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Bevezetés

Ennek a fejezetnek az a funkcidja, hogy kapcsolatot teremtsen az el6z6
harom elméleti fejezet és a kovetkezd részben bemutatasra keriild rész-
letes tartalmi leirasok kozott. Itt foglalkozunk tovabba a tartalmi keretek
mifaji sajatossagaival, és bemutatjuk azokat a megfontolasokat, amelyek
az altalunk alkalmazott megoldasokat indokoljak.

Az elso fejezet a nemzetkozi kutatasok alapjan vazolta fel az olvasasi
képesség fejlesztésével és altalaban az olvasas szerepével kapcsolatos
eredményeket, elsdsorban a fejlodés-l¢lektani és kognitiv pszichologiai
megkozelités alapjan. A masodik fejezet tarsadalmi, kulturalis nézépont-
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bol kozelitette meg az olvasastanulast, a hangsuly ez esetben is elsdsor-
ban a nemzetkdzi tudomanyos eredményekre helyez6dott. A harmadik
fejezetben mar megjelentek a magyar kdzoktatas hagyomanyai, tantervi
adottsagai, és felsejlett az a gyakorlat is, amelyhez a diagnosztikus rend-
szert illeszteni kell. Ezekbdl mar lathaté az egyik megoldandé feladat:
ugy kell a tudomany élvonalanak eredményeit adaptalni, hogy azok mind
a tanuldra mint egyénre, mind pedig az oktatdsi rendszer egészére a leg-
nagyobb fejleszto hatast gyakorolhassak.

A diagnosztikus mérési rendszer harom {06 teriileten keriil egymassal
parhuzamosan kidolgozasra, minden tekintetben azonos alapelvek sze-
rint.! Az olvaséas, a matematika és a természettudomany azonos keretek
kozotti kezelését szamos pszicholdgiai és pedagogiai alapelv és oktatas-
szervezési adottsag is indokolja. Megfelel6 szintli szovegértés nélkiil nem
lehet sem matematikat, sem természettudomanyt tanulni, ugyanakkor a
matematika és a természettudomany olyan szévegek olvasasanak és meg-
értésének képességeit is fejleszti, amelyekre a szépirodalmi szovegek
nem kinalnak lehetdséget. A matematika €s a nyelv logikaja kdlcsondsen
erésitheti egymast. A természettudomany a legjobb gyakorldterep a ma-
tematikaban elsajatitott 6sszefiiggések alkalmazésara. A sokféle kapcso-
latrendszer figyelembevétele és kihasznalasa kiilonosen fontos az iskola
kezd6 szakaszaban, amikor a tanulok kognitiv fejlédése nagyon gyors, €s
rendkiviil érzékeny a stimulalé hatasokra.

A harom tertilet parhuzamos kezelésének tovabbi elénye, hogy kdlcso-
nosen inspiraljak egymast, az egyik teriileten megjelend otleteket, formai
megoldasokat fel lehet hasznalni a masik teriileteken is. A feladatrendsze-
rek kidolgozasa, a skalazas, az adatelemzés €s a visszajelzd rendszerek
kifejlesztése is sziikségessé teszi a harom teriilet parhozamos kezelését és
bizonyos kozds alapelvek kovetését. A parhuzamok azonban kompro-
misszumokat is igényelnek: ugyanazokat az alapelveket csak bizonyos
mértékig lehet a harom terlileten egységesen alkalmazni. Az egységesség
érdekében megdrizziik, és parhuzamosan alkalmazzuk a haromdimenzids
megkozelitést, ugyanakkor az egyes dimenziok értelmezésében figyelem-
be vessziik a teriiletek sajatossagait.

1 Ez a fejezet is tartalmaz olyan részeket, amelyek mind a harom kotet azonos funkcioju fejezetében
megjelennek.
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A parhuzamos munka tovabbi elénye lehet a komplementer hatas. A ha-
rom teriiletet 6sszesen kilenc elméleti fejezet alapozza meg. A fejezetek
szerkezetének felvazolasa soran mar nem toérekedtiink a szigort parhu-
zamra. fgy lehetdvé valt, hogy az egyik teriilet az egyik, mig a masik
valami mas kérdést bontson ki részletesebben. Példaul az olvasas kotet
elso fejezetében hangstilyosabb a fejlodés-1élektani, idegtudomanyi meg-
kozelités, amelynek fontos iizenetei vannak a matematika és részben a
természettudomany szamara is. A gondolkodasi képességek leirasa rész-
letesebb a természettudomany fejezetben, ugyanakkor ezek a képességek
fejlesztendéek a matematikaban is. A kotetek masodik fejezetei a tudas
alkalmazasi kérdéseivel foglalkoznak, barmelyik fejezet altalanos érvé-
nyl megallapitdsai a masik kettdn is érvényesithetéek. A harmadik feje-
zetek gyakorlati, tantervi kérdéseket is targyalnak, kozos benniik a koto-
dés a magyar kozoktatas torténeti hagyomanyaihoz, mai gyakorlatahoz.
Ugyanakkor tartalmi, diszciplinaris teriileteken is felmeriil a progressziv
nemzetkozi tendenciak kovetésének, az eredmények alkalmazasanak igé-
nye. Ezeknek az elveknek megfelelden a kilenc elméleti fejezetet egyiit-
tesen tekintjiik a diagnosztikus mérési rendszer elméleti alapjanak. Az
egyes elméleti fejezetekben feldolgozott hattértudasbol mindegyik teri-
leten merithetiink, anélkiil hogy a k6zds kérdéseket minden parhuzamos
fejezetben részletesen kibontottuk volna.

E fejezet elsé részében attekintjiik a tartalmi keretek kidolgozasanak {6
szempontjait. Els6ként a részletes tartalmi leirasra hasznalt rendszert
mutatjuk be, majd a kovetkezo részekben azt tekintjiik at, hogy miképpen
alkalmazzuk az elveket az olvasas tartalmi kereteinek kidolgozasaban.

A diagnosztikus mérés tartalmi
kereteinek kidolgozasa

Taxonémiak, standardok és tartalmi keretek
Taxonémiai rendszerek
A tantervi célok preciz leirdsara valo torekvés az 1950-es évekig vezethetd

vissza. Tobbféle folyamat egylittes hatasaként ekkor jelentek meg Bloom
¢s munkatarsainak taxonomiai rendszerei, amelyek azutan erdteljesen
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befolyasoltak az azt kdvetetd évtizedek pedagdgiai torekvéseit. A taxo-
nomiak kidolgozasanak egyik kivalté oka a tantervi célok megfogalma-
z4sanak homalyossagai miatti altalanos elégedetlenség volt, egy masik
pedig az akkor az oktatasban megerdsodo kibernetikai szemléletmod.
Megjelent a szabalyozhatésag igénye, amihez sziikség volt a visszacsa-
tolasra, a visszacsatolas pedig feltételezi a célként kitlizott és az aktuali-
san elért értékek mérését. A cél és az aktualis allapot 0sszehasonlitasa
alapjan lehet megallapitani a hidnyossagokat, és ezekre alapozva lehet
megtervezni a beavatkozast. Az ugyanebben az idében mas folyamatok
hatasara megerds0do pedagdgiai értékelés, a tesztek elterjedése szintén a
mérés targyanak a pontosabb meghatarozasat tette sziikségessé.

A taxonomia lényegében egy szerkezeti vaz, amely megmutatja, hogy
hogyan lehet bizonyos dolgokat — esetiinkben az elsajatitando tudast —
elrendezni, rendszerbe foglalni, osztalyozni. Egy fiokos szekrényhez ha-
sonlithatnank, amelynek fiékjain ott vannak a cimkék, amelyek megmu-
tatjak, minek kell abba keriilnie; vagy, mint egy tablazat, aminek a fejlé-
ce ki van toltve, és igy ki van jeldlve, mi lehet az egyes oszlopokban és
sorokban. A korabbi altalanos leirasok utan egy ilyen formalizalt rend-
szer valoban nagy eldrelépést jelentett, és készitdit a leirasok alapos vé-
giggondolasara késztette.

A legnagyobb hatasa az elsként megjelend kognitiv teriilet taxondmiai
rendszerének volt (Bloom és mtsai., 1956), 0j tavlatokat nyitott a tanterv-
¢s értékeléselmélet szamara. A taxonomiai rendszer konkrét, megfigyelhe-
to kategoriakban irta le a tanulotol elvart viselkedésformakat. A legnagyobb
ujdonsagot a hat egymasra épiild €s minden tudasteriileten egységesen
alkalmazhat6 keretrendszer jelentette. Ezen tul a minden korabbi hason-
16 torekvést meghalado részletesség, pontossag €s konkrétsag jelentett
komoly eldrelépést. Tovabbi eldny volt, hogy ugyanazt a részletes leirast
lehetett hasznalni a tanulasi folyamatok megtervezésére és a méréeszkozok
elkészitésére. Innen ered a cél- és értékeléstaxonomidik elnevezés, ami
a kettds funkciora utal.

A Bloom-féle taxonomiak elséként az Egyesiilt Allamokban valtottak
ki jelent6sebb kozvetlen hatast, majd ez a rendszer alapozta meg az elsd
nemzetkdzi IEA felméréseket is. Az empirikus vizsgalatok nem minden-
ben igazoltak a tudasnak a taxonomiai rendszerben feltételezett hierar-
chiajat. A Bloom-taxondmiat meghatarozoé viselkedés-1élektani megkdze-
lités is hattérbe szorult az oktatasi folyamatok pszichologiai értelmezé-
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sében, atadva a helyét mas paradigmaknak, mindenekeldtt a kognitiv
pszicholdgianak. Ezért az eredeti kognitiv taxonomiak alkalmazasara is
egyre ritkdbban keriilt sor. Az affektiv és a pszichomotoros teriilet hason-
16 taxonomiai csak késobb késziiltek el, és nem valtottak ki a kognitivhoz
hasonléan széles kori hatast.

A taxondomiak mint rendszerezési elvek ,,iires rendszerek”, nem foglal-
koznak a konkrét tartalommal. A taxonomiakat bemutat6 kézikonyvekben
a tartalom csak az illusztracio szerepét tolti be. Példaul Bloom taxondmi-
ajanak hat szintje a tudas (knowledge), a megértés (comprehension), az
alkalmazas, az analizis, a szintézis és az értékelés (evaluation). Ha egy
konkrét teriilet, példaul a kémia tudasat leirtak, akkor azt jeldlték meg, mit
kell tudni kémiabol, mit kell megérteni, alkalmazni stb.

Az eredeti taxonémidk hatasara vagy azok atdolgozasaként, korszert-
sitéseként a késdbbiekben is sziilettek és folyamatosan sziiletnek jabb
rendszerek €s a célok leirasat segitd hasonlo szellemii kézikonyvek
(Anderson és Krathwohl, 2001; Marzano és Kendall, 2007). Ezek k6z0s
jellemzdje az, hogy a behaviorista szemlélet hattérbe szorulasa mellett is
megmaradt a Bloom altal meghonositott hagyomany, a célok operacionali-
zélasa, a tudas konkrétan felmérhet6 alapelemekre valo lebontasanak igé-
nye. A taxonomiai rendszerek kidolgozasa soran kialakult modszerek ké-
sObb a standardok kidolgozasanak is hasznos mddszertani forrasai lettek.

Standardok
A standardok kidolgozasa tobb orszagban az 1990-es években kapott 11j len-
diiletet. Els6sorban az angolszasz orszagokban volt latvanyos ez a folya-
mat, ahol a k6zoktatasban korabban nem voltak az oktatas tartalmat sza-
balyozo6 normativ dokumentumok. Volt példaul olyan orszag, ahol — kis
tulzassal — minden iskolaban azt tanitottak, amit helyi szinten eldontot-
tek. Ilyen feltételek mellett az oktataspolitika lehetdségei beszikiiltek, az
iskolarendszer teljesitményének javitasara kevés lehetdség adodott. Ezért
indultak el azok a folyamatok, amelyek az iskolai oktatas céljainak vala-
milyen szintli — tartomanyi, nemzeti — kdzponti meghatarozasahoz vezettek.
Az oktatasi standardok 1ényegében az egységes oktatasi kovetelménye-
ket jelentik. Ellentétben a taxonémiakkal — mint rendszerekkel — a stan-
dardok mindig konkrét tartalommal foglalkoznak. Altaldban kiilon szak-
mai csoportok készitik, igy a kiilonb6zd diszciplinak sajatossagaitol fiig-
gben sokféle formai megoldast alkalmazhatnak.
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A standardokat gyakran az oktatasért felelds hatosagok készi(tte)tik,
igy azok eldiro jellegiliek, és azt mondjak meg, mit kell a tanulénak az
adott targybol egy bizonyos évfolyam befejeztével tudnia. Ebbdl kovet-
kezbden a standardok fogalmanak a magyar tantervi szakirodalom kove-
telmények kifejezése felel meg legjobban.

A standardok kidolgozasaval parhuzamosan elterjedt azok alkalmazasa,
a taxonomiai rendszerekhez hasonléan mind az értékelésben, mind az
oktatas folyamataban. Kézikonyvek sokasaga jelent meg, amelyek rész-
letesen bemutatjak a standardok kidolgozasanak és alkalmazasanak fo-
lyamatait. A hangsulyok azonban masok, mint amelyek a taxondémiai
rendszerek esetében érvényesiiltek. A standardok kozvetleniil inkabb az
oktatasban hatnak (lasd pl. Ainsworth, 2003; Marzano és Haystead, 2008),
¢és csak masodlagos az ezekhez igazodod értékelés (pl. O Neill és Stans-
bury, 2000; Ainsworth és Viegut, 2006). A standard alap(i oktatas (stan-
dard-based education) lényegében azt jelenti, hogy vannak részletesen
kidolgozott, egységes kovetelmények, melyek elérése az adott életkoru
tanuloktol elvarhato.

A korabbi magyar és az egyéb er6sen kdzpontositott oktatasi rendsze-
rekben tapasztalatot szerzett szakemberek szamara a standardok és a stan-
dard alapu oktatas nem mindenben jelentenek ujdonsagot. Magyarorszagon
az 1990-es évek eldtt egy kozponti tanterv irta eld a tanitas tartalmait,
amelyre egy tankonyv épiilt. Az altalanos iskola minden tanul6ja ugyanazt
a tananyagot tanulta, és elvileg mindenkinek ugyanazokat a kdvetelmé-
nyeket kellett teljesitenie. Az egységes tanterveket egyes teriileteken év-
tizedek gyakorlati szakmai tapasztalata csiszolta (matematika, természet-
tudomanyok), mas teriileteken ki voltak szolgaltatva a politikai-ideologiai
onkénynek. Az 1990-es években elindult folyamatokra erdteljesen hatott
a korabbi angolszasz modell, azonban az ingaeffektus is érvényesiilt, és
a tantervi szabalyozas atlendiilt a masik oldalra, a Nemzeti alaptanterv
mar csak minimalis kozponti eldirast tartalmaz. Ez a folyamat ellentétes
azzal, ami ugyanebben az iddszakban mas orszagokban lejatszodott. Osz-
szehasonlitasként érdemes megjegyezni, hogy az amerikai matematika
standardokat bemutato kotet (National Council of Teachers of Mathema-
tics, 2000) 6nmagaban terjedelmesebb, mint a Nemzeti alaptanterv elso,
1997-ben megjelent valtozata. Id6kdzben a NAT még rovidebb lett.

A standardok megjelenése és a standard alapu oktatds azonban nem
egyszerlien egységesitést vagy kdzpontositast jelent, hanem a tanulas
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tartalmainak szakszerii, tudomanyosan megalapozott elrendezését. Az 1j
szemléletli standardok kidolgozasa olyan orszagokban is meghatarozova
valt, amelyeknek kordbban is voltak egységes tantervei (pl. Németorszag-
ban, lasd pl. Klieme és mtsai., 2003). A standardok legfontosabb, megha-
tarozo vonasa a tudomanyos megalapozas igénye. A standardok kidolgo-
zasa, a standard alapu oktatas vilagszerte kiterjedt kutato-fejleszté mun-
kat inditott el.

Tartalmi keretek

A diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek kidolgozasa soran meritet-
tiink mi is mind a standard alapt oktatas elméleti megfontolasaibol, mind
az egyes konkrét standardok tartalmi és formai megoldasaibol. Kovettiik
a standardok kidolgozasanak hagyomanyait abban is, hogy az egyes tar-
talmi-mérési teriiletek sajatossagait érvényesitettiik, és nem torekedtiink
az olvasas, a matematika és a természettudomany tartalmainak leirasdban
a pontosan megegyezd formai megoldasokra. Az altalunk kidolgozott
tartalmi keretek azonban kiilonbdznek is a standardoktol abban a tekin-
tetben, hogy nem kovetelményeket, nem elvarasokat hataroznak meg.
Ko6z6s azonban a részletesség, a konkrét, pontos leirasra torekvés és a
tudomanyos megalapozas igénye.

Az altalunk elkészitett részletes leirasokra a ,tartalmi keretek” megne-
vezést hasznaljuk (az angol framework megfeleldjeként). A mérések tartal-
mi keretei annyiban hasonlitanak a standardokra, hogy a tudas részletes,
rendszerezett leirasat tartalmazzak. Kiilonbség azonban, hogy a standar-
dok a kimenet fel6l kozelitik meg az oktatast. A hagyomanyos tantervek-
kel ellentétben nem azt rogzitik, hogy mit kell tanitani vagy megtanulni.
Nem hataroznak meg elérend6 kovetelményeket sem, bar a tartalmi leira-
sok implicit médon kifejezik, hogy mit lehetne, kellene tudni a maxima-
lis teljesitményszinten.

A tartalmi keretek legismertebb példai a nemzetkozi felmérésekhez
késziiltek. A sok orszagra kiterjedd mérések esetében értelemszeriien
szoba sem keriilhet kovetelmények rogzitése. A tartalmi keretek ebben az
esetben azt mutatjak be, mit lehet, érdemes felmérni. A tartalom koriilha-
tarolasanal kiilonb6z6 szempontokat lehet érvényesiteni. A korai IEA
méréseknél a résztvevd orszagok tantervei jelentették a kiindulasi alapot,
tehat az, hogy altalaban mit tanitanak az adott teriileten. A PISA mérések
tartalmi keretei a f0 mérési teriileteken azt irjak le, hogy milyen alkal-
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mazhato tudassal kell rendelkeznie a modern tarsadalmak tizenot éves
fiataljanak. Ebben az esetben a tudas alkalmazasa és a modern tarsadalom
szlikségletei, az alkalmazas tipikus kontextusai meghataroz6 szerepet
jatszanak a tartalmi keretek kidolgozasaban, és természetesen az adott
diszciplindk, iskolai tantargyak tudasanak alkalmazasarol van szo benniik.

Egy harmadik megkozelités lehet a tanuldsra és a tudasra vonatkozo
tudomanyos kutatas, a fejlodéslélektan és a kognitiv pszicholdgia ered-
ményeibdl kiinduld leirds. Ez a szempont dominans azokon a kereszttan-
tervi teriileteken is, amelyek nem egy (vagy néhany) iskolai tantargyhoz
kotédnek. Ilyen mérés volt példaul a tanulasi stratégiakat és az onszaba-
lyoz6 tanulast kozéppontba allité negyedik teriileten a PISA 2000 felmé-
résben, amelynek tartalmi kereteit alapvetoen pszicholdgiai szempontok,
a tanulasra vonatkozo6 kutatasi eredmények hataroztak meg (Artelt, Bau-
mert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003). Pszichologiai szempontok
alapjan lehet leirni a tanuldk attitidjeit, amelyek vizsgalata szinte minden
nemzetkdzi mérésben szerepel, és kiillondsen kiemelkedd szerepet jat-
szott a PISA 2006 természettudomany vizsgalataban (OECD, 2006). Ha-
sonloképpen a pszichologiai kutatdsokbol ismerjiik a problémamegoldo
gondolkodas szerkezetét, ami a 2003-as PISA kiegészitd mérési teriilete
volt (OECD, 2004).

A diagnosztikus mérések szamara készitett tartalmi keretek meritettek
a nemzetk6zi mérések tartalmi kereteinek munkalataibol. Annyiban ha-
sonlitanak a PISA tartalmi kereteire (pl. OECD, 2006, 2009), hogy harom
f6 mérési teriiletre fokuszalnak, az olvasas, a matematika és a természet-
tudomany felmérését alapozzak meg. Kiilonboznek azonban abban a te-
kintetben, hogy a PISA egy korosztalyra, a tizenot évesekre koncentral,
igy egy metszetet ad a tanulok tudéasarol. Ezzel szemben a mi tartalmi
kereteink hat évfolyamot fognak at, fiatalabb tanulokkal foglalkoznak, és
megjelenik a fejlodési szempont.

A PISA tartalmi keretei egy adott mérési ciklusra késziilnek. Bar az egyes
mérési ciklusok kozott sok az atfedés, minden egyes ciklusban frissiilnek
is a tartalmi leirdsok. A tartalmi keretek az egész értékelési folyamat le-
irasat atfogjak, a mérési teriilet meghatarozasatdl (defining the domain)
a terliletet szervez6 alapelvek kifejtésén (organizing the domain) keresz-
tiil az eredményeket leir6 skalakig (reporting scales) és az eredmények
interpretalasaig. Az altalunk kidolgozott tartalmi keretek e folyamatbol
csak a mérési teriilet meghatarozasat, a szervezo elvek bemutatasat, és a
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tartalom részletes leirasat fogjak at. Bemutatjak a mérések {6 dimenzioit,
a mérési skalak tartalmat, de nem foglalkoznak a skalan elérheté szintek-
kel és a skalazas kvantitativ kérdéseivel. Tekintettel a fejlodési szem-
pontra, a skalak kidolgozasara csak tovabbi elméleti elémunkalatok és az
empirikus adatok birtokaban keriil majd sor.

Az olvasas diagnosztikus felmérésének dimenzioi

Az utobbi évtized oktatasi innovacioit foleg az integrativ szemlélet hata-
rozta meg. Az érdeklodés kdzéppontjaba keriilt kompetencidk maguk is
kiilonboz6 tudaselemek (egyes értelmezések szerint tovabbi, affektiv ele-
mekkel kiegésziilt) komplex egységei. A kompetencia-alapu oktatas, a pro-
jekt mddszer, a probléma alapu tanulas, tartalomba agyazott képességfej-
lesztés, a tartalomba integralt nyelvtanitas és még sok mas innovativ ta-
nitasi-tanulasi modszer egyidejlileg tobb célt valosit meg. Kozvetiti az
adott tantargy vagy tantargyak ismereteit, emellett hozzajarul kiilonb6z6
altalanos készségek és képességek fejlodéséhez. Az ilyen integrativ meg-
kozelitések révén megszerzett tudasrol feltételezhetd, hogy az konnyeb-
ben transzferalhatd, szélesebb korben felhasznalhato. A szummativ jellegii
kimeneti tesztek hasonlo elvek szerint épiilhetnek fel, ezt a megkozelitést
kovetik a PISA tesztek és a magyar kompetenciamérések is.

Masfajta mérési megoldasra van azonban sziikség akkor, ha a tanulési
problémakat szeretnénk megeldzni, a lemaradasokat, a késobbi sikereket
veszélyeztetd hianyossagokat szeretnénk beazonositani, a kozvetlen ta-
nulasi folyamatokat kivanjuk tamogatni. Ha a mérések eredményét a
sziikséges beavatkozasok meghatarozasara hasznaljuk, nem elég a tanu-
16k tudasarol globalis indikatorokat szolgaltato tesztet késziteni. Nem elég
megallapitani, hogy a tanulé meg tud-e oldani egy komplex feladatot.
Fel kell deriteni azt is, hogy mi az esetleges kudarc oka, vajon az alap-
vetd ismeretei hidnyoznak-e, vagy pedig azok a gondolkodasi muveletei
nem kellden fejlettek, amelyek az ismeretek logikus kovetkeztetési lan-
cokka szervezéséhez sziikségesek.

Ezeknek az igényeknek megfelelden a diagnosztikus mérésekhez a
tanuloi tudas részletesebb leirasara van sziikség. A tanitasban érvényesii-
16 integrativ megkozelitéssel ellentétben itt az analitikus megkozelités
vezet eredményre. A tanulast segitd méréseknek igazodniuk kell a tanu-
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las és a tudas alkalmazasanak kiilonb6z6 aspektusaihoz. E kovetelmé-
nyeknek megfeleléen kialakuloban van a diagnosztikus és formativ fel-
mérések technoldgiaja, amely merit a nagymintds szummativ mérések
tapasztalataibol, ugyanakkor szamos uj elemmel is gazdagitja a mérési
eljarasokat (Black, Harrison, Lee, Marshall és Wiliam, 2003; Leighton és
Gierl, 2007).

A diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek kidolgozasa szempont;ja-
bol tobb tanulsdga van a korabbi munkaknak, kiilonosen a kisgyermek-
korban alkalmazott felméréseknek (Snow és Van Hemel, 2008) és az is-
kola kezd6 szakaszara kidolgozott formativ technikaknak (Clarke, 2001).
A legfontosabb a tobb szempontu, analitikus megkdzelités, a pszicholo-
giai ¢és a fejlodési elvek hangsulyosabba tétele. Ugyanakkor a korabbi
formativ és diagnosztikus rendszerek papir alapu teszteket hasznaltak,
ami erésen korlatozta a lehetéségeiket. A mi esetiinkben online szamito-
gépes teszteket alkalmazunk, ami gyakoribb és részletesebb méréseket,
tovabba uj feladatformatumokat tesz lehetové. Ezért a kordbbiaknal na-
gyobb felbontasu méréseket végezhetiink, amihez alkalmazkodni kell a tar-
talmi kereteknek is.

A diagnosztikus mérések skalai, a pszicholégiai,
az alkalmazasi és a diszciplindris dimenzio

Korabbi empirikus vizsgalataink tapasztalatai alapjan egy olyan modellt
dolgoztunk ki, amelynek harom dimenzidja megfelel az oktatas harom 6
céljanak, amely végighuzodik az iskolazas torténetén (Csapo, 2004, 2008,
2010). F6 szempontként ezt a harom dimenzidt vessziik alapul a diag-
nosztikus mérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozasanal is. A ha-
romdimenzids megkdzelités kdzvetleniil alkalmazhatoé a matematika és a
természettudomany teriiletén, és némileg kiterjesztett értelmezéssel az
olvasas esetében is. Az olvasas, matematika és természettudomany tert-
letén azonos megkdzelités és kozos értelmezési keret szerint kidolgozott
feladatrendszer megkonnyiti a mérések lebonyolitasat és felhasznalok
szamara kozvetitett visszajelzé informaciok hasznositasat is. Az alapvetd
készségek és képességek fejlesztése elsdsorban a pszichologiai szem-
pontok érvényesitését igényli, a megszerzett tudas alkalmazasa a felhasz-
nalas céljainak, kontextusainak figyelembevételét, mig a tanitas elsddle-
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gesen kozvetitendd tudas tartalmabdl indulhat ki és a feladatok tanter-
vekbe rendezését igényli.

Az értelem kimuivelése, a gondolkodas fejlesztése olyan cél, amelynek
kitlizése soran nem kiils6 tartalmakat neveziink meg, hanem belsd tulaj-
donsagra hivatkozunk. Modern terminolégiaval ezt pszichologiai dimen-
zidonak nevezhetjiik. Az el6z6 részben mar utaltunk arra, hogy a PISA
vizsgalatokban is megjelent ez a szempont, a problémamegoldé gondol-
kodas vizsgalatara ennek jegyében kertil sor. Tobb olyan mérési teriiletet
is lattunk, amely pszichologiai eredmények alapjan értelmezte a mérés
tartalmat. Az olvasas terén ez a diagnosztikus mérési dimenzid azt vizs-
galja, hogy megfelelden fejlodnek-e azok a specifikus kognitiv képessé-
gek, amelyek az olvasashoz sziikségesek.

Egy masik régota hangoztatott cél, hogy az iskola nyujtson hasznosit-
hato, az iskolan kiviil is alkalmazhat6 tudast. Ezt a szempontot tarsadal-
mi dimenzidénak nevezziik, és a tudas kiils6 hasznosithatosagat, alkal-
mazhatosagat érjiik alatta. A tudas alkalmazasa rokon fogalom a tudas-
transzferrel, amely egy adott kontextusban elsajatitott tudas alkalmazasat
jelenti egy masik kontextusban. A transzfernek lehetnek fokozatai, amit
a transzfertavolsaggal lehet jellemezni. Az olvasas esetében a kérdés ugy
vethetd fel, hogy olvasasi készségek fejlodése kelld6 mértékben segiti-e
mas tantargyak szovegeinek megértését, a hétkdznapi, valos életben fel-
meriilé olvasasi feladatok megoldasat, kiilonb6zé formaban megjelend
szovegek informacio tartalmanak kinyerését, értelmezését.

A harmadik meghatarozo6 cél a tudomanyok és a miivészetek altal fel-
halmozott tudas elsajatitasa. Ez a cél valosul meg, amikor a tanulok az
adott diszciplina, tudomanyteriilet szempontjai és értékei szerint kozeli-
tenek a tananyaghoz. Méréseinkben a tananyag elsajatitasanak kozvetlen,
ismer0s iskolai helyzetben torténd, a diszciplina szempontjait érvényesi-
to felmérése a szaktantargyi vagy diszciplindris dimenzidban valosul
meg. Az utdbbi években tébb olyan oktatasi torekvés indult el, amely a
korabbi, egyoldalu diszciplinaris megkozelités dominanciajat kivanta
kiegyensulyozni. A kompetencia alapt oktatas és az alkalmazast kozép-
pontba allité tudasszintmérés azonban némileg elhomalyositotta a szak-
tudomanyok szempontjait. Ahhoz azonban, hogy a tananyag szaktudo-
manyi szempontbol 6sszefiiggd, egységes, és igy megérthetd rendszert
alkosson, sziikség van azoknak a tudaselemeknek az elsajatitasara is,
amelyek kozvetleniil nem szolgaljak az alkalmazast vagy a gondolkodas
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fejlesztését, de a tudomany Iényegének megértéséhez nélkiilozhetetlenek.
A tudomanyos allitasok érvényességét igazolo bizonyitékok elsajatitasa,
a fogalmak szoros egymasra épiilését biztositdé pontos meghatarozasok
megtanulasa sziikséges ahhoz, hogy a tanuldok tudasa szaktudomanyi
szempontbdl is egységes rendszert alkosson. Tekintettel arra, hogy az
olvasas tanitasa, tantargyba szervezése eltér a matematikatol és természet-
tudomanytdl abban, hogy e tantargynak nincs olyan kézvetlen diszcipli-
naris tartalma, mint a masik kettének, az olvasas terén ez utobbi dimen-
716 értelmezése kissé eltér attol, amit a matematika és a természettudo-
many esetében alkalmaztunk.

A harom mérési dimenzid elméleti hatterét az olvasas terén a kotet
el6z6 harom fejezete foglalta 6ssze. Amint mar az elméleti attekintések-
bdl is kitlint, az olvasas elsajatitasa szorosan 0sszefiigg az altalanos ér-
telmi fejlodéssel, és ahogy a fejezetek tatalmanak kisebb nagyobb atfe-
dései is mutatjak, a harom dimenzié nem minden esetben valik el ¢lesen
egymastol. Mivel a szovegértésnek a tanuldas minden tovabbi teriiletén
meghatarozo szerepe van, az olvasas fejlettsége szorosan 6sszefiigg mas
muveltségi teriiletek tudasaval is. Az, hogy egy feladatot, egy szoveg
megértését melyik dimenzidban helyezziik el, a pszichologiai, az alkal-
mazasi vagy a diszciplindris csoportba soroljunk-e, fiigg attél is, hogy
a konkrét feladat a tudas mely aspektusara kérdez ra.

A mérendé tartalom elrendezésének szempontjai

A felmérések tartalmat ez elézéeknek megfeleléen harom f6 szempont
szerint rendezziik el. A harom valtoz6 szerinti elrendezésen beliil a tanu-
16k életkorahoz, illetve a fejlodés szintjeihez igazodva tovabbi tagolast
alkalmazunk, amelynek vazlatat a 4. 1. dbran mutatjuk be. A hat évfolya-
mot, kdvetve a tantervek, standardok szokasos tagolasat, harom kétéves
blokkra bontottuk az 1-2., a 3-4. és az 5-6. évfolyamokat foglalva egy-
egy csoportba. Mivel azonban a hat évfolyamot egységes fejlodési folya-
matnak tekintjiik, ez csak egy technikai megoldas a tartalom elrendezé-
sére. A tanulok kozotti nagy kiillonbségek miatt az életkorhoz (évfolyam-
hoz) rendelés egyébként is csak hozzavetdleges lehet. A konkrét felada-
tok pontosabb besoroldsara pedig kizarolag az empirikus adatok birtoka-
ban kertilhet sor.
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. Pszichologiai / Alkalmazasi / Tartalmi /
Evf. kognitiv kontextualis tantervi
1-2.

3-4.
5-6.

4.1. abra
A diagnosztikus mérések dimenzioi és a fejlesztés sulypontjai

Az olvasas diagnosztikus mérésében a kiilonb6z6 ¢letkorokban némi-
leg eltérd sulya van a harom dimenzidnak, amit az abran a vildgosabb-
sOtétebb szinezés illusztral. Az iskola kezdd szakaszanban a képességek
fejlesztésének, a biztos alapozasnak van nagyon nagy jelentésége, ami a
pszicholdégia szempontok szerint készitett feladatokkal szemben jelent
kiemelt kdvetelményeket, tobb feladattal, részletesebb lefedéssel, felki-
nalva a gyakoribb mérések lehetdségét. Az alkalmazasnak, kiilonb6zo
tipust szovegek megértésének viszont kezdetben kisebb a jelentsége, az
elkésziilo feladatok féleg azoknak a tanuloknak a felmérését szolgaljak,
akik mar koran, esetleg az iskola elétt megtanultak olvasni. Az olvasas
tanitasanak konkrét feladataihoz, a tantervi szempontokhoz igazod6 mé-
réseknek pedig végig egyenletesen szerepe van.

A matematika és a természettudomany esetében azonositani lehet azo-
kat a konkrét tartalmakat, amelyek az adott tudomanytertilet tudasbazi-
sanak alapjat, iskolaban elsajatitando részét alkotjak. Az olvasas ebbdl a
szempontbol sajatos helyet foglal el az iskolai tantargyak kozott, mert
nincs olyan kdzponti tartalma, melyet el kellene sajatitani. Ugyanakkor
minden kulturaban van a szovegeknek egy olyan kore, amely alkalmas-
nak bizonyult az olvasas technikdjanak tanitasara, és hosszabb id6n ke-
resztiil az iskolai olvasastanitas eszkozéiil szolgalnak. A tantervi dimen-
zi6 felmérésében féleg ezek az olvasas tanitasa soran eléforduld ismerds
szovegek kaphatnak szerepet, amelyeken a tanulok begyakoroljak az ol-
vasas technikajat.

Az olvasasmérés sajatos szerepének oka tovabba, hogy az olvasas
nyelvi-kommunikacidés tevékenységi forma. Ennek megfeleléen az 5.
osztalytol mar nem is tantargy abban a formaban, ahogyan a masik két
teriilet. A muveltségteriileti, tantargyi rendszer szerint tehat a matematika
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¢és természettudomanyok mellett az anyanyelv €s irodalom diszciplinajat
kellene megemliteniink az olvasas helyett. Az olvasasi képesség fejlesz-
tését ugyanakkor nem lehet azonositani, hozzarendelni az anyanyelv és
irodalom tantargyakhoz, amelyeknek egyik elsddleges célja a miiveltség,
az irasbeli kultara kozvetitése. Az olvasas, szovegértés minden tantargy
tanulasanak alapja, elengedhetetlen a tarsadalmi beilleszkedéshez, érvé-
nyesiiléshez.

Mivel nyelvi tevékenységrol, képességrdl van szd, az olvasas, szoveg-
értés szintjeit a nyelv strukturalis szintjeinek megfeleléen konnyen lehet
értelmezni. Ennek megfelelden vizsgalhatjuk a fonetikai szintet a betii-
hang megfeleltetéssel, a morfologiai szintet a szdtagolassal, a lexikai
szintet a szorutinokkal, a szintaktikai szintet a mondatok olvasasaval,
mig a szoveg szintjét a szovegértéssel. Mas szempontbol, a nyelv szin-
taktikai, szemantikai és pragmatikai szintjeit is értelmezhetjiik a pszicho-
logiai, tarsadalmi, diszciplinaris dimenzié harmas felosztasanak logikaja
szerint. Ebben az esetben a tudas dimenzidi kdzelebb allnak az olvasas
tertiletén értelmezve a harom nyelvi, kommunikaciés dimenzidhoz.

Ha tehat a matematika és a természettudomany esetében meghataro-
zott pszichologiai, tarsadalmi és diszciplinaris dimenziok analogjat ke-
ressiik az olvasas teriiletén, akkor a harom dimenziot a kovetkezoképpen
értelmezhetjiik.

A pszichologia dimenzidjahoz tartoznak az olvasastanulas eldfeltételét
jelentd készségek, a fonoldgiai- €s fonématudatossag, a beszédhang (foné-
ma)-betli feldolgozas, a betli-, sz6- és mondatolvasas, illetve a mondat-
¢és szovegertéshez sziikséges kovetkeztetés, amely a tarsadalmi dimenzi-
oban kifejtett kognitiv miiveletekben mas-mas szinten nyilvanul meg:
informacio-visszakeresés, értelmezés, értékelés, azaz mindazok a gon-
dolkodasi folyamatok, amelyek az irott nyelv megértésének a hatterében
allnak. Atfogoan fogalmazhatunk ugy is, hogy az olvasasi képesség mint
pszichikus struktura 6sszetevoit a pszicholdgiai dimenzidhoz soroljuk.

A tarsadalmi dimenzidhoz tartozoként definidlhatunk minden olyan
vetiiletet, amely az alkalmazas terililetén meril fel. Az olvasasnak ilyen
tartalma a kiilonb6zo szovegformak és szovegtipusok funkcidjanak isme-
rete és alkalmazasa. Azok a szdvegek, olvasasi miveletek, amelyek
sziikségesek a tovabbi tanulmanyokhoz, a mindennapi élethez, a hétkoz-
napokban valo eligazodashoz. Mindennek elengedhetetlen feltétele az
olvasashoz kapcsolodo szokasok, motivumok megléte. Az olvasas tarsa-
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dalmi dimenzidjat a PISA vizsgalatok alaposan kidolgoztak. Erre a hat-
térre a részletes tartalmi keretek kidolgozasa soran jelentés mértékben
tudtunk tdmaszkodni.

A diszciplinaris (tantargyi) dimenzi6 az olvasas iskolai tantargyakhoz
direkt moédon kapcsolhatd Osszetevdit jelenti, ami alsé tagozatban az ol-
vasas, késObbiekben pedig a magyar nyelv és irodalomhoz tartozé terii-
leteket fedi le. Ide sorolhatjuk a nyelvtan teriiletérdl az irott szovegre,
nyelvre vonatkozo ismereteket. Emellett ide tartoznak a tandrai keretek
kozott eredményesen fejleszthetd és értékelhetd olvasasi stratégiak is.
Ide tartozhat a hangos olvasas és ennek értékelése is, valamint az olvasas
segitségével elsajatitott versek mondokak, mesék, mondak, egyéb szép-
irodalmi miivek. Azok a szdvegek, amelyeket azért érdemes elolvasni,
mert azoknak 6nmagukban jelentéségiik van. Ez utobbiak koriilhatarola-
sa, rendszerezése azonban nem célja a jelen kdtetben szerepld részletes
tartalmi kereteknek. A fentiek mellett ide sorolhatéak még azok a széve-
gek is, amelyeket mas tantargyak keretében (pl. torténelem, matematika)
tanulasi céllal olvasnak a diakok.

Mindezeket szem eldtt tartva azt latjuk, hogy az olvasas teriiletén a
részletes tartalmi keretek kidolgozasa soran az olvasasi képességnek,
azaz a pszicholédgiai dimenzidnak van dominans szerepe. A részletes tar-
talmi keretek bemutatasanal ezért sorrendben ezt tettiik az elso helyre.
Mindemellett természetesen a masik két dimenzio szerepe is vitathatat-
lan. Ismét megjegyezziik azonban, hogy a részletes tartalmi keretek meg-
adasakor, egy-egy olvasasi feladat, szo, mondat, szoveg esetében gyak-
ran nehéz elkiiloniteni ezt a harom dimenziot. Legtobb esetben az olva-
sasban, a megértési folyamatban mindharom dimenzidnak egyidejiileg
fontos szerepe van.

Az olvasasi képesség elsajatitasanak fazisai

El6készités, hang, betii, sz6
Napjainkban az olvasastanulas eldkészitése egyre nagyobb figyelmet

kap. Hazankban a *90-es években er6sodott meg az a szemlélet, amely
ennek kiemelt szerepére, Osszetett strukturajara hivja fel a figyelmet
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(Gosy, 1990, 1999). Az elofeltétel készségek fontossaganak felismerésé-
ben megkiilonbdztetett szerep jutott a pszicholdgianak, a fejlesztd peda-
gogianak, gyogypedagdgianak, mara ennek elfogadottsaga jellemzové
valt az egész oktatasi rendszerben (Csépe, 2005; Nagy, 2002).

Az el6készitd szakasz hosszlisaga és a fejlesztésben sziikséges felada-
tok jellege egyénenként nagymértékben eltérd lehet. Emiatt alapvetd fon-
tossagu a differencialas és a csoportmunka az elsé osztalyban. Az olvasas
elokészitésének teriiletei a gondolkodasi képességek, nyelvi képességek,
beleértve a nyelvi tudatossagot, a nyelvre, olvasasra vonatkozo tudast is.
Ide tartoznak még olyan altalanos teriiletek, mint a figyelem, hallas, la-
tas, amelyeknek szintén kiemelt szerepe van.

A magyar nyelv sekély ortografiaju, ezért a beszédhangok felismeré-
sének, megkiilonboztetésének alapvetd szerepe van az olvasas, iras elsa-
jatitasaban. A beszédhanghallas mar 6vodaskorban is eredményesen fej-
leszthetd (Fazekasné, 2000; Jozsa és Zentai, 2007). Azoknal a gyerme-
keknél, akiknél iskolakezdésre nem alakult ki az optimalis beszédhang-
hallas, az elsé osztalyos elokészitd szakaszban van jelentOs szerepe a
hangok, beszédhangok tanitasanak.

A beszédhangok felismerése és megkiilonboztetése elofeltétele a sike-
res betlitanitasnak (Nagy, 2006a). A betlitanitasra vilagszerte és hazank-
ban is tobb ismert eljaras létezik, ez a folyamat is nagyban fiigg az adott
nyelv jellemzgit6l és a nyelv irasrendszerétdl. A valasztott olvasastanita-
si modszer hatarozza meg a betlitanitas idejét, a betiik sorrendjét. Ha-
zankban nemzetkdzi 0sszehasonlitasban is kiilondsen nagy a létezé mod-
szerek szama. A legtobb taneszkdz, modszer a betiitanulds soran a homo-
gén vagy Ranschburg-féle gatlas elvét veszi figyelembe, azaz az egymas-
hoz hasonlé alaku betiiket Iehetleg nem egyszerre tanitja. A biztos be-
tifelismerés a fejlett olvasasi képesség kovetkezo elofeltétele.

Ugyanezt allithatjuk a megfeleld szamu szorutin meglétérdl. A megfe-
lel6 szamu szorutin elsajatitasa feltétele az olvasas folyékonysaganak is
(Nagy, 2006a). Ezek mennyiségén kiviil dont6 fontossagu az is, hogy mely
szavak tartoznak a gyermek esetében ebbe a korbe, vagyis a nem betlizve
felismert szavak kozé. Az olvasasértés érdekében ennek a szokincsallo-
manynak minél inkabb fedésben kell lenni a tankdnyvek szokincsével, a
késébbiekben a mindennapjaink soran olvasott szovegek szokincsével.

A részletes tartalmi keretekben a betlizé készség €s a szoolvaso kész-
ség fejlettségének értékelésével egyarant foglalkozunk. Megjelenik to-
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vabba a szoOtagold készség is. A szdtagolasnak régre visszanyuld multja
van a magyar olvasastanitas gyakorlataban, a hasznossagarol, fontossa-
garol sz616 vita a mult szazad végére eldolt, 1étjogosultsagaban biztosak
lehetiink (Adamikne, 1993, 2001).

Mondatértés

A szovegérto olvasasnak tovabbi alapvetd feltétele a mondatok biztonsa-
gos megértése, amely az altalanos nyelvi tényez6kon kiviil magaban fog-
lalja az irasra vonatkozé szabalyok ismeretét is. A mondatértés kritériu-
ma a mondat modalitasanak (kijelentd, kérdd stb. mod) a felismerése is,
amely irasban formailag egyértelmiivé teszi a beszélé szandékat. Tartalmi
szempontbol mar arnyaltabb a kép, hiszen a mondatvégi irasjelek sokkal
szupraszegmentalis (hangzo beszédre jellemz0) tényezdi altal kinalt lehe-
toségeihez képest. A beszél6 szandéka szerinti és az irasban jeldlt moda-
litasa kozti eltérés felismerése, megértése ezért kiillonos jelentéséggel bir
a szovegértés szempontjabol.

A mondatértés jelenségének értelmezése, vizsgalata elssorban a be-
sz¢It nyelvre vonatkoztatva jelenik meg a kutatasokban, a pszicholing-
visztika foglalkozik vele leggyakrabban (Pléh, 1998). Mivel a diagnoszti-
kus mérés kontextusaban az olvasas folyamataban vizsgaljuk a mondat-
értést, integralnunk kell olyan tényezdket, mint a betiik, szavak, egyéb
nem verbalis szegmensek (irasjelek, elrendezés, tipografiai tényezdk) is-
merete, ezek biztos felismerése, alkalmazasa irasban is.

A mondatértést nehéz meghataroznunk a nyelvi szintek fel6l kozelitve,
hiszen nagy teriiletet 6lelnek fel mind a beszédben mind az irasban az
egyszerll, egyszavas mondattol, a predikativ, azaz csak alanyt és allit-
manyt tartalmazo szerkezeten, annak bovitett valtozatain at egészen a
tobbszordsen Osszetett, hosszl formai és tartalmi szempontbol is egysze-
ribb szoveghez hasonld mondatokig. Felvetddik annak a lehetdsége is,
hogy a mondatok szintjén értelmezziik a szoveg mikrostrukturajat is,
nevezetesen a bekezdést és az annal rovidebb nyelvi egységeket. Ennek
megfeleléen a részletes tartalmi kereteknél a mondatértés szintjéhez so-
roljuk az egy-két mondatbol all6 rovid kozléseket, valamint a rovid par-
beszédeket is.
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Hangos és néma olvasas, folyékonysag

A hangos és néma olvasas esetében fontos hangsulyoznunk, hogy az ol-
vasasi képesség fejlesztése szempontjabol egyik sem nélkiil6zhetd, mind-
két teriiletnek megvan a sajat fejlesztési célja, szerepe. Nehéz utmutatast
adni arra vonatkozoan, hogy ezeket milyen aranyban célszerii alkalmaz-
ni, mivel ez fiigg a gyermekek koratol, fejlettségiik jellemzoitol.

A kovetkezo fejezetben ismertetésre keriild részletes tartalmi keretek
tulnyomorészt a néma olvasashoz kapcsolddnak, de nem szabad elfeledkez-
niink a hangos, kifejez6é olvasas fontossagarol sem. Az iskolaban a han-
gos olvasas elsddleges célja a megértés képességének fejlesztése, ezzel
parhuzamosan a kifejezd, értelmezd olvasas kialakitasa. Az akusztikus
csatornaban, a hangoztatasban rejlik annak lehetdsége, hogy a gyerme-
kek olvasastechnikai képességét, olvasastechnikai hibait, olvasasi tempo-
jat ellendrizni, értékelni tudjuk. A hangos és a néma olvasas képessége
az egyének esetében hasonld strukturat alkot, erdsen 0sszefiigg egymas-
sal. Eléfordulhat azonban, hogy a néma, vagy épp a hangos olvasas
gyengébb a masikhoz képest. A részletes tartalmi keretek logikaja szerint
a hangos olvasas értékelése a mondatok értésének vizsgalatdhoz 4ll a
legkdzelebb. Ennek oka, hogy a kifejezés, értelmezés, hangsulyozas ele-
mi egysége a mondatok szintjén jelenik meg el0szor. A feladatok szove-
geket tartalmaznak ugyan, am ezekben mar a mondatokat is értelmezve
kell felolvasni a didkoknak.

Az els6 hat évfolyamot tekintve a hangos és néma olvasas aranyaban
jelentds valtozast tapasztalunk, eleinte a hangos, kés6bb a néma olvasas
lesz uralkod6 az 6rakon és a mindennapok soran is. Felndttkorra mini-
malisra csokken a hangos olvasas jelentdsége a néma olvasashoz képest.
Az iskolaévek alatt viszont hasznos végig, minden évfolyamon ellendriz-
ni alkalmanként a tanulok hangos olvasasat. Erdemes erre azért is na-
gyobb figyelmet forditani, mert rendelkeziink arra vonatkozo adatokkal,
hogy a hangos olvasas kdzben elkdvetett hibak szama emelkedett az el-
mult évtizedek soran (Adamikné, 2000; Molnar, 1993).
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Olvasasi stratégiak, szovegek, szovegértés

Két teriileten szembetlind hidnyossagot tapasztalunk, ha a magyar olva-
sastanitasi rendszert, iskolai gyakorlatot hasonlitjuk 6ssze a nemzetkozi
felméréseken kiemelkedd hatékonysagot mutatd oktatasi rendszerekkel
(pl. Finnorszag, Norvégia). Elsd ezek koziil, hogy hazai viszonylatban mind
a mai napig nem terjedt el kell6 mértékben az olvasasi stratégiak tanitasa.
A masodik, hogy a magyar rendszerben, tankonyvekben egysikibb mii-
faji szovegstruktaraval talalkoznak a didkok, hidanyoznak a valtozatos,
mindennapi életben megjelend szovegek. Arra kdvetkeztetiink, hogy en-
nek a két tényezOnek a figyelembevételével jelentds pozitiv valtozasok
torténhetnek a magyar iskolai olvasastanitas, valamint az olvasasi képes-
ség fejlesztése terén.

Az olvasasi stratégiak tanulasaval egyiitt fejlodik a motivaltsag, a szo-
vegértés, valamint az olvasasra, a sajat olvasasi folyamatra vonatkozé
metakognitiv tudas. Ezeknek a stratégidknak a tanitdsara tobb modszert
is kidolgoztak, ezek koziil az ugynevezett tranzakcids olvasasi stratégia-
tanitasi modszer (transactional instruction of reading comprehension
strategies) az, amely szamos fontos tapasztalattal szolgalt. A kilencvenes
évek elején megjelent modszer jol példazza azt az elméleti szemléletet,
amely az elmult két évtized 0j olvasastanitasi torekvéseit jellemzi (Press-
ley, El-Dinary, Gaskins, Shuder, Gergman, Almasi, és Brown, 1992). A rész-
letes tartalmi keretekben a stratégiak els6tdl a hatodik osztalyig jelennek
meg, ezek utan a megtanult stratégidk gyakorlasat, szintetizalasat java-
soljuk. Eredményes hazai fejlesztd kisérletben igazoltuk a stratégiaalapt
olvasasfejlesztés lehetdségeit magyar 4. osztalyos tanulok korében (Csikos
és Steklacs, 2010).

A fentebb emlitett szovegtipusok valtozatossaga teriiletén emlitett fej-
16dési lehetdség szorosan Osszefiigg a stratégiak megismerésével, tanita-
saval. Ez abbol fakad, hogy a valtozatos szovegek megértéséhez valtoza-
tos olvasasi stratégiak sziikségesek. Az also tagozatos tankonyvek egé-
szen a 2000-es évek elsO évtizedéig tilnyomo tobbségben narrativ és
ismeretk6zl6 szovegeket tartalmaztak, az (ijabban megjelend munkak
mar tobb 0j szemléletii, valtozatosabb miifaju, stilusu szovegeket tartal-
maznak. Mindezeket azonban tovabbra is sziikséges lenne igazitani ah-
hoz az olvasmany-, szovegszerkezethez, amelyekkel a didkok iskolaéve-
ik alatt és a késdbbiekben talalkoznak, amelyeket a tanulashoz és a min-
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dennapi életben az érvényesiiléshez hasznalnak. Ez a szerkezetvaltas,
atalakitas tenné alkalmassa a magyar oktatasi rendszert, hogy a nemzet-
kozi rendszerszintli szovegértést vizsgald felméréseken is (PISA, PIRLS)
jobb eredményeket érjen el. A kovetkezo fejezet részletes tartalmi kere-
teinek kidolgozasat ezek az elvek is meghataroztak.

Az olvasas értékelésének tartalmi keretei:
a nemzetkozi gyakorlat

Az olvasasi képesség, az olvasas mint eszkdztudas értékelése a legtobb
nemzetkdzi rendszerszintli vizsgalatnak kozponti részét képezi. A nem-
zetkdzi 0sszehasonlitd vizsgalatok célja elsésorban a szummativ értéke-
1és, az oktatasi rendszerek Osszehasonlitasa. Egyéni diagnosztikus vizsga-
latokra ezek a mérések nem terjednek ki.

A nemzetk6zi mérések olvasasdefinicioja az utobbi évtizedekben je-
lentés mértékben valtozott (Csikos, 2006; D. Molnar, Molnar és Jozsa,
2012). Az olvasasi képesség definialasa, értelmezése alapvetéen megha-
tarozza azt, hogy milyen szévegeket, feladatokat alkalmaznak a mérésé-
re. A PISA 2009-es vizsgalat koncepciojaban az olvasas az irott szovegek
megértésének, hasznalatanak, a rajuk valo reflexionak a képessége, emel-
lett a szGvegben vald elmélyedés igénye abbol a célbdl, hogy az egyén
elérje személyes céljait, fejlessze tudasat és képességeit, részt tudjon
venni a tarsadalom életében. A definicié az olvasast mint eszkoztudast
hatarozza meg. Emellett az olvasasban valé elmélyiilés iranti igényt fog-
lalja magaba, mely az olvasas iranti motivaciora vonatkozik, szamos af-
fektiv és viselkedésbeli jellemzot fed le. Ennek megfelelden a PISA mé-
rési keretrendszere az olvasasi muveletek sorat foglalja magaban, emel-
lett pedig az olvasasi motivaciora, az olvasashoz kapcsolodo metakognitiv
folyamatokra és stratégiakra dsszpontosit (PIS4 2009 Assessment Frame-
work, 2009).

Mivel a PISA nem tekinti céljanak az olvasasi készségek (olvasastechni-
ka) vizsgalatat, a 2009-ben vizsgalt szovegértési miiveletek a kdvetkezok:
informacio-visszakeresés, 1ényegkiemelés, integralas, reflexio és értéke-
valtozatos irott szovegeken keresztiil vizsgalja. A kozvetité médium sze-
rint megkiilonboztet nyomtatott és elektronikus szdveget, ez utobbin beliil
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pedig szerzoi €s lizenet-alapti szovegeket. A szerz6i szovegek jellemzéje,
hogy statikusak, a képerny6n megjelend szovegbe az olvasdé nem nyulhat
bele. Az lizenet alapt elektronikus anyagok ezzel szemben az olvasok
altal valtoztathatoak, bovithetok, szerkeszthetok. Szovegtipus szempont-
jabol a PISA kiilonbséget tesz folyamatos és nem folyamatos szovegek
kozott, de hasznal kevert és tobbszoveges, Osszetett feladatokat is
(OECD, 2009).

A PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) definicidja
szerint az olvasas eszkoztudas. Valtozatos szovegekbdl vald jelentés-
konstrualas képességét értik alatta, emellett pedig olyan viselkedési jel-
lemzoket és attitlidoket is vizsgalnak, amelyek az ¢lethosszig tart6 olva-
sast szolgaljak. Hasonloan a PISA mérésekhez, a PIRLS 2011 is tobbféle
olvasasi miiveletet mér: a szovegben explicit megjelend informacié visz-
szakeresését, egyértelmil kdvetkeztetések levonasat, interpretaciot és in-
tegraciot, valamint a szoveg tartalmi ¢és formai sajatossagainak vizsgala-
tat és értekelését (Mullis, Martin, Kennedy, Trong és Sainsbury, 2009).

A PIRLS mérések negyedik osztalyos tanuldkat céloztak meg, a 2011-es
évtol kezdve azonban ezt kitagitottak. Létrehoztak a PrePIRLS koncep-
cigjat, amely az eredeti 4. évfolyamos mérés céljait és alapvetéseit meg-
Orizte, de konnyebb feladatokon keresztiil mérte azokat a tanuldkat, akik-
nél az olvasaskészségek (olvasastechnika) még nem gyakorlodtak be
(PrePIRLS Information Sheet, 2011). A kdnnyebb feladatok itt rovidebb
szdvegeket, szlikebb szokincset, egyszeriibb szintaxist és az alsébb rendl
olvasasi miiveletek hangsulyat jelentik. A PrePIRLS mérés, csaktigy mint
a PIRLS mérés, a szovegértésre tamaszkodik, és nem tartalmaz dekodo-
lasra, szdolvasasra vonatkozo feladatokat.

A NAEP (National Assessment of Educational Progress) keretrendszere
az Egyesiilt Allamok iskolainak értékelésére jott 1étre. Egyik f6 teriilete
az olvasas. A NAEP negyedik, nyolcadik és tizenkettedik évfolyamra ad
meg kritériumokat. Az 1992-2007-ig érvényben 1év6 koncepcidé harom
f6 olvasasi muveletet érint (Reading Framework for the 2007 National
Assessment of Educational Progress, 2006). Ezek a kdvetkezok: (1) a szo-
veg lényegének megértése, interpretalasa (pl. Ird le, mirdl szol a szoveg!);
(2) osszefiiggések megértése, az olvasottak 0sszekapcsoldsa a mar meg-
1év6 tudassal (pl. ird le, hogy a szovegben emlitetteken kiviil mit ehet még
a béka!); (3) a tartalom ¢és a szerkezet vizsgalata (pl. Hasonlitsd 0ssze a
két szoveget!). 2009-ben a keretrendszer szemléletében viszonylag nagyobb
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valtozasok mentek végbe: a mérés teriiletei koz¢ bekertilt a szokincs vizs-
galata, a korabbi harom helyett (irodalmi, informativ és funkcionalis) két
szovegtipust kiilonboztet meg: az irodalmi és az informativ szovegeket.
A kognitiv miveletek meghatarozasara pedig atvette a PISA 2009-es
rendszerét (Reading Framework for the 2009 National Assessment of
Educational Progress, 2008). A NAEP keretrendszer kritériumorientalt
mérést valosit meg, az elsajatitds harom szintjét hatarozza meg, melyek-
hez kovetelményeket rendel. A NAEP az olvasast komplex folyamatnak
tekinti, amely soran az egyes kognitiv miiveletek egymassal dsszefonod-
nak. Nem hasznalhat6 ugyanakkor ez a mérés sem egyéni, diagnosztikus
célokra, mert nem bontja részeire a teljesitményt meghatarozo tényezdoket.

A CBAL (Cognitively Based Assessment of, for and as Learning) egy
innovativ, kutatas-alapti megkozelités, amelynek célja, hogy az olvasasi
képesség vizsgalatara olyan modszereket dolgozzanak ki, amelyek egyi-
dejlileg formativ és szummativ értékelést tesznek lehetové. Az olvasasi
képességet €s az olvasasban szerepet jatszo kognitiv képességeket egytitt
vizsgaljak. A koncepcio olvasasmodellje az olvasasi képesség harom 0sz-
szetevOjét hatarozza meg: az eléfeltétel készségeket, amelyek alatt az
olvasastechnikai készségeket értik, a mentalis modellalkotast, ami a je-
lentéskonstrudlasra vonatkozik, valamint az alkalmazast, amely a szoveg
valamilyen célu felhasznalasat teszi lehetévé. A modellben kozponti he-
lyet kap az olvasasi stratégiak harom csoportja: az olvasast megel6z6
stratégidk, a modellalkoto stratégiak, és a szovegen tulmutatd stratégiak
(O’Reilly és Sheehan, 2009).

A The Abecedarian Reading Assessment az eddigi, foként szovegértésre
fokuszald, értékelési standardokkal szemben az olvasastanulds kezdeti
fazisara, ¢s ennek értelmében az olvasasi készségekre helyezi a hangstlyt,
diagnosztikus értékelést tesz lehetové. Koncepciojaban az olvasastechnika
hat alapkészségét kiillonbozteti meg: a betiifelismerést, a fonologiai és
fonématudatossagot, a betli-fonéma megfeleltetést, a szokincset és a dekd-
dolast. A komponensek mérésére kiillonbozo feladattipusokat sorakoztat
fel, igy példaul a szokincs mérésére a szinonimak ¢€s ellentétparok gytijté-
sét, a betlifelismerésre a hangoztatast stb. A hat komponens mérésére hat
kiilon szubteszt szolgal. A tanuldk tovabbhaladasara a teszteken nyujtott
teljesitmény alapjan fogalmazhaté6 meg javaslat. Az ajanlas szerint az
elsé harom szubteszt maximum két hibaval torténd megoldasa kivanatos
az els6 évfolyam megkezdése eldtt, mig a masodik évfolyamra I1épés
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feltétele a tobbi szubteszt maximum két hibaval torténé megoldasa (Wren
¢és Watts, 2002).

Az Egyesiilt Allamokban a Goals 2000: Educate America (1994) majd
pedig a 2001-ben érvénybe [épett No Child Left Behind térvény kimond-
ja, hogy minden allamnak rendelkeznie kell egy vildgos és érthetd tartal-
mi keretrendszerrel arra nézve, hogy a tanuloknak milyen tudassal kell
kilépnilik a kézoktatasbol. Az allami standardok ennek értelmében az
iskolazas 12 évfolyamara hataroznak meg kovetelményeket, elsdsorban
két teriileten: anyanyelv és matematika. Az Egyesiilt Allamok allamainak
oktatasi kovetelményrendszerei kozil példaként kettdt elemziink részle-
tesebben is.

A Nevada English Language Arts Standards (2007) az 6vodatol kezd-
ve fogalmaz meg indikatorokat. Az indikatorok egy-egy készség miko-
désének tartalmi kereteit irjak le, minimum kdvetelményeket jeldlnek
meg. A kdvetelmények évfolyamonkénti bontasban jelennek meg, de ez
a keretrendszer egységként kezeli az 6voda utolsd évétdl a negyedik
évfolyamig tart6 szakaszt, valamint az 5-8. és a 9—12. évfolyamot. A ko-
vetelményeket harom nagyobb teriiletre hatarozza meg: (1) eldfeltétel
készségek és olvasasi készségek (olvasastechnika), amelyet szo6analizis-
nek (word analysis) nevez, (2) olvasasi stratégiak és (3) kiilonbozo tipu-
su (irodalmi és nem irodalmi) szovegek megértése. Ez a tartalmi keret-
rendszer egyarant irodott a tanarok, a sziilok és a didkok szamara, alapot
nyujt az értékelési elvek és tesztfeladatok kidolgozasahoz.

A Wisconsin Knowledge and Concepts Examinations (WKCE) Reading
Assessment Framework az oktatas tartalmi kereteire épiild, elsGsorban
értékelési célu kdvetelményrendszer. A kritériumorientalt mérési rendszer
tartalmi keretét ado standard harmadiktdl tizedik évfolyamig tartalmazza
az olvasasi képesség fejlodésére vonatkozo alapelveket, kovetelménye-
ket. Harom szovegtipussal dolgozik: irodalmi szovegekkel, informativ
szovegekkel és ugynevezett hétkdznapi szovegekkel. Ebbe az utobbi ka-
tegériaba tartoznak példdul a palyazati tirlapok, a termékcimkék és a
menetrendek. A tanuldk altal elvart olvasasi miiveletek a szoolvasas/
szoértes, szovegértés, szoveganalizis €és értékelés (Wisconsin Student
Assessment System Criterion-Referenced Test Framework, 2005).

Az attekintett nemzetkdzi munkak az altalunk definialt hdrom dimen-
zioval kiilonbozo dsszefliggésekben foglalkoznak, igy azok eredményei-
nek szintézise és az olvasas, szovegértés diagnosztikus értékelésére valo

211



Csapo Bend, Jozsa Krisztian, Steklacs Janos, Hodi Agnes és Csikos Csaba

adaptalasa tovabbi munkat igényel. Mindemellett a részletes tartalmi
keretek hazai kidolgozasahoz a nemzetkdzi mintak hasznos kiinduld
pontot adnak. Az adaptacié soran figyelembe kell venniink a magyar
nyelv és kultara sajatossagait is.

Az értékelési skaldk viszonyitasi pontjai

A készségek, képességek fejlettségének mérése soran hagyomanyosan
két értékelési modot szokas alkalmazni: a normaorientadlt és a kritérium-
orientalt értékelést. A normaorientalt értékelés esetében a tanuldk fejlett-
ségét egymashoz, a minta (populéacio) atlagdhoz viszonyitjak, a teljesit-
ménybeli kiilonbségeken van elsdsorban a hangstly. Ezen a normaorien-
talt szemléleten alapulnak példaul a PISA és a Monitor vizsgalatok is
(Balazsi, Ostorics, Szalay és Szepesi, 2010; D. Molnar, Molnar és Jozsa,
2011; Vari, 1999, 2003). A PISA vizsgalat esetében a tanulok egymashoz
viszonyitasat, a normaorientalt szemlélet érvényesiilését standard skala
alkalmazasaval is segitik: a vizsgalatban részt vevo orszagok teljesitmé-
nyének atlagat 500 pontra transzformaljak, a tanulok kozotti kiilonbsé-
gek mértékét jellemzd szorast pedig 100-ra (OECD, 2000). Ez alapjan
huzzak meg a jo és kevésbé jo olvasas hatarait (1asd részletesen D. Molnar,
Molnar és Jozsa, 2012; Vari, 2003). Ugyanezt az 500-as atlaggal, 100-as
szérassal rendelkez6 standardizalast alkalmazzak a hazai orszagos kom-
petenciamérés olvasasértékelésénél is (Baldzsi, Rabainé, Szabo és Szepesi,
2005). Jol olvasonak ezekben a vizsgalatokban tehat azokat tekintik, akik
tarsaikhoz képest lényegesen jobban olvasnak, jobbak, mint az atlag.

Kritériumorientalt értékelésnél a teszten elért eredményeket valami-
lyen kiilso kritériumhoz viszonyitjuk, ehhez mérjiik a tanulok teljesitmé-
nyét (Csapo, 1987; Nagy, 2010). Készségek, képességek vizsgalata soran
akkor lehetséges kritériumorientalt értékelést alkalmazni, ha ismert a
készség valamennyi 6sszetevOje. A kritériumorientalt tesztek kivaléan
alkalmasak diagnosztikai célokra, mert a tesztek alapjan megallapithato,
hogy a készség elsajatitasaban hol tart a tanulo.

Az olvasasi képesség bizonyos Osszetevoi esetében lehetdség van a
kritériumorientalt értékelésre. Erre ad lehetdséget példaul a DIFER Prog-
ramcsomag (Nagy, Jozsa, Vidakovich €s Fazekasné, 2004a, 2004b). Ezt
az eszkozt a hazai 6vodak és iskolak széles korben hasznaljak. A DIFER
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hét elemi alapkészség mérésére tartalmaz diagnosztikus, kritériumorien-
talt teszteket. Ezek egyike az olvasas elsajatitasaban alapvetd szerepet
jatszé beszédhanghallés. A teszt lefedi a beszédhangok rendszerét, a mé-
rés alapjan megallapithatd, hogy mely hangzok differencidlasanak hidnya
jelenthet gatat az olvasasi képesség fejlodésében.

Az abécé betliinek ismerete ugyancsak kritikus elofeltétele az olvasas-
nak. A betlik (kis- és nagybetiik, nyomtatott ¢s irott betlik) ismerete kri-
tériumorientaltan értékelhetd. A kritériumorientalt, diagnosztikus értéke-
1¢és teszi lehetévé, hogy meggy6z6djon a pedagdgus arrdl, hogy minden
sziikséges betit elsajatitott-e a tanulo.

Nagy Jozsef (2006b) a szdolvaséd készség vizsgalatara készitett kritéri-
umorientalt teszteket, amelyek az altala leggyakoribbnak tételezett 5000
sz0 elsajatitasat mérik fel. Ezeket a szavakat az optimalisan fejlett olva-
saskészség kritikus szokészletének nevezi. A szavakat 20 ekvivalens
tesztvaltozatba rendezte el, mindegyikben négy szubtesztet hozott 1étre:
cimszoolvasas, toldalékos szoolvasas, szinonimaolvasas €s szojelentés-
olvasas. Az elemzések soran két empirikus mutatot hasznalt, ez a szokész-
let és folyékonysag. A szdkészlet azt jelenti, hogy a szavak hany szaza-
1ékanal adott helyes valaszt a tanulo, 90 szazalékpont feletti teljesitmény-
nél érte el a tanuld a kritériumorientalt teszt optimum szintjét. A folyé-
konysagmutatd az olvasas sebességét mérte. Ez esetben a pedagdgusok
teljesitménye alapjan hatarozta meg a kritériumszinteket, a pedagdégusok
megoldasi idejének atlagdhoz viszonyitotta a tanuldkét. A kritériumori-
entalt tesztekkel végzett mérések alapjan megallapithatd, hogy a tanulo
tudja-e ezeket rutinszerlien olvasni.

Kritériumorientalt tesztekre a kiilfoldi olvasasstandardokhoz kapcso-
16d¢6 teszteknél is latunk példéakat. Ilyen példaul a mar emlitett Wisconsin
Assessment Framework for Reading, amely 3-8. és 10. évfolyamra ad
meg tartalmi és értékelési kereteket. Kritériumorientalt teszteket alkal-
maznak, mely alapjan 6t elsajatitasi szintet hataroznak meg. A szovegér-
tés Osszetett képesség, mitkodésében szadmos kognitiv képességnek sze-
repe van, ezért fejlettségét tekintve az azonos korosztalyokon beliil is
jelent6s kiilonbségek vannak. E komplexitas miatt az olvasasi képesség
Osszetevoinek értékelése soran norma- €s kritériumorientalt szempontok
alkalmazasara egyarant sziikség van.
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Osszegzés és tovabbi feladatok

Az olvasas részletes tartalmi keretei kiindulépontot jelentenek a diag-
nosztikus mérési rendszer kidolgozasahoz. A mérés tartalmainak koriil-
hatarolasat nem tekintjiilk az e kdtetben megjelend formaban lezartnak,
tovabbi munkara lesz sziikség egy tartosnak tekinthetd, de a folyamatos
korszertisités lehetdségét is felkinald modell elkészitéséhez. Az elméleti
hattér és a részletes tartalmi keretek tovabbfejlesztésének tobbféle forrasa
lehet.

A munka iddbeli keretei altal szabott korlatok miatt nem keriilhetett
sor kiils6 szakmai vitara. Most e kotetekben magyarul és angolul is meg-
jelennek a részletes tartalmi keretek, €s igy a legszélesebb tudomanyos
¢s szakmai kozosségek szamara hozzaférhetévé valnak. A tovabbfejlesz-
tés elso fazisa e szakmai korbdl érkezo visszajelzések figyelembevétele
révén valosulhat meg.

A fejlesztés masodik, 1ényegében folyamatos forrasa az 0j tudomanyos
eredmények beépitése lehet. Néhany teriileten kiilondsen gyors a fejlodés,
ezek kozé tartozik a kora gyermekkori tanulas és fejlodés kutatasa. A tudas,
a képességek, a kompetencidk értelmezése, operacionalizaldsa szamos
kutatasi programban megjelenik. Hasonléan ¢élénk munka folyik a formativ
¢s diagnosztikus értékelés terén. E kutatasok eredményeit fel lehet hasz-
nalni az elméleti hattér ujragondolasahoz és a részletes leirasok finomi-
tasdhoz.

A tartalmi keretek fejlesztésének legfontosabb forrasa alkalmazasuk
gyakorlata lesz. A diagnosztikus rendszer folyamatosan termeli az adatokat,
amelyeket fel lehet hasznalni az elméleti keretek vizsgalatara is. A most
kidolgozott rendszer a mai tudasunkra épiil, a tartalom elrendezése és a
hozzavetdleges életkori hozzarendelés tudomanyelméleti értelemben
csak hipotézisnek tekinthet6. A mérési adatok fogjak megmutatni, me-
lyik életkorban mit tudnak a tanuldk, és csak tovabbi kisérletekkel lehet
valaszt kapni arra a kérdésre, hogy hatékonyabb tanuldsszervezéssel
meddig lehet eljuttatni 6ket.

A kiilonb6z6 feladatok kozotti kapcsolatok elemzése megmutatja a
fejlodés leirasara szolgald skalak osszefliggéseit is. Rovid tavon elemezni
lehet, melyek azok a feladatok, amelyek az egyes skalak egyedi jellegét
meghatarozzak, s melyek azok, amelyek tobb dimenziohoz is tartozhatnak.
A diagnosztikus mérésekbdl szarmazo adatok igazan fontos elemzési lehe-
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tdségei azonban az eredmények longitudinalis 6sszekapcsolasaban rejle-
nek. Igy hosszabb tavon elemezni lehet azt is, milyen az egyes feladatok
diagnosztikus ereje, melyek azok a teriiletek, amelyek tuddsa meghata-
rozza a késobbi tanulas eredményeit.
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