. Mind a felszines, mind a mély
szint(i tanulds két alfézisbdl 4ll. Az egyik
az ismeretszerzés id6szaka, a masik a kon-
szoliddci6 id8szaka, amikor gyakorlatot
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szerziink az ismeretek alkalmazdsdban.

Az el8bbiek a gyakorlatban azt jelentik,
hogy amig nincs meg a sziikséges felszines
szint(i tudds ahhoz, hogy mddszerként
alkalmazzuk a problémaalapu (d=0,12)
tanuldst, amely mdr a mély és transzferdl-
haté szint{i tuddsalkalmazdst igényelné,
addig az adekvdrt cél és eszkdz a megfeleld
felszines szint(i ismeretek elsajdtittatdsdra
valé torekevés. A szerz8k gy ldtjak, hogy a
problémaalapt tanulds (ahol a problémdrt a
tuddsmegszerzés elétt mutatjék be, hogy az
vezessen el a tuddshoz) azért ilyen csekély
eredményességli, mert tul kordn vezetik
be, igy nincs meg hozz4 a kell§ ismeret,
mikézben mdr deklarativ és procedurilis
tuddsra lenne sziikség a megolddshoz.
Ugyanakkor, ha ezt 6sszevetjiik a problé-
mamegoldé tanuldssal (d=0,63), ldthatjuk,
hogy ennek hatékonysdga mar jelentds, hi-
szen ekkor mér a meglévd

AZ OLVASASERTEST/SZOVEGERTEST
FEJLESZTO TECHNIKAKROL,
ILLETVE AZOK HATEKONYSAGAROL

Jelen {rdsban kozolt technikdkat elsésorban
az olvasdsértés fejlesztésére haszndljék,
azonban mivel gyakran szoros kapcsolat-
ban van az iskolai auditiv szovegértés-fej-
lesztéssel, a hozzd kapcsol6dé egyéb kom-
munikdcids helyzetekkel is, ezért itt ez
ut6bbi fogalmat haszndlom a szélesebb
koncepcidba dgyazdshoz. Stricht és James
(1984) kutatdsa alapjdn Fisherék (2016, 90.
0.) hangstlyozzék, hogy a beszélt és irott
szdveg értése kozote a kozépiskola végéig
lényegi kiildnbség mutatkozik a
eszéltszoveg-ériés javdra, ezért ezt is szem
eléte kell tartanunk a szdvegértésrél szol-
van.

Hartie 2008-as kony-

tuddst kell csak mélyiteni.
A szovegértésméré

tesztek alapjdn kikovet-

keztethetd, hogy a tandrok

mely szint( tuddst éreékelik

ténylegesen. Amennyiben

a tesztben nagy tobbségben

a beszélt és frott szoveg
értése kozott a kozépiskola
végéig lényegi kiilonbség
mutatkozik a beszéltszoveg-
értés javara

vében mdr irt az olva-

sasi képességet fejlesztd
programok hatdsdrdl. A
korabbi osszefoglaléban
taldlhat6 138 wényezd (Ju-
hdsz, 2015) hatdsnagysiga
(d) az Gjabb tanulmdnyok

vannak az informdcid-visz-
szakeresd kérdések, akkor a hangsuly és
egyben az érték is érezhetden a felszines
szint( tuddsra helyezédik. Ezt taldlea Binzz
és Williams (2005) is, amikor 6t6dikes-ha-
todikos didkok tesztjeit megvizsgélta.

A fentiek szerint nem a szdvegértés-fej-
lesztési technika/stratégia ald kell rendelni
a fejlesztési célt, hanem az adott teriileten
meglévd literdcids ismeretek szintjéhez, a ta-
nuldsi fizishoz, egyébként legfeljebb csak lde-
sz6lagos, de nem ldthaté tanuldst ériink el.

2 A véltozdst is mutatdé 195 tényezds lista: Letoltés
interactive-2009-2011-2015.html (2017. 12. 11.)

bevondsaval (mar 1200
metakutatds alapjdn) némileg véltozott.
Fisher és tdrsai (2016) konyvében még a
150 tényezds tdbldzat taldlhatd, azonban
mi mdr most a 195 tényezdt® tartalmazé
listaban fellelhetd sorrendbeli helyezés
szerint kozoljiik az eredetiben kifejtett ol-
vasdsi képességeket befolydsolé programok
hatékonysdgdt: a székincsfejlesztd progra-
mok (d=0,62), az ismételt olvasdsprogram
(d=0,60), a vizudlis percepcié fejlesztése
(d=0,55), a szdvegériés-fejlesztés (d=0,53),
a betti-fonéma kapcsolat automatizmusa
(d=0,52), valamint a 12—20 hetes olvasds-
fejleszt8 programok (d=0,50). Az eredeti

: hteps://visible-learning.org/nvd3/visualize/hattie-ranking-
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rangsorhoz képest a vizudlis percepcié fej-
lesztése és a szovegériés-fejlesztés megeldzte
a fonoldgiai tudatossdgot. Egy kordbbi sz-
szefoglaldban (Juhdsz, 2015) megtaldlhatd
ezen programok lefrdsa.

OVODAI FEJLESZTESEK

elemét érdemes megfontolni és a literdcids
tudatossdg kialakitdsdnak érdekében ezt a
szenzitiv id8szakot kihaszndlni arra, hogy
életkori és kognitiv szinthez igazitottan al-
kalmazzuk ezeket a médszereket mdr az is-
kolakezdés elétt, otthon és kdznevelési in-
tézményben, konyvtdrban egyardnt.

Fisherék (2016, 156. 0.) leirdsdbdl kérvona-
laz6dik, hogy évoddban a literdcids ismere-
tekbe valé bevezetésre (részletesebben: Ju-
hdsz, 2017) példdul ujjal mutatjdk az
olvasott szavakat, az olvasa-

SZOVEGERTESI TECHNIKAK AZ
ISKOLABAN

A szovegértés-fejlesztd stratégidk, techni-
kak els6sorban nem azt

si irdnyt, megnézik a cimet,
beszélgetnek réla, hozzdks-
tik a képes mesekdnyvben

1év8 illusztracidkat a szdveg
értelmezéséhez), haszndljdk

a fonoldgiai tudatosség
mellett a répillantdsos
szofelismerést

célozzdk meg, hogy egy jo
stratégiai olvasét nevel-
jink a gyerekekbdl. Sok-
kal ink4bb arra tesznek
képessé, hogy ezek auto-

az interaktiv mesélést

(Szinger, 2009), a bels6hang-technikdt
(Bdrdossy és mtsai, 2002, 210. o., 317. 0.),
és mdr ekkor bevezetik a sight word méd-
szert, vagyis a fonoldgiai tudatossdg mellett
a répillantdsos széfelismerést, ami azt jelen-
ti, hogy a leggyakrabban el6forduld szava-
kat rdpillantdsszertien ismertetik meg a
gyerekekkel a leggyakoribb szavakbél 6sz-
szedllitott szokészlet alapjdn (megjegyzen-
dé, hogy az angol nem agglutindld, hanem
izoldlé nyelv, igy a széforma dllanddsdga a
jellemzé — eltéréen a magyartdl, igy a tech-
nika dcvétele eredeti formdjdban vélemé-
nyem szerint nem alkalmazhaté a magyar
olvasdstanitdsban (Juhdsz, 2018). Fisherék
videds anyaggal is szemléltetik elképzelése-
iket. Az 6vodai fejlesztésrédl késziile vides-
juk? szdmunkra meglehetdsen iskoldsnak
tlinhet, azonban szdmos, fent is emlitett

matikussd vdldsdval a szo-
vegek olvasdsa sordn az olvasé automatiku-
san kezdje mozgdsitani a szdvegértési
képességeket, a belemertilést, belevonéddst
a szdvegbe (v0. a j6 olvaséd meghatdrozdsit
Stekldcs, 2013, 16. o.). A kovetkezékben
szdmba vesziink ismert és kevésbé ismert
technikdkat, médszereket, amelyek hozzd-
jarulnak a szévegértés fejlédéséhez. Els6k
kozt a szokincsrdl, illetve a székincsfejlesz-
t8 programokrol lesz sz részletesebben,
mert a székincs mindsége és mennyisége
meghatdrozé el6rejelz8je a szovegértési ké-
pességnek (Baker és mtsai, 1998, Stahl és
Fairbanks, 1986). A sz6kincs Snmagban
természetesen még nem garantdlja a szdveg
megértését, annak hidnya viszont
garantdlja a szovegértés sikertelenségét
(Biemiller, 2005, 223. o.).

® Vided az évodai szovegériés-fejlesztésrdl: Letoleés: hetp://players.brightcove.net/268012963001/default_default/

index.html?videold=4800757865001 (2017. 12. 11.)
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SZOKINCS, ISKOLAI SZOKESZLET
ES A SZOKINCSFEJLESZTO
PROGRAMOK

A székincsfejlesztd programok (d=0,62)
Hartie kutatdsa alapjdn igen jelentés hatdst
gyakorolnak a szdvegértés fejlédésére.

A mivelt ember aktiv székincse pdr tiz-
ezer szbra tehetd, a passziv székincse legfol-
jebb szdzezres nagysdgrendd. A hétkdznapi
szovegek megértéséhez azonban ennek a
toredéke elegendd. A kutatdsok azt mutat-
jak, hogy az olvasott széveg 95%-4t kell is-
merni ahhoz, hogy a szoveg

gyarapoddsa mindéssze 7 szdzalékpont,
vagyis 350 sz6.

Varga Kornél (é. n.) kutatdsi beszdmo-
16ja szerint a Magyar Pedagdgiai Tdrsasdg
Székineshdlé Szakosztdlydnak eredményei
a tankonyvek szdékészletérdl az el6zéektdl
némileg mds megvildgitdsba helyezik a sz6-
készlet/szokincs kérdését. Kilencvenkilenc
4ltaldnos iskolai tankényv teljes szbéanyagat
vizsgdltdk meg a 2008-as tankonyvlistdn
taldlhaté hdrom kiadé kiadvdnyaibél a {6
tantdrgyakbdl 3—8. osztdlyig. (Nyilvinva-
l6an az egy tankdnyvii rendszerben némi-
leg més a helyzet, de a lényegi mondaniva-

l8ban nincs vdltozds, ezért

megértése lehetévé vdljon
(Nagy, 2004). Az ezen feliil
létez8 5 szdzaléknyi isme-
retlen sz6 a kontextusbdl
jorészt kikdvetkeztethetd.
To6bbszori eléforduldsuk
esetén megnovekedik az
egyén szokincsébe valé be-

a 4. évfolyam utdn
azonban a 10. évfolyam
elejéig a kritikus sz6készlet
gyarapoddsa mindossze 7
szdzalékpont, vagyis 350

idézem ezt a kutatdst.)
Vargdék kutatdseredmé-
nye azt mutatja, hogy
5000-nél jéval tobb széra
van sziikség ahhoz, hogy
a tankonyvi szovegeket
megértsék a didkok. Az
4ltaluk vizsgdlt tankdny-

épiilésének az esélye.

Nagy (2010, 378. 0.) kutatdsa szerint a
kéznyelvi szovegeink a leggyakoribb 4-5
ezer sz6bdl varidlédnak, a leggyakoribb
2000 sz6 a szovegszavak 88%-4t teszi ki,
vagyis ahhoz hogy valakibél gyakorlott
olvasd vilhasson, tehdt az olvasdsi készsége
optimdlisan kifejlédhessen, sziikséges,
hogy a leggyakoribb 5000 sz4 ismeretével
rendelkezzen. Nagyék (2004) mérése sze-
rint az dlcaldnos iskola 2. évfolyamdnak
elején a tanuldk olvasdssal dtlagosan 3600
szdt ismernek f6l. A 4. év elejéig ez tobb
mint 4000 széra novekszik. Ez a 4000 sz
azt jelenti, hogy a 4. évfolyam elején az
orszdgos dtlagot tekintve a tanuldk rendel-
keznek a szdvegszavak 95 szdzalékdt kitevd
szdkészlettel. A 4. évfolyam utdn azonban
a 10. évfolyam elejéig a kritikus szokészlet

vekben 65 000 () alapszét

(csak igék, fénevek — tulajdonnevek nélkiil
— melléknevek egytittese 60 000 sz96), azaz
ragozds nélkiili szét taldltak.* Kiadénként
egy teljes sorozatot vizsgdlva harmadiktdl
nyolcadik osztélyig dtlagosan 40 000 sz6
volt ezekben a tankonyvsorozatokban.

Az aldbbi dbrdn (1. 4bra) lithaté,
hogy éves lebontdsban hdny j széval

taldlkoznak a gyerekek (kék oszlop).

Egy 6todikes didk a tankonyveiben 6sz-
szesen 15 000 széval taldlkozik, amibél kb.
8000 az Uj sz6. Bdr ahogy bevezetdmben
idéztem, a székincsismeret még onmagd-
ban nem garantédlja a sz6vegértést, azonban
annak nagymértékii hidnya egyértelmiien
akaddlyozza azt. A részletes 6sszehason-
litdsokbdl kiindulva arra jutottak, hogy a

“ Fisherék (2016, 56. 0.) angol nyelvteriileten 88 000 szét emlitenek, amit nyolcadik év végéig ismerniiik kellene a

gyerekeknek.
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1. ABRA

A tankdnyvekben szerepl6 szavak szama adott évfolyamon
Egy diak 8-20 ezer kozotti kiildnbdz8 szoval talalkozik egy-egy évben a tankdnyveiben
(a z6ld az adott évben belépd Uj szavak szama)

Szavak szama

10000 [

5000 |~

tanul6k sok ezer 4j széval taldlkoznak az
egyes évfolyamokban, mikozben sok ezer
sz6val nem taldlkoznak, amit a korabbi
év(ek)ben tanultak. A szavak mentilis lexi-
konba valé beépiiléséhez nélkiilozhetetlen,
hogy az 4j sz6 t6bbszor ismétlédjon kiilon-
b6z8 kontextusokban. Ebbél a kutatdsbél
is jol ldthatd, hogy tankényveink szokész-
lete t6bb szempontbdl elgondolkodtaté.

A mentdlis lexikon tartalma befolydsol-
ja a széforma-felismerési rendszert, vagyis
egy értelmes sz6t gyorsabban ismeriink fel,
mint egy értelmetlen hangsort/bet(isort.
Ezért beldthatd, hogy rendkiviili jelent8sé-
gli, hogy a gyermekek mekkora székincesel
fognak hozz4 az olvasdstanuldsnak.

A székinestanitds onnan indul, hogy
meghatdrozzuk, mely szavakar és kife-
jezéseket érdemes megtanitani az adott
szdvegbdl. A székincskivilasztds tehdt nem
torténhet esetlegesen. A székincstanitds

egy olyan dontéshozatali folyamat kell,

hogy legyen, amely figyelembe veszi példd-

ul, hogy:

® asz6 mennyire reprezentdns tagja annak
a szécsalddnak, amelyet a didknak meg
kell tanulnia;

® a 526 mennyire transzportdlhatd, azaz a
sz6t mennyire kell majd a kés8bbiekben
aktivan haszndlnia beszédben, valamint
irdsban.

A szétanitdsi mddszer kivalasztdsa elStt
meg kell nézni, hogy a sz6 mennyire gyak-
ran jelenik meg a szdvegben, azaz a kon-
textusbdl felfejchetd-e a jelentése, illetve a
sz6 struktirdja segit-e ebben (Fisher, 2016,
51. 0.). Amennyiben nem kovetkeztethe-
t8 ki a jelentés az adott szovegbél, egyéb
szétanitdsi technikdkhoz kell folyamodni,
pl. mnemotechnika (d=0,45), sz6kdrtydk a
Frayer-médszerrel (2. dbra).
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2. ABRA

Példa a Frayer-mddszer székartyajara

526, fogalom:

definicié megirdsa a tapasztaltak/tanultak alapjdn, pl.:

dtmérd A kir kizéppontjdn dthalads, a korvonal két pontjdr dsszekitd
egyenes szakasz. Az dtmérd a leghosszabb hir. Jele: d
kép: antonima vagy valami, ami nem példa rd:

® (ez a hir)

A korvonal kér tetszbleges pontjdr dsszekitd egyenes szakasz.

A metakognitiv stratégia (d=0,53) be-
mutatdsa a sz6 jelentésével kapcsolatban
hosszt tdvon hatékony, hiszen tanuldsi
technikdr tanit. A tandr bemutatja, hogyan
prébal gondolkozni a sz4 jelentésével kap-
csolatban, hogyan tapogatézik, hogy meg-
értse a szot az eldzetes ismeretekbdl, a szé
struktdrdjdbdl és a kontextusbol.

A szébesoroldsi/

szavak nagymértékben ismertek szdmukra,
hiszen e nélkiil az olvasis akadozé lesz,
a jelentésfeltdrds lassava, nehézkessé, fé-
rasztévd, mindebbdl kovetkezéen pedig a
kialakulé/kialakitandé olvasdsi szokdsokra
nézve demotivaléva valik. Ezért fontos
lenne figyelembe venni, hogy olyan kony-
veket, ,kotelezd olvasmdnyokat” adjunk a
gyerekek kezébe, amelyek

szkategorizdciés médszer
is mtikodik, amikor a szét
ortogréfidja, helyesirdsa
alapjén csoportositjdk: pl.
a koltség, bardtsdg a sz6t6-

szétdrral csak azt kell
megtanitani, amit
rivezetéssel nem lehet

igazodnak az egyes gyere-

kek olvassi életkordhoz.
A székines nagysdga

szempontjabol Guthrie és

Wigfreld (2000) kutatdsa

képzd-kiejtés alapjén egy

kategéridba sorolhaté. De a fogalomkérsk
szerinti csoportositds, a szécsalddok fel8li
szétanitds is az értelmes tanulds eszkoze.

A szétanitds sordn tehdt meg kell
vizsgdlni a sz6 tulajdonsdgait és annak
valészinliségét, hogy a kifejezés mdskor és
mds médon is el8keriil-e. Direkt instrukci-
6kon keresztiil vagy szotdrral csak azt kell
megtanitani, amit révezetéssel nem lehet.

Azt, hogy miként fiigg 6ssze a székincs
és az olvasdsi motivdcid, illetve ezen ke-
resztiil a szovegértés, konny(i beldtni. Az
olvasdstanitds célja az olvasdsi motivdcié
kialakitdsa és hosszd tdvi fenntartdsa. Az
olvasdsi motivécié felkeltéséhez elenged-
hetetlen, hogy olyan szévegeket adjunk a
gyerekek kezébe, amelyekben az eléforduld

is igen sokatmondd. Arra
jutottak ugyanis, hogy azok a gyerekek,
akiknek nagyobb vilasztdsi lehet8sége
volt abban, hogy mit olvassanak, tobbet
és szivesebben olvastak, igy természetesen
a székinestik is nagyobb lett, ami a telje-
sitményiikben is jelent8sen megnyilvdnult
(Anderson és mtsai, 1988, Fisher és mtsai,
2016). Eppen az ilyen kutatdsi eredmények
motivdljék a tandrokat arra, hogy az
osztélytermekbe is bevigyenek életkorhoz,
illetve olvasdsi életkorhoz illeszkedd
kényveket, hogy minél konnyebbé tegyék
a gyerekek szdmdra az olvasdshoz val6
hozzéférést. Erdekes médon a szovegér-
tés-fejlesztd programokkal kapcsolatban
Rowe (1985) azt taldlta, hogy kdzvetleniil
nagyobb hatdsa van a székincs fejlédésére
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(d=1,77), mint magukra a szovegértési
eredményekre (d=0,70), ami ugye késébb
visszakonvertdlhaté.

A székincs utdn térjiink dt egyéb olva-
sdsértést segitd programokra, technikdkra!

ISMETELT OLVASASPROGRAMOK

Az ismételt olvaséprogramot (d=0,60)
azokndl a gyerekeknél haszndljik, akiknek
az olvasdsi technikdja még nem éri el az
életkornak/oktatdsi mennyiségnek megfe-
lel§ szintet. A tandr valaszt

szdmdra ahhoz, hogy tovébb dolgozzon a
sajdt olvasdsfejlesztésén.
Az egyik hatékony — nem teljesen 4j

— olvasdsfejlesztési médszer a Heckelman-

tele (1969) neuroldgiai impresszids modszer

(NMI) (Fisher és mtsai, 152. 0.):

® A tandr kivdlaszt egy olyan szoveget,
amely illeszkedik a didk olvasési szintjé-
hez.

® A tandr a didk mellé il ugy, hogy a fiilé-
be tudjon beszélni.

* A didk rdteszi a mutatéujjdc a tandr mu-
tatéujjdra, mikdzben egyiitt olvasnak.

® A tandr a kiolvasandé szavak alatt vezeti

az ujjdt.

egy kb. 200 sz6bdl 4ll6 rs-
vid szoveget. Felolvassa azt
a didknak a megfelel$ into-
ndci6val, hangstlyozdssal.
A didk magdban elolvassa
parszor, majd hangosan fel-
olvassa. A cél nem a gyorsa-

addig olvastatnak révid
szovegeket a tanuldkkal,
amig az olvasds
folyamatossdga el nem éri a
kielégitd szintet

® A tandr a didkndl vala-
mivel gyorsabban olvas
(el6olvas), mint a didk, ez-
zel modelldlja a kivdnatos
olvasdsi fluencidt és into-
ndciét stb.

® A tandr addig vezeti

sdg, inkdbb a hibdk kijavi-
tdsa, az automatizmus novelése. Az ismételt
olvasdsprogramok tehdt azt jelentik, hogy
addig olvastatnak rovid szdvegeket a tanu-
l6kkal, amig az olvasds folyamatossdga el
nem éri a kielégitd szintet, vagyis amig a
sz6dekddoldsi automatizmusuk, a széfor-
ma-felismerési automatizmusuk megfeleld
szintre fejlédik. Amikor az olvasdsi techni-
ka megfelel8en fejlett, a didk figyelme az
olvasdsértésre fordulhat. Az automatizdle-
sdg kialakitdsa a célja a 12-20 hetes olva-
sasfejlesztd programoknak (,mdsodik-har-
madik esély az olvasdsért” program).
Hasbrouck és Tindal (2006) az olva-
sdsismétld programjukhoz egy tibldzatot
készitenek a gyerek fejlédésérdl, amibe
feljegyzik, hogy hdny szét olvas el a didk
percenként, majd negyed év utdn meg-
mutatjik neki a fejlédést, ami megfeleld
tréning mellett er8s motivdci6 a gyerek

igy az olvasdst, amig a di-
4k mdr magabiztosnak nem érzi magdt
ebben.

® A NIM-intervencié végén a didk vissza-
mondja a széveget a tandrnak, és felel a
szdvegértést vizsgald kérdésekre.

ELOZETES ISMERETEK

Kozismert, hogy a szovegértési sikerességet
nagymértékben befolydsoljak az elézetes is-
meretek (d=0,63). Ennek alkalmazdsira
valé technikdk példdul a széveg cimérdl
valé beszélgetések, a TTM-technika (tu-
dom, tudni akarom, megtanulom, pl.
Bdrdossy és mtsai, 2002, 21. 0.), az
INSERT-technika (2., 2002, 172. o.),
pokhélédbra (L., 2002, 245. o.) stb.
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SZOVEGKIEMELES,
JEGYZETKESZITES

A szdveg lényeges elemeinek megjegyzése
kiemeléssel, aldhtizdssal, karikdzdssal, illet-
ve széljegyzetek készitésével a megéreést és
a tanuldsi képességek (d=0,60) gyakorldsit
erdsitik, rdaddsul elésegitik a tanuldsi fo-
lyamatba val6 belevondddst is. A tartds
konyvek esetében ez a mdédszer nehezen ki-
vitelezhetd. A szdvegértelmezésben segit az
INSERT-technika is (Bdrdossy és mtsai,
2002, 172. o.), ezt mar

kor elkeriilhetd legyen a Mdté-effektus, a
beszédjog elosztdsdra kiilénss figyelmet
kell forditani. Mindenkinek ugyanannyi
alkalma/ideje van beszélni. A gyakorlatbél
tudjuk, hogy elég nehéz betartani, hogy
tényleg ardnyos legyen a beszédjog eloszld-
sa, azonban ennek sikeressége a szocialitds
fejlédésével is egyiitt jar. Mikozben az
egyiket biztatni kell a belevonéddsra (Te
mit tennél hozz4?, Te hogy ldtod?, Te meg
tudndd védeni az 8 dlldspontjde? stb.), a
mdsiknak addig a tobbiekre valé figyelmet
kell gyakorolni.

A kérdezés hatékony-

tobb tankonyvben alkal-
mazzdk. A jegyzetkészités
(d=0,59) abban kiilonboézik
a jegyzeteléstdl, hogy ez
utébbi az éra kdzben el-
hangzottak 4tirdsa, annak
egyfajta dtforditdsa kulcski-

az osztalyszintd
megbeszélések a kritikai
gondolkodds és a mély
megértés elengedhetetlen
részei

sdga is jelentds (d=0,48),
ugyanakkor Fisherék
(2016, 87. 0.) hangsu-
lyozzik, hogy a felszines/
informdcid-visszakeresd
kérdésekrdl (pl. Hol

jétszodott a cselekmény

fejezésekkel, mig a jegyzet-

készités az olvasott szdveg alapjdn késziild
kivonat. Az 4 ismeretek illesztése az el8z8-
ekhez: ez a fajta tuddsstrukeurdlds a mély
elsajétitds felé vezet az dralakitds és az
tjjdszervezett tudds (d=0,59) révén.

MEGBESZELES ES KERDEZES

Az osztalyszintli megbeszélések (d=0,82!) a
kritikai gondolkodds és a mély megértés el-
engedhetetlen részei. Nystrand (2006) vizs-
gélata szerint azonban 14 és 52 médsodperc
(1) kozote van ennek az dtlagos ardnya a
tanitdsi munka sordn. A megbeszéléseket a
tandr provokativ, nyile végti kérdésekkel
vezeti be, amelyre kifejtendd, érvel§
valaszokat kell adniuk a didkoknak. Ez a
fajta mddszer lehetdséget ad arra, hogy be-
széltessék a didkokat, amely magdval vonja
a tudds konstrudldsdt és Gjrakonstrudldsdt
is egyben. Ahhoz, hogy az ilyen alkalmak-

— tolcsérkérdés), a tanulds
magasabb szintjén igyekezziink a didk fi-
gyelmét a nagyobb dsszpontositdst igényl§
kérdések felé vezetni (pl. hogyan befo-
ly4solta a helyszin a cselekményt). Majd
ugyanigy kell a mélyebb tudds felé terelni
a tanuldkat a sz6 szerinti, a strukeurdlis
ismeretekre vonatkozd, az dsszefliggés-
megértést kutatd, és végiil az értelmezd
kérdések felé, amelyek el is vezetnek az ala-
pos olvasds (close reading) irdnydba.

ALAPOS OLVASAS

Ez a tanitdsi médszer magdban foglalja a
szoveg, illetve annak szakaszainak djraol-
vasdsdt, a gondolatok jegyzetelését, a koz-
ben felvet8dé kérdések rogzitését és elem-
zését, és az ezt kiovetd kozos megbeszélést
is. Azt is mondhatndnk, hogy a kvantitativ
(lasst, tobbszori) olvasds egy kvalitativ
mélymegértéssé vdlik. A tandr folyamato-
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san kérdez a szdveggel, és az abbdl kovetke-
z8 4llitdsokkal kapcsolatban, dsszevetteti a
szdveg kiilonbdzd pontjait, kapesolatot ke-
restet, és fokozatosan halad a tartalmi in-
formacidktdl az interpretdcios lehetdsége-
kig (14sd el6bb kérdezéstechnika),
alkalmazva a metakognitiv folyamatok
modellezését és gyakoroltatdsdt a belsd be-
széden (self-talk), a tovdbbi kutatémunkdn,
az {rdson, és minden olyan

juk, illetve egy olyan eszkdz, amely moni-
torozza a tanuldst és az dnszabdlyozdst.
Milyen eszkozokkel segithetjiik el8 a
metakognitiv stratégidk fejlddésée? Ilyen
példdul a belsé beszéd (self-verbalization)
és a kérdések feltevése magunknak (self-
questioning) (d=0,64). A gyakorlat sordn
a tandr mintdkat ad a szdveghez kot8dd
kérdezésre, majd szakaszonként (szaka-
szos olvasds) id6t enged a

tanuldsi képességet fejlesztd
tevékenységen keresztiil,
melyet adekvatnak tart a
megértéshez. Ez nyilvdnva-
16an azt igényli, hogy egy-
egy miivel — legyen az akdr-

egy-egy muvel — legyen az
akdrmilyen révid is (!) — ne
csak egy 6rdn keresztiil

foglalkozzunk

didkoknak arra, hogy 6k
is probdlkozzanak kérdé-
sek feltevésével is, majd
vélaszoljak is meg a sajdt
kérdéseiket. (A reciprokta-
nitdsnak is lényeges eleme

milyen révid is (!) — ne csak

egy ordn keresztiil foglalkozzunk, ha olyan
mélységli megértésekre vezethet, amely tu-
dds késébb jél transzferdlhato.

METAKOGNITIV STRATEGIAK

Kuhn (2000) azt irja, hogy a metakognitiv
gondolkodds képessége 3 éves kor koriil
alakul ki. Mdsok 3-5 éves korra (ldsd Csi-
kos, 2004) teszik ezt a gondolkoddsbeli val-
tozdst, vagyis a tuddsunkrél valé gondol-
kodds képességét. A metakognitiv stratégia
(d=0,53) a szovegértés kapcsdn egyfaja 6n-
monitorozdst, dnszabdlyozdst, dnkérdezést
jelent arra vonatkozéan, hogy mit sikeriilt
megérteni, és mit nem. Palincsdr (2013) 3
részét emliti a metakognitiv tudatossdg-
nak: tudds a sajdt tanuld éniinkrdl, annak
megértése, hogy milyen stratégidt igényel a
feladat ahhoz, hogy végrehajtsuk, megold-

ez a technika.) Mindezek
utdn megbeszélik, hogy a feltett kérdés,
illetve annak megvélaszoldsa mennyiben
vitte el8re a megéreést.

Ehhez kapcsolddik az a kérdéiv is,
amit Fischerék kdzreadtak a honlapok
értékelésével, valamint az ott taldlhaté
inform4ciok hitelességének megitélésével
kapcsolatban.®

RECIPROKTANITAS

A reciproktanitds (d=0,74) egy olyan kis-
csoportos (4 f6s — szerepekre osztott) jelen-
tésteremtd kooperativ stratégia, amely a
szoveget szakaszokra bontja, kérdéseket
tesz fel vele kapcsolatban, tisztdzza az olva-
sottak jelentését, sszefoglalja a megértette-
ket, és ezekbdl josldsokat fogalmaz meg az
elkdvetkezendd szovegrészek tartalmdr ille-
t8en (1dsd részletesen példdul Bdrdossy és
mtsai, 2002, 359. 0.).°

> Weboldal-éreékeld lap: Letdltés: htep://resources.corwin.com/sites/default/files/Website_Evaluation_Tool.pdf

(2017.12.11.)

¢ Reciproktanitds. Letdleés: heep://players.brightcove.net/268012963001/default_default/index.

html?videold=4798763943001 (2017. 12. 11.)
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A SZOVEG OSSZEFOGLALASA

Az 8sszefoglalds arra szolgdl, hogy rendsze-
rezze az Ujonnan megszerzett tuddst, szi-
ldrd alapokra épitse fol az 4j tuddsstruked-
rdt. Az {rdsbeli vagy akdr szdbeli
osszefoglald egy olyan dctekintési, tisztdzd
folyamat, amelynek sordn az olvasé djra-
konstrudlja a tuddsrendszerét, mikdzben
egy olyan 6nellendrzési folyamat is zajlik,
amelynek sordn szembesiilhet a sajét meg-
értési szintjével, illetve annak részleteivel.
A szovegértési technikdk

ben, ha a szoveg végén kaptdk a kérdéseket
(Fisher és mtsai, 2016, 38. 0.).

MULTIMODALIS ESZKOZOK A
SZOVEGERTES-FEJLESZTESERT

Sencibaugh (2005) olyan szovegértést fej-
leszt8 programokat vizsgdlt, amelyek vizu-
4lis elemekkel (d=0,94!) segitették a jelen-
tésteremtést, illetve amelyek auditiv, nyelvi
segitséget (d=1,18!) adtak, mint példdul az
eléolvasisi, valamint uté-

koziil példdul a kilépskdr-
tya (Bdrdossy és mtsai,
2002, 347. 0.), kock4zis
(Lm., 2002, 348. 0.), Ossze-

az olvasé Gjrakonstrudlja a
tuddsrendszerét

olvasdsi stratégidk. Az
utébbi valamivel jobban
hozzdjarult a sikeres sz6-
vegértéshez.

kevert sorrend (Z.m., 2002,

356. 0.), a rovid esszé (I.m., 2002, 360. o.),
a toreénetpiramis (Z7., 2002, 367. o.),
fiiredbra (Z.m., 2002, 322. 0.) is erre szolgd-
16 ellendrzési médszerek.

A SZAKASZOS OLVASTATAS HATASA
AZ OSSZEFUGGES-MEGERTESRE

Van den Broek és tarsai (2001) negyedikes,
hetedikes és tizedikes didkok inferencialis
(szdvegben 1év6, expliciten ki nem fejtett
kapcsolatok, dsszefiiggések) szdvegértését
vizsgilta Ggy, hogy olvasds kozben, szaka-
szonként a szdvegben leirt informdcié-visz-
szakeresd kérdéseket kaptak a tanuldk. Te-
hdt az dsszefiiggés-megértd tesztbe
szakaszonként informicidkeresd kérdéseket
is tettek. A kutatds arra jutott, hogy a ma-
gasabb szintll szovegértést, azaz az
osszefiiggés-megéreést a tizedikeseknél
ugyan segitette a sz4 szerinti ismeretek
megkeresését igényl figyelemvileds, de a
kisebbek, a negyedikesek és hetedikesek

akkor teljesitettek jol a szovegértési teszt-

GONDOLATTERKEPEK, GRAFIKUS
SZERVEZOK

A gondolattérképek (d=0,64), a grafikus
szervez8k alkalmazdsdnak célja, hogy ldt-
hatdak legyenek a fogalmak kozti kapcso-
latok. Az eredendd cél szerint arra valdk,
hogy nyilvdnvaléva vdlhasson a gondolko-
ddsi folyamat leképezddése, ami tulajdon-
képpen a gondolatok dsszegzésére, s e sze-
rint azok kulcskifejezésekké torténd
transzformdcidjéra szolgdl. A gondolattér-
képek hatékonysdga azonban elhanyagol-
haté abban az esetben, amikor nem egy
tényleges kognitiv folyamatot titkrdz, ha-
nem egy kitoltendd dbrt jelent. Ha viszont
az értelmes tanulds eszkoze, akkor a tanu-
lds sordn minden egyes gyereknek sajdt, a
tobbiekétdl némileg eltérd gondolattérké-
pet kellene létrehoznia, ami feltdrja a didk
egyéni és egyedi gondolkozdsi folyamatdt.
A grafikus szervezdk, a fiirtdbra, a
gondolattérkép alkalmasak arra egy szoveg
irdsihoz (irdsprogramok d=0,49) tervezésiil
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szolgdljanak, illetve dsszefoglaljanak is-
mereteket. Moore és Readence (1984) meg-
vizsgdlta a grafikus szervez8k haszndlacdt
szoveghez kotddden. A szovegértés eldet
készitett grafikus szervez8k hatdsa a megér-
tésre viszonylag alacsony volt (d=0,08), mig
a szdveg utdn készitetteké

léteznek tanuldsi stilusok, ahogy
gyanithaté egyébként mdr a sokféle
elnevezésbdl is — Coffield 29 dichotomikus
elnevezést taldlta erre (2012), és 1étezésiik
tudomdnyosan nem bizonyithaté. Az értel-
mes tanulds szempontjdbdl nem hatéko-
nyak a tesztirdsra (d=0,27)

magas (d=0,57). Swansonék
(2014) kutatdsa kiilon meg-
erdsitette, hogy a tanuldsi
nehézséggel kiizd6knél se-
gitette a tudds elmélyitését
a grafikus szervezd, amikor

a tanuldsi nehézséggel
kiizdknél segitette a tudds
elmélyitését a grafikus
szervezd

vald tréningezések sem,
mikézben a tanuldsi ké-
pességek (d=0,60) hatdsa,
vagyis az a képesség, hogy
bizonyos tartalmakat ho-
gyan tanuljunk meg, igen

hangsilyosan arra irdnyult,
hogy megjelenitse, amit mar megtanultak
(Fisher és mtsai, 2016, 80. o.).

magas.

ZARO GONDOLATOK

MI NEM HAT A TANULASRA,
SZOVEGERTES-FEJLODESRE?

A buktatds (d=-0,17) egydltaldn nem vezet
eredményre, mert tobbnyire csak azt jelen-
ti, hogy még egyszer, ugyantgy, ugyan-
olyan (lithat6lag mar eddig sem sikeres)
modszerekkel tanulja a tan-

Fisher, Frey és Hattie konyve a lithat6
szdvegériés-fejlesztésrdl azt kivdnja
hangsilyozni, hogy a tandroknak azt kell
megérteniiik, hogy adott tanuldsi
helyzetekhez milyen szovegértési, tanitdsi
stratégidkat, rutinokat alkalmazzanak. A
kutatdsok aldtdmasztottdk, hogy vannak
hatékony és kevésbe ered-

anyagot. Nem hatékony a

ményes mddszerei a sz6-

rogziile, fix csoportos ké-
pességek szerinti homogén
csoportositds (d=0,12), a te-
hetséges gyerekeknél vala-
mennyivel pozitivabb a ha-

az értelmes tanulds
szempontjdbél
nem hatékonyak
a tesztirdsra valé
tréningezések sem

vegértés-fejlesztésnek.
Mindig a tanuldsi szitud-
cié, az eréforrasok (a didk
megértési szintje, elézetes
tuddsa, a tandr, tanuldsi

tas (d=0,30). A kisebb
csoportok (d=0,47) 6nma-
gukban akkor hatékonyak, ha célzott tani-
tds, fejlesztés torténik, és a csoport dsszeté-
tele tanitdsi helyzetnek megfelelden
rugalmas. Sok sz6 esik a tanuldsi stilusok
(d=0,23) (auditiv, vizudlis, mozgdsos vagy
akdr kognitiv, affektiv és perceptudlis, vagy
globalis és analizdlé stb.) szerinti tanitdsi
modszerekrdl, Hattie kutatdsa azonban azt
mutatja, hogy ez nem meghatdrozé. Ujabb
kutatdsok azt mutatjik, hogy nem is

kornyezet, infrastrukedra,
eszkozok stb.) és a cél
dénti el, milyen médszereket alkalmaz-
zunk. Ugyanaz a mddszer, szdvegértés-fej-
lesztési stratégia még az egyes didkoknal is
eltéréen miitkddhet. Ugyanakkor azt is
figyelembe kell venni, hogy a fent emlitett
stratégidkat a felszines szint(, a mély, illet-
ve a transzferdlhatd tudds elérésének is ald
kell rendelni. Vagyis a stratégidk, techni-
kak pusztdn eszkdzok a tanuldshoz, tudds
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eléréséhez, és nem 6nmagukban jelentik a
tanuldst magit.

Minden didk tud hatékonyan tanulni,
ha megvizsgiljuk a sajdt hatdsfokunkart, és
megtessziik a sziikséges teenddket a hatds-
fokozas érdekében (Fisher és mtsai, 2016,
161. o.).

Guthrie és munkatdrsai (2007) olyan
gondolkodds-kodzponti olvasdsi programot
vizsgdltak, amely abbdl indul ki, hogy
az olvasé belsSleg motivalt a megértésre:
keresi az Uj ismeret és a régi kozti kapcso-
latot, aktivan részt vesz

a tanulds folyamatjellegének hangsulyo-
zdsdval az id6 kérdése a tanitds sordn mar
nem az ellenség képében fog tetszelegni,
hanem tiirelmes, tdmogaté bardtként 41l az
oktatds résztvevdi mellett.

Az aldbbiakban sorrendben kézsljitk
Hattie (195 tényez8s) kutatdsaibél azokat
a tényezdket, amelyek hozzdjirulnak a
liter4cids ismeretek fejlédéséhez. A rang-
sorbeli helyiiket emeltiik ki eldl.

10. osztdlyszinti megbeszélések (d=0,82!)
13. tandr egyértelmisége

a megértés folyamatdnak
irdnyitdsiban. A gondolko-
dds-kdzpontt vagyis mély
és transzferdlhatd tuddst
alkalmazé program része,
hogy a tanulék hango-

a gondolkodds-kézpontu
szdvegértést fejlesztd
program tobbféle tipust
szovegnél eredményes

(d=0,75)

14. reciproktanitds
(d=0,74)

16. fejlesztd érékelések
(d=0,68)

19. kérdések feltevése ma-

san olvasnak, kérdéseket

tesznek fel az olvasottakkal kapcsolatban,
osszefoglalnak, monitorozzdk a meg-
értésiiket, 6nalléan irnak és olvasnak,
illetve irdnyitottan végeznek olvasdssal
kapcsolatos tevékenységeket, mint példé-
ul a scaffolding, azaz részeire tagoljdk a
szdveget, és azt mélységeiben értelmezik.
Ez a gondolkodds-kdzpontd szovegéreést
fejlesztd program tobbféle tipust szdvegnél
eredményes (d=0,93), a torténet tartalmad-
nak megértésében segit (d=0,63), és kihat
az olvasdsi motiviciéra is. Ez lehet a sz6-
vegértés-fejlesztés célja is.

A fentiekben lefrtakbdl kovetkezik,
hogy szakitani kell azzal a fajta oktatdspo-
litikailag vezérelt elgondoldssal, miszerint
minden 6rdn ,,4j anyagot” kell venni. A tu-
domdnyosan igazolt, megfontolt, tervezett
struktdrdja haladds sok és sokféle ismétlés-
sel, és ezzel egyiitt elmélyiiléssel, valamint

gunknak (d=0,64)
20. gondolattérképek (d=0,64)
21. problémamegoldé tanulds (d=0,63)
23. elbzetes ismeretek (d=0,63)
24. székincsfejlesztd programok (d=0,62)
27. egyedi fejlesztés célkijelolésekkel és
gyakorldssal (d=0,60)
30. ismételt olvasdsprogram (d=0,60)
31. tanuldsi képességek (d=0,60)
33. helyesirds-fejleszt8 program (d=0,58)
39. vizudlis percepcié fejlesztése (d=0,55)
46. metakognitiv stratégidk (d=0,53)
47. szévegériés-fejlesztés (d=0,53)
48. scaffolding (d=0,53)
52. betti-fonéma kapcsolat automatizmusa
(d=0,52)
57. olvasasfejlesztd programok (d=0,50)
60. irdsprogramok (d=0,49)
61. kérdezés (d=0,48)
125. tesztirdsra vald tréningezések (d=0,27)
167. problémaalapt tanulds (d=0,12)
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