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Nem érti, amit olvas! Kinek a feladata az olvasas tanitasa?

A tanulmany célja, hogy (1) attekintést nyudjtson a magyar tanulok olvasasi teljesitményérol
nemzetkozi kontextusban, (2) bemutassa azokat az okokat és kovetkezményeket, amelyek
osszefiiggésbe hozhatok a gyenge olvasasi-szovegértési eredményekkel, valamint hogy (3)
felvazoljon néhany lehetséges iranyt, amelyek tovabblépést jelenthetnek a tanuldk olvasasi
teljesitményének javitasaban. A tovabblépés iranyait tekintve ez a munka elsésorban az iskolai
keretek kozotti fejlesztés lehetéségeire fokuszal, és amellett érvel, hogy az alsé tagozatot
kovetden a szovegértés tantargyakba agyazott kritériumorientalt fejlesztésére van sziikség.
Ennek tamogatasahoz elengedhetetlennek tilinik egy, az olvasasi stratégiak és az olvasasi
motivacié kutatasi eredményeit kombinalé fejlesztéprogram kidolgozasa.

Bevezetés

Gyakori jelenség, hogy egy-egy tanuld gyenge iskolai teljesitményének a hatterében az all, hogy nem
érti azt, amit olvas. Ismeretes, hogy a tantargyi teljesitmények erételjes meghatarozdéja az olvasas-
szovegértés, ugyanakkor a felsd tagozatos és kdzépiskolas tanuldokat oktatdé pedagdgusok nem feltétlen
tekintik feladatuknak az olvasési képesség fejlesztését. Ennek egy lehetséges oka, hogy képzésik
soran nem is kaptak ilyen iranyu felkészitést. Sajat kompetenciahatarukat élesen meghuzva ugy
gondolhatjak, a problémat korabban kellett volna kezelnie egy pedagdguskolléganak — elsésorban a
tanitéknak, esetleg a magyar szakos tanaroknak. Bar egyértelmi, hogy a pedagdogusok tébbségének
felkészitése az olvasas-szdvegértés fejlesztésére elégtelennek bizonyulhat, vélhetéen a fels6 tagozaton
és a kozépiskolakban tanité pedagdgusok sokat tehetnének az olvasasi problémak kezelése
érdekében. A tanulmany adatokra alapozva fejt ki ezzel kapcsolatos érveket. El6sz6r nemzetkozi
kontextusba agyazva rdviden attekinti a magyar tanuldk teljesitményét az olvasas-szdvegértés
terlletén, majd bemutatja, hogy a magyar iskolarendszert tekintve milyen okok és koévetkezmények
hozhatok kapcsolatba a gyenge olvasasteljesitménnyel. Ezt kovetden felvazolja a tovabblépés
fontosabb iranyait az olvasas-szovegértés fejlesztését tekintve, mind a rendszerszintet, mind az
osztalytermi gyakorlatot érintve.

Salamon Aniké és Salamon Arnold is hozzajarultak a kutatas sikeréhez a szakképzé iskolak kapcsan
nyujtott értékes szakmai tanacsaikkal.

A magyar tanulék olvasasi teljesitménye

Nemzetkozi mérések az olvasassal kapcsolatban

Magyarorszag a kezdetektél részt vesz a fontosabb nemzetkdzi tudasszintvizsgalatokban, igy a magyar
tanulok teljesitményének alakulasat nemzetkodzi kontextusban tébb évtizedes perspektivaban lehet
értékelni. Az olvasasi teljesitmény mérését tekintve a nemzetkdzi mérések koézul két méréssorozat
kiemelkedd fontossagu. Egyrészrél az IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) altal otévente szervezett PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) felméréssorozat, amely az iskola kezdd szakaszaban, a negyedik évfolyamon vizsgdlja az
olvasastanulas eredményességét. A PIRLS el6zményének tekintheték az 1970-71-ben és 1990-91-
ben lebonyolitott nemzetk6zi szévegértés-vizsgalatok. Masrészrél lényeges eredményeket kinalnak a
tanulék olvasasi teljesitményér6l az OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development) altal 2000-ben  elinditott PISA-mérések (Program for International Student
Assessment), amelyek haromévenkeénti ciklusokban vizsgaljak a 15 éves tanulok tudasat, tébbek kdzott
a szbvegértés teriletén.

A két mérési rendszer eltéré szakmai-tudomanyos megfontolasok alapjan indult el, igy kildnbdzik
egymastol, ugyanakkor az olvasas mérésében jol lathatd egyfajta kozelités a két mérési rendszer
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koncepcidjaban. A PISA adatai az OECD statisztikai rendszerébe illeszkednek, igy szélesebb kori
szociolégiai és gazdasagi elemzések elvégzésére is lehetéséget kinalnak. Az IEA és a PISA adatainak
kdzvetlen dsszehasonlitdsat az eltérd, felmért korosztélyokon kivil megneheziti az is, hogy az IEA-
felmérésekben sok fejletlen oktatasi rendszerrel rendelkezd orszag is részt vesz (tobb fejlett orszag
viszont nem), és a viszonyitasi pontokat ennek a mezénynek a normai képezik. A PISA viszont fejlett
orszagok tanuléinak a tudasat vizsgalja, és a normak kialakitasanal csak az OECD-orszagok adatait
veszi figyelembe, bar egyre toébb kevésbé fejlett orszag is részt vesz a mérésekben (Balazsi—
Balkanyi 2008; Csap0 et al. 2019).

A magyar tanulék eredményei olvasas-szdvegértés terén

Az |IEA Aaltal lebonyolitott olvasasvizsgalatok tudaskoncepcidja, az olvasas mibenlétének értelmezése
az 1970-es évektdl napjainkig folyamatos valtozason ment keresztiil. Korabban (1970-71) az olvasast
pusztan nyelvi képességként értelmezték, a kulturalis eszkdztudasnak tekintett olvasas csak a masodik
IEA-olvasasvizsgalatban (1990-91) jelent meg. Az ezredforduld uténi, a 10 éveseket vizsgaloé PIRLS-
mérésekben meég inkabb eltolodott a hangsuly a mindennapi helyzetekben is alkalmazhatd,
transzferalhaté tudas mérése felé (D. Molnar et al. 2012; HAdi et al. 2017).

Az 1970-71-es els6é IEA-olvasasvizsgalat lehangolé képet festett a magyar tanuldk (10, 14 évesek,
érettségiz6k) olvasasi képességének a szinvonalardl: a tanuldk a rangsor utolsé vagy utolsé el6tti
helyein szerepeltek (Kadarné 1979). Az 1991-es vizsgalatban 459, majd a 2001-ben megismételt, am
id6kézben Uj elnevezést (PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study) kapott felmérésben
543 pontot értek el 4. évfolyamos didkok, és ez szignifikans javulast jelzett (Martin et al. 2003). A
kovetkezd, 2006-0s felmérésben elért 551 pontos teljesitmény (Mullis et al. 2007) azt mutatta, hogy
tovabb javultak az olvasasi teljesitmények, a 2011-es PIRLS-vizsgalat azonban mar kisebb mértéki
csokkeneésrdl szamolt be, a tanuldk eredménye 539 pontra esett vissza (Mullis et al. 2012). Ugyanakkor
a 2016-os adatfelvétel soran a magyar tanulok atlageredménye 554 pont volt, ami a mérésben részt
vevd orszagok kozott kifejezetten kedvezé eredmény, hiszen minddssze hét orszag tanuldi értek el
ennél szignifikansan jobb eredményt (Balazsi et al. 2017). A PIRLS-vizsgalatok tehat a magyar tanuldk
atlageredmeényét tekintve valtozo trendekrdl tudositanak, ugyanakkor a legutolsé felmérés szerint az
élvonalba tartoznak a magyar negyedik évfolyamos diakok.

Az OECD PISA szOvegértés-vizsgalatai mar inkabb aggodalomra okot adé trendre mutatnak ra. A
magyar tanulék atlageredményeit az 1. dbra kozli, amely viszonyitasi pontként a hazankkal leginkabb
Osszevethetd visegradi orszagok (Lengyelorszag, Csehorszag, Szlovéakia) tanuléinak az eredményeit
és az OECD-orszagok atlagat is feltinteti. A 2000-es, a 2003-as és a 2006-0os PISA-vizsgalatokban a
magyar eredmények (480, 482, 482 pont) az OECD atlaga alatt voltak. A teljesitmények eloszlasa is
kedvezétlen képet mutatott: a magyar tanuldk nagyobb aranyban voltak az alacsonyabb
képességszinteken, a magasabb szinteken pedig nem érték el az OECD-aranyt. A 2009-es mérésben
a magyar szdvegértés-eredmények 494 pontra javultak, és az alacsonyabb, valmint a magasabb
képességszinteken 1évd tanuldk is jobb teljesitményt értek el (Balazsi et al. 2010). A 2012-es mérések
a szOvegeértés kismértékl esését jelezték (488 pont), majd 2015-re az eredmények zuhantak. Bar 2018-
ban kissé javultak az atlageredmények, még igy is alatta maradnak a 2000-es elsé mérésben elért
eredményeknek (Hodi et al. 2017; OH 2019).

A visegradi orszagok eredményeihez, valamint az OECD-atlaghoz viszonyitva egyarant lehangol6 kép
tarul elénk a magyar tanuldk olvasasi teljesitményérél. A visegradi orszagok kdzil Lengyelorszag érte
el a legjobb eredményt a legutdbbi mérésen, az OECD atlaga feletti eredménnyel. Bar az elsé PISA-
felmérésen még hozzank hasonl6 szinten alltak a lengyel tanuldk, a lengyel oktatasi rendszer idékdzben
sokat javult. Csehorszag esetében ugyancsak javuld trend lathato, az utdbbi harom mérésben a cseh
tanulék az OECD atlagahoz kdzelit6 teljesitményt nyujtottak. A visegradi orszagok kozul egyedil
Szlovakia teljesitménye gyengébb az olvasas teriletén. Lényeges, hogy az OECD-atlagtdl is
szamottevéen elmarad Magyarorszag (Hodi et al. 2017; OH 2019).



A méréeszkdzok mind a PIRLS-, mind a PISA-mérésekben tartalmazzak a szovegformat
rendezéelvként, és az eredmények szerint a hagyomanyostdl eltéré, azaz nem folyamatos elrendezésl
szbvegeken joval gyengébben teljesitenek a magyar didkok (pl. Molnar 2006a; Balazsi et al. 2010;
OECD 2010b; Hodi et al. 2017). Emellett a PIRLS-vizsgalatok eredményei azt is jelzik, hogy a
negyedikesek tipikusan az élményszerzé szovegek megértésében teljesitenek jobban, mig az
informaciokinalé szévegek kapcsan alacsonyabb eredményt érnek el (Balazs et al. 2016; Mullis et al.
2007; 2012).

1. abra

A visegradi orszagok szévegértés-eredményei az OECD PISA vizsgalataiban 2000 és 2018 kézott
(OECD 2001, 2004, 2007, 2010a, 2014, 2016, 2019 alapjan, sajat szerkesztés)

Gyengén teljesiték

A PISA-elemzésekben a tanuldi teljesitmények képességszintek szerinti jellemzése tdbbek kdzott arrdl
kinal informécidkat, hogy egy orszag oktatasi rendszere mennyire kiegyensulyozott, a tanulék mekkora
hanyadat ruhazza fel versenyképes tudassal. A PISA-vizsgalatokban kitlintetett szerepe van a masodik
képességszintnek, amelynek elérése a modern tarsadalmi életben vald részvételhez minimalisan
szilkséges tudast jeldli. A magyar eredményeket és viszonyitasi pontként az OECD-atlagokat az 1.
tablazat 6sszegzi.

1. tablazat
A gyengén teljesiték aranya a PISA-mérések alapjan szévegértésbdl (%) (OECD 2001, 2004, 2007,
2010b, 2013a, 2016, 2019 alapjan)

Mérés éve Magyarorszag OECD-atlag Eltérés
2000 22,7 19,3 34
2003 20,5 18,4 2,1
2006 20,8 20,6 0,2
2009 18,5 17,6 0,9
2012 19,7 18,3 1,4




2015 27,5 20,1 7,4

2018 25,3 22,6 2,7

Az olvasas terén 2009-ig a kudarcot vallok aranyaban egyetlen megtorpanassal, de dsszességében
csokkendé tendencia volt megfigyelhetd, 2012-ben azonban Ujra emelkedett az alulteljesité tanuldk
aranya. Bar 2006-ban és 2009-ben alig kilénbéznek az eredményeink az OECD-atlagtél, minden
mérésben atlag feletti volt az olvasasbdl rosszul teljesité magyar 15 évesek aranya. A 2015-0s és a
2018-as mérés eredményei alapjan lényegesen kedvezétlenebb eredményekrdl lehet beszamolni,
hiszen mind abszolut értelemben, mind az OECD-atlaghoz viszonyitva jelentés az elmaradas. Bar az
OECD-atlagtdl vald eltérés az utolsé mérés esetében valamelyest csokkent, ebben fontos szerepet
jatszik, hogy az OECD-atlag is kedvez6tlenebb volt. Az utolsé mérésben a 15 éves magyar diakok 25,3
szazaléka nem érte el a hatszintli képességskala masodik szintjét, és ez azt jelenti, hogy az altalanos
iskola végén a magyar tanulék negyede funkcionalis analfabéta.

A gyenge olvasasi teljesitmény kévetkezményei
Egyéni tanuléi hatranyok

Az als6 tagozat végén a nemzetkdzi mezényben viszonylagos jo eredmények ellenére a magyar tanuldk
jelentds részének olvasasi teljesitménye az 6nallé tanulashoz nem elégséges. Molnar és Jozsa (2006)
olvasasi képességet célzé mérése szerint az 5. évfolyamos tanuldk 39 szazalékanal nem realis elvaras
a tankonyvre alapozott 6nallé tanulas. Nagy (2006b) orszagos, reprezentativ mintan végzett
szbolvasast mérd kutatasa szerint a 8. évfolyamosok 21 szazaléka, a 10. évfolyamra jardk 16 szazaléka
képtelen eredményesen tanulni gyenge olvasasi teljesitménye miatt.

Nagy Jozsef (2006a) becslése szerint a szdvegértés optimalis fejlettségének elérése megkozelitdleg
egy évtizedet igényel, mikbzben a magyar oktatasban elsésorban az alsé tagozaton van jelen a direkt
olvasastanitas. A fels6 tagozattél a lexikalis tudas joval hangsulyosabba valik, de a tananyag
elsajatitasanak alapvetd akadalya lehet a fejletlen szévegértés. A diakok egy részénél az also6 tagozatot
kovetden — feltételezhetben a csaladi mintaknak, a szll6i segitségnek, az otthoni targyi kdrnyezetnek
(példaul koényvek, folyoiratok, jatékok, IKT-eszkézok) vagy a magasabb elvarasoknak, erésebb
motivacionak kdszdnhetben — folytatddik az olvasas-szdvegértés spontan fejlédése (példaul a hazi
feladatok megoldasaval, az érai munkaval vagy a szabadidés olvasassal). A PISA mérési elveit kdvetd
Orszagos Kompetenciamérés eredményei szerint a 10. évfolyamos tanuldk tébbségének olvasasi
teljesitménye eléri az alapszintet (Belinszki et al. 2020). A tanuldk egy jelentGs részének azonban,
vélhet8en féként a hatrdnyos helyzetii tanuléknak a fejlédése a célzott fejlesztés és a kedvezd otthoni-
csaladi kérulmények hidnya miatt lelassul (H6di et al. 2015; H6di—To6th 2016), és a tanuldk meghatarozé
hanyadanal a kés6bbiekben sem tapasztalhato jelentds fejlédés (lasd Nagy 2008). A rendelkezésre allé
adatok alapjan az alacsony szociotkondmiai statuszu csaladok gyermekeinek helyzete az olvasasi
teljesitményt tekintve kifejezetten kedvezétlen. A PISA-felmérések és a Nemzetkdzi Felnbttkészségek
Mérési Programjanak (Programme for the International Assessment of Adult Competencies —
PIAAC) eredményei egyarant arrol tudésitanak, hogy a csaladi hattér és a szovegértés-teljesitmény
kézotti kapesolat Magyarorszag esetében a leger6sebb (példaul OECD 2019; Lannert—Holb 2020).

A diakok teljesitményét és csaladi hatterét egyuttesen elemzé tanulmanyok gyakran hivjak fel a
figyelmet a Maté-effektusnak nevezett jelenségre, amely szerint az iskolai kiilénbségek idével nének, a
kezdeti lemaradasok gatoljak a tovabbi tanulast, mig a korai sikerek az olvasas terén késébb tanulmanyi
sikerekhez vezetnek. Akik azonban az olvasas elsajatitdsaban nem érnek el egy kritikus szintet,
kevesebbet fognak olvasni, és lemaradasuk tovabb n6, amikor az olvasast az Uj tudas megszerzésének
az eszkodzeként kellene hasznalniuk. Azon kevés hazai kutatas, amely ezzel a jelenséggel foglalkozik,



arra mutat ra, hogy mind az olvasas (Hodi et al. 2015), mind a természettudomanyos tudas terén tetten
érhetd a Maté-effektus jelensége (B. Németh et al. 2019).

A tanulasi nehézségek elsésorban a felsd tagozattdl kezdve valnak szembetlinévé, amikor a tanuldktol
egyre inkabb az 6nallé tanulast varja el az iskola, és egyre nagyobb hangsulyt kap a lexikalis ismeretek
elsajatitasa. Csakhogy a tanuldk egy szamottevé hanyada nincs birtokaban az dnall6 otthoni tanulashoz
szikséges képességeknek, igy nem teljesithetik sikeresen az iskola ,tananyagkézpontu” elvarasait. Az
alapvet6 képességek fejletlensége miatt a tanuldk egy része nem élhet at sikerélményt a tanulas soran,
hiszen az olvasast kivand tevékenységek, vagyis az iskolai tanulassal 0sszefliggd tevékenységek
jelentés része, a kudarc kockazatat hordozzak magukban. A magasabb évfolyamok felé haladva, a
tananyag komplexitasanak ndvekedésével a gyengén olvasék lemaradasa egyre né, ezzel
parhuzamosan tanulasi és olvasasi motivaciojuk csdkken (lasd Fejes 2012b; Szenczi 2013; Jézsa—
Jozsa 2014). Az olvasasi teljesitmény és az iskolaba jaras kedveltsége kozotti 6sszefliggést a PISA
eredményei is alatdmasztjak (OECD 2013b).

A nemzetkézi és a hazai vizsgalatok altal is jelzett alacsonyabb teljesitmény a nem folyamatos és az
informaciokinald szovegek kapcsan (példaul Hodi et al. 2017; 2020) azért is lIényeges, mert a fels6
tagozattdl kezdve a tantargyi tartalmak feldolgozasakor tipikusan informacidszerzés és -felhasznalas
céljabol irédott szévegekkel talalkoznak a tanuldk, és a nem folyamatos szévegek aranya is névekszik.

A fels6é tagozattdl kezdve a motivacié csdkkenését valdszinlleg tamogatja az is, hogy serdilékorban
egyre kevésbé fontos a pedagogus elvarasainak valé megfelelés, és egyre inkabb meghatarozé a
kortarscsoport szerepe (Jézsa 2007; Jozsa—Fejes 2010). Az utdbbi kedvezbtlen kdvetkezményeit a
szegregalt oktatas vélhetéen felerdsiti (lasd Fejes 2013). Az iskolai sikertelenségek és a csokkend
tanulasi motivacié nemcsak a kognitiv fejl6édés szempontjabdl vet fel kérdéseket, hanem az osztalytermi
munkat is megneheziti, hiszen a tanulasi nehézségek gyakran vezetnek magatartasi problémakhoz
(példaul Felleginé 2004). Ez talan a szegregalt iskolakban és osztalyk6zosségekben vezethet a
leginkabb problematikus helyzetekhez, az iskolaval, tanulassal szembehelyezked® szubkultira
kialakulasahoz (példaul Fejes 2013). Kertesi és Kézdi (2010) az Orszagos Kompetenciamérés alapjan
végzett elemzése tovabbi terlileten er8siti meg az olvasas jelentéségét: a lemorzsoldédas veszélyének
leginkabb kitett tanuldk a gyengén olvasok.

Tarsadalmi-gazdasagi hatranyok

Az oktatas tarsadalmi-gazdasagi fejlédésben betdltott szerepe jol ismert, e téma kapcsan azonban az
olvasasi teljesitményre eddig kevés figyelem irdnyult Magyarorszagon. Az olvasasra mint a hatékony
tanulas egyik legfontosabb eszkdzére ugy kell tekinteni, mint amely alapvetéen meghatarozza az iskolai
karriert, hiszen az iskolai tanulasi tevékenységek szamottevd része az olvasassal valosul meg. Ennek
kdévetkeztében a gyengén olvasok elvesztik esélylket a hatékony tanulasra (lasd Molnar 2006b).
Masképpen fogalmazva: az olvasasi teljesitmény tdmogatasan keresztll jelentésen elésegithet6 az
iskolai sikeresség, amelynek — a bemutatott egyéni elénydkon tul — szamos kedvezé tarsadalmi-
gazdaséagi hatdsa valdszinisithet6.

Az oktatason keresztul realizélhaté tarsadalmi-gazdasagi elényok talan a leszakado tarsadalmi rétegek
gyermekeinek az esetében a leginkabb kiaknazhaték. Ha példaul a kedvezétlen csaladi hattérrel
rendelkezd didkok az oktatasi rendszerbdl kilépve nem rendelkeznek a munkaer8piacon hasznosithato
tudassal, akkor nem vagy csak kisebb részt képesek a kdzteherviselésbél vallalni, mikbzben kdltségeket
generalnak, tébbek kdzo6tt a munkanélkiili-, a szocialis vagy az egészsegugyi ellatas terén.

A megfeleléen elkdltott oktatasi kiadasokra egyértelmiien megtérilé befektetésként kell tekinteni.
Tdbbek kozdétt Hanushek és Woessmann (2009) IEA- és PISA-adatokra tamaszkodd elemzése
bizonyitja, hogy a gazdasagi névekedés er6s6dott azokban az orszagokban, amelyekben a tanuldok
teliesitménye fejlédott. Az OECD (2010c) PISA-eredményeket felhasznald becslése szerint, ha
Magyarorszag elérné Finnorszag jelenlegi teljesitményét hisz év mulva, az a most sziiletett generacié



életében nagyjabol akkora tobbletet eredményezne, mint az éves nemzeti jdvedelem O6tszorose-
hatszorosa. Az alacsonyan iskolazott tarsadalmi csoportok gyermekei esetében kildéndsen jelentds
lehet a befektetés tarsadalmi haszna, hiszen az oktatas elddntheti, hogy a kdltségvetésbe befizetbk
vagy kedvezményezettek lesznek. E kérdéskor azeért is kiemelt jelentéségli Magyarorszagon, mert az
alacsonyan iskolazott munkavallalok a modern piacgazdasagokban tapasztalhaténal is nehezebben
foglalkoztathaték az irni-olvasni tudas alacsony szintie és az alapkompetenciakat karbantartd
munkatapasztalat hianya miatt (Koll6 2009).

Az oktatas elényei ugyanakkor nem kizardlag a gazdasagi produktivitas javitasaban jelélheték meg, a
megfeleld minéségl oktatas szamos modon hozzajarul a tarsadalmi jolléthez. A majdani szulék
magasabb iskolai végzettséggel megszerzett gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis tékéje példaul
meghatarozo lesz a gyermekiik fejlédése, iskolaztatasa szempontjabdl, és generacidkon tovagyUriizve
fejtheti ki jotékony hatasat (Csap6 2011).

Osztonzé és gatlé tényezék

A magyar iskolarendszerben tobb 6szténz6t is meg lehet emliteni, amelyek az olvasas-szévegértés
fejlesztését hangsulyozzak. Ezek kézé sorolhatjuk a Nemzeti alaptantervet, amelyben tantargyhoz nem
kotheté kompetenciakhoz rendelt formaban jelenik meg a szovegértés (NAT 2020). Ugyanakkor az
utébbi években a tantervi rugalmassag csokkentése (példaul a Nemzeti alaptanterv megndvekedett
el6ir6, a tananyagot részleteiben is meghatarozé jellege), valamint a tanterv kdvetésére erésen
fékuszalod ellendrzési rendszer kiépitése (CKP 2016) vélhetéen ersitette, hogy a pedagdgusok a
lexikalis ismeretekre fokuszalnak.

Az Orszagos Kompetenciamérés mint puha elszamoltathatésagi rendszer (lasd Kertesi 2008)
ugyancsak megemlithetd. A kompetenciamérés 6., 8. és 10. évfolyamos tanuldk teljesitményét
vizsgalja, tobbek kdzott a szovegértést. Tovabbi 6sztonzéként jelenik meg a kézponti kozépfoku felvételi
eljaras jelenlegi formaja, valamint az érettségi vizsga kovetelményei. Az utébbi féként a magyar nyelv
és irodalom, valamint a térténelem tantargyakkal kapcsolatosan tartalmaz szévegértést — direkt vagy
indirekt médon — mérd feladatokat. Az emlitettek mellett a nem szakrendszer(i oktatas néhany évig
ugyancsak valaszthato lehetéséget biztositott a tanulashoz sziikséges eszkdztudas, igy kiemelten a
szdvegértes fejlesztésének a folytataséara; bar viszonylag kevés informacioval rendelkezink arrél, hogy
ez mennyiben érte el a céljat (lasd Garami 2011). Tovabba a fejlesztépedagoégusi munkakér
megjelenése és terjedése emlitheté még pozitivumként, amely tovabbi lehetéséget biztosithat az 6nallo
tanulashoz szikséges eszkdztudds, igy az olvasas hianyossagainak a pétlasara az alsé tagozatot
kdvetben is; bar ebben a tekintetben sem tamaszkodhatunk empirikus bizonyitékokra.

Annak ellenére, hogy tébb olyan 06szténzé is talalhaté a hazai iskolarendszerben, amelyek a
szdvegértés fejlesztésének a szikségességét tamogatjak, a rendelkezésre allé adatok, igy példaul a
nemzetkdzi mérések alapjan, azt lehet mondani, hogy viszonylag keveset valtozott az osztalytermi
gyakorlat. Az olvasastanitas els6sorban a tanitoképzésben jelenik meg, de ebben a tekintetben sem
lehetlink elégedettek, mivel a korszerii ismeretek az olvasastanitast tekintve lassan jelennek meg, akar
a hazai szakirodalmat, akdr a nemzetk6zi tudomanyos eredmények adaptaciojat vesszik alapul
(Steklacs 20009).

Toth (2015) az Orszagos Kompetenciamérés (OKM) kdvetkezményeit vizsgald interjukutatasa szerint
annak ellenére, hogy minden kérdezett pedagdgus ugy nyilatkozott, a kompetenciamérés altal mért
teriiletek fejlesztését feladatuknak tekintik, elsésorban a magyar szakos tanarok fektetnek hangsulyt a
szOvegeértés fejlesztésére. Ezt Toth és Sipos (2014) kérdbives vizsgalata is megerdsiti. Annak ellenére,
hogy a tudassal, oktatassal kapcsolatos szemléletmddot befolyasold hatdsa van a kompetenciamérés
bevezetésének, a fejlesztés gyakorlati megjelenése, valamint az eszkdzok és a mddszerek tekintetében
bizonytalanok, tanacstalanok a pedagogusok. A mérés hatasara az osztalytermi gyakorlatukon
valtoztatd magyartanarok a szovegértés fejlesztésében fontos szempontnak tartjadk a valtozatos
tartalma, formatumua és tipusu szdvegek alkalmazasat, ugyanakkor a fejlesztéséhez a tankdnyvi



szOovegeket nem tekintik eszkdznek. Emellett Téth (2015) eredményei ramutatnak arra is, hogy a
tananyag és a kompetenciamérés altal mért terlletek 6sszekapcsolasa nehézséget okoz a tanaroknak.
Tovabba a pedagégusok ugy érzékelik, hogy a kompetenciamérés, a kdzépiskolai felvételi vizsga és az
érettséqgi vizsga eltérd tudast vizsgal, ennek kdvetkeztében az osztalytermi gyakorlatot nehéz ugy
alakitani, hogy minden terileten j6 eredményt érjenek el a tanuldk (Toth 2015). Tary (2021) feltard
jellegl kutatasa szerint az idegen nyelvet tanité pedagogusok korében jellemzdébb, hogy fejlesztik a
szdvegeértést, mas tantargyak esetében ez kevésbé hangsulyos. Toth (2015) eredményei alapjan
egyértelmi, hogy a pedagoégusoknak a jelenleginél nagyobb szakmai tamogatasra lenne sziikségik a
szbvegértés fejlesztését illetéen.

A szakmai tamogatast tekintve kiemelt figyelmet érdemelnek a szakképzd iskoldban oktatd
pedagogusok. Egyrészrél azért, mert ebben az iskolatipusban a legnagyobb az aranya az olvasasi
nehézséggel kiizd6é tanuldknak. A szakképzésben részt vevé 10. évfolyamos tanuldk teljesitménye
alacsonyabb a négy évvel fiatalabb, azaz az altalanos iskola 6. évfolyamara jarok atlageredményénél
is. Masrészrél a rendelkezésre all6 adatok szerint az ezen iskolatipusba kerild tanuldk
olvasasteljesitménye szamottevd mértékben mar nem is fejlédik a szakképzé iskolaban toltott évek alatt
(Belinszki et al. 2020). Erre magyarazatot kinal, hogy a szakképz6 intézményekben a képzési idének
minddssze 33%-at szikséges a kézismereti tantargyakra forditani (12/2020. (ll. 7.) Korm. rendelet). A
gyakorlatban ez altalaban azt jelenti, hogy a képzés idejének felét (heti 17 6ra) teszik ki a kbzismereti
tantargyak a 9. évfolyamon, mig a 10. és a 11. évfolyamon a képzési id6 nagyjabdl 20%-at (heti 7 6ra).
Azokon a tanitasi napokon, amelyeken koézismereti oktatas is folyik, kotelezé legalabb napi egy
testnevelésorat szerveznie a szakképzd intézményeknek, és ez a kdzismereti tantargyak idékeretét
terheli (2019. évi LXXX. térvény [Szakképzési tv.]). E keretek akar értelmezhetSk ugy is, hogy a
szakképz6 iskolaba jardk olvasasi teljesitményének fejlesztése helyett a rendszer idomult az idejarok
gyenge olvasasi teljesitményéhez.

Megoldasi lehetéségek
A gyakorlat megujitasa
Kritériumorientalt szbvegértés-fejlesztés

Az iskolaba lépd gyermekek kognitiv teljesitményében mutatkozé kildnbségek években mérheték
(Nagy 2008). Ezeket a kildnbségeket a magyar oktatasi rendszer — els8sorban szelekcids
mechanizmusai révén (lasd Fejes 2013) — tovabb ndveli, és ez a szbvegértés tertletén is megfigyelhetd
(B. Németh et al. 2019). Az emlitett kildnbségek kezelésében segithet a kritériumorientalt fejlesztés,
amelynek keretében a diakok addig tanuljak, gyakoroljak az olvasast, amig el nem érik az optimalis
elsajatitasi szintet, amely tanulonként idében eltérd lehet. Ebben a megkodzelitésben a tanuld fejlettségi
szintje a kitlzott célhoz, nem az osztalytarsakhoz, évfolyamtarsakhoz (normaorientélt mindsités)
viszonyul (Nagy 2010). A fejlesztés fontos eleme, hogy tartalomba &gyazottan valésuljon meg, igy a
tanulo fejlédése kerul a kdzéppontba a tananyag ,leadasa”, dncélu felhasznalasa helyett (Nagy 2006a).
A szbvegértés ezaltal eszkozzé valik, a kitlizott tanulasi cél pedig a szOveg megértésén keresztil valdsul
meg (J6zsa—Steklacs 2012).

A kritériumorientalt fejlesztésre példa az empirikusan igazolt hatékonysagu Szovegfeldolgozé
fejlesztérendszer (SZOVEGFER), amely felsé tagozatosok kérében célozta meg a szdvegértés és
néhany gondolkodasi képesség (rendszerezés, dsszefluggés-megeértés, kdvetkeztetés, kombinalas)
egyuttes fejlesztését (Pap-Szigeti 2007; 2009). A tankonyvi szOvegek feldolgozasara épul6 fejlesztés
két szakaszban valdsult meg. Néhany kivalasztott tananyagrészhez kapcsoléddan egy teljes tandéran
keresztll szévegfeldolgozé olvasasfejlesztés tértént, majd tovabbi hat-hét tandra keretében kerllt sor a
gondolkodasfejlesztésre, amely a tandraknak az els6 néhany percére korlatozddott, és a korabban
feldolgozott szévegekhez kapcsolodo fejlesztd feladatok megoldasaval valosult meg (Pap-Szigeti et al.
2006).



A tanuldk kozotti kildnbseégekbdl adddo, eltérd idészikséglet kezeléséhez az alapkészségek ovodai
fejlesztése is hozzajarulhat (lasd Jézsa 2016). Hodi és Toth (2016) elemzésébdl kideril, hogy az
6vodaba legalabb harom évet jar6é gyermekek késébb jobban teljesitenek a szdévegértés terén. A 2015-
0s reform el6tt jellemzben a hatranyos helyzetii gyerekek maradtak ki az dvodai nevelésbdl, de Lukacs
(2017) szerint az 6voda kotelezévé tételét kdvetben éppen az 6 fogadasukra nem késziltek fel
megfeleléen az évodak. Vagyis az egyéni kilonbségek csokkentéséhez vélhetéen hozzajarulna a
hatranyos helyzetli gyermekek megfelel6 6vodai fejlesztése.

Az iskolai napkodzis foglalkozasok ugyancsak alkalmassa tehet6k az alapkészségek fejlesztésére mar
az als¢6 tagozattdl kezdédben (Nagy 2012). Az olvasési képesség kritériumorientalt fejlesztésére lenne
szilkség, azaz arra, hogy a fejlesztés a megfelel6 fejlettségi szint elérésig tartson (Nagy
2010). Ugyanakkor nem tekintheté kivanatos célnak, hogy a felsd tagozattdl kilon tandrat lehessen
forditani a szovegértés fejlesztésére (Jozsa—Steklacs 2012), mert ez kevésbé hatékony, és
teruletspecifikussa teszi az olvasasi motivaciét is (Wigfield et al. 2004).

Tantargyakba agyazott, kombinalt fejlesztéprogramok kidolgozasa

Az alsé tagozatot kdvetéen a szbdvegértés fejlesztésének hatékony maddja lehet, ha az iskolai tanulas
soran egyébkeént is alkalmazott szOvegekre épil a fejlesztés, hiszen ez a megoldas egyrészrél nem
igényel kulonbésebb szervezést, masrészrél az adott tananyag mélyebb megértését is tamogatja,
harmadrészt lehet6séget kinal arra, hogy a szdvegértés fejl6dését segitd pedagogusok kore
szélesedjen. Tovabbi indok, hogy az olvasasi motivacié kontextus nélkili fejlesztése nehezen
képzelhetd el, ugyanakkor az olvasas iranti attitiid javitasa, az adott tantargyhoz kéthet6 szévegek iranti
érdeklédés felkeltése minden pedagégus szamara elfogadhaté célként jelenhet meg.

Korabbi, hatranyos helyzetl tanulok mentoraldsaval kombinalt, az olvasasi motivacié és a szovegértés
fejlesztését egyarant célzé kezdeményezésekben (Fejes 2012a; Kiss et al. 2015) mar megjelentek az
elsd lépések egy olyan moddszertan kidolgozasahoz, amely a felsé tagozatos tanuldk olvasasi
teliesitményének az emelését célozza. Kvantitativ elemzések szerint ezeknek a révid, nem iskolai
kontextusban végrehaijtott tevékenységeknek is kimutathaté a hatasa a szovegértésre és a motivaciora
(Fejes 2012a).

Az olvasasi stratégiak fejlesztése bizonyitottan szerepet jatszik a szovegértés fejlédésében (példaul
Steklacs 2013; Jozsa—Jdzsa 2014), ennek ellenére a hazai gyakorlatban ez a terulet alig jelenik meg.
Az olvasasi stratégiak és az olvasasi motivacié kdzotti kapcsolatot is szamos vizsgalat aldtdmasztotta
(példaul Molitorisz 2012; J6zsa—Jbzsa 2014). Miyamoto és tarsai (2019) eredményei szerint a motivacio
szOvegeértésre gyakorolt kedvez6 hatasa tobbek kozott az olvasasi stratégiakon keresztil érvényesiil. A
gyengén olvaso tanuldk esetében vélhetéen még inkabb igaz, hogy e terllet célzott fejlesztése
elengedhetetlen a teljesitmények javitasahoz (Gaskins 1994; Csikos 2005). Az olvasasi stratégiak
kapcsan ugyancsak rendelkezink olyan hazai el6zményekkel, amelyek empirikusan vizsgaltdk a
fejlesztés hatékonysagat, illetve gyakorlati iranymutatast kinalnak a fejlesztéshez (példaul Csikos 2005;
Steklacs 2013).

A motivacié sokaig elhanyagolt teriletnek szamitott a szdvegértés fejlesztésében, ugyanakkor egyre
tobb empirikusan igazolt kezdeményezést publikalnak a nemzetkdzi szakirodalomban ezen a terlileten
(példaul Guthrie—Klauda 2014; Orkin et al. 2018; Nevo—Vaknin-Nusbaum 2020). Fejlesztéprogramok
kidolgozasaban kilénésen fontos figyelembe venni a hatékony motivacids olvasasfejlesztések olyan
k6z6s jellemzdit, mint az olvasasi motivacié sokdsszetevls jellege, a motivacié, a szbvegértés és a
stratégiahasznalat egyideji fejlesztése, valamint a fogalmi kontextusba agyazottsag (McBreen—Savage
2020).

Nemzetkdzi szintéren szamos olyan innovativ fejlesztéprogram létezik, amely az olvasasi képesség,
azon belll pedig a szOvegértés fejlesztését tlzte ki célul. Ezek kézul néhany a képessegfejlesztés
mellett az olvasasi motivacié tamogatasara is figyelmet fordit, hiszen a kett§ egymasra kdlcséndsen hat



(Szenczi 2013; Toste et al. 2020). Tébbek kdzott Kim (2007) ismertet adatokat arra vonatkozéan, hogy
a szOvegnehézség mellett érdemes odafigyelni a szbveg témaja és a gyermek érdekl6dése kozotti
O0sszhangra is. Egy, az olvasasi képesség fejlesztésére iranyuld kisérletben, ahol a koényveket (10
darabot) irdnyitottan, azaz a tanuldk a Stanford teljesitményteszttel mért szévegértés-teljesitményuk és
egy 20 allitasbol allo érdeklédési kort feltérképezé kérddiv eredményeinek a figyelembevételével
kaptak, a szovegértés-teljesitmény szignifikansan fejlédott, mig mas hasonlé programok nem
bizonyultak hatékonynak (példaul Kim—Guryan 2010).

McBreen és Savage (2020) metaanalizise 49 motivaciora is figyelmet fordité olvasasfejlesztést tekintett
at. Elemzésukben kiemelték, hogy bar valamennyi intervencié kisebb-nagyobb hatéssal volt a tanuldk
olvasasi képességének a fejlettségére és motivaltsagara, sziikség lenne tébb olyan fejlesztéprogramra,
amely elméletvezérelt, evidenciaalapu, az olvasasi motivacié tobb komponensét is figyelembe veszi,
tovabba jol kidolgozott, és a pedagdgusok szamara elérheté modszertannal rendelkezik. Egy ilyen,
attekintésukben kiemelt program a Fogalomalapu Olvasastanitas (Concept-Oriented Reading
Instruction, Guthrie et al. 2004). A program elnevezése arra utal, hogy az olvasas fejlesztését
elsésorban nem irodalmi, hanem ismeretterjeszté szévegeken keresztil valdsitjia meg, amelyek egy-
egy természetismerethez kapcsolédé fogalom koré épllnek. A hazankban kevéssé ismert
Fogalomalapu Olvasastanitas jo példaja lehet a tantargyi tartalmakhoz két6d6 olvasasfejlesztésnek.

Bar a motivacitfejlesztés mint szempont hazai téren is megjelent mar a szévegértéssel kapcsolatban
egy-egy programban (példaul Fejes 2012a; Kiss et al. 2015), iskolai keretek kézoétt alkalmazhaté, az
olvasasi motivaciot célzé programot még nem dolgoztak ki Magyarorszagon. Az olvasasi motivacio
lehet8ségeinek beépitése a képzésbe, illetve a fejlesztéprogramokba tulajdonképpen a pedagdgusok
tamogatasat jelenti abban, hogy a tanulasi-tanitasi folyamat soran alkalmazott szévegeket motivalébba
tegyék, és ez tantargytdl, kontextustdl fliggetlenil megvaldsithaté. Ebben a tekintetben az
elérelépéshez elengedhetetlenll sziikséges, hogy az olvasas fejlesztése tantargyakon ativel6
feladatként valésuljon meg (Steklacs 2018).

Digitalis technoldgiak alkalmazasa

A technologia terjedésével és iskolai térnyerésével egyre tobb olyan fejleszté kisérlet jelenik meg,
amelyek a szamitogép adta lehetéségeket kiaknazva fejlesztik a tanuldk tudasat, képességeit. Ezeknek
az az elénye, hogy a résztvevék szamara jatékos és vonzé kérnyezetet biztositanak, és ez noveli a
motivaciot, elésegitheti a koncentraciot. Tovabbi elényik, hogy hasznalatuk nem feltétlentl igényli
segité jelenlétét. A programok kozoétt taldlhatdk adaptivak, azaz olyanok, amelyekben a tanuldk
automatikusan, személyre szabottan, sajat fejlettségi szintjukh6z igazitva kapjak a feladatokat, igy
idékorlat nélkll, sajat tempdban tudjak elsajatitani az adott tudasanyagot/képességeket
(Jamshidifarsani et al. 2019). A szdvegértés teruletén ilyen adaptiv fejlesztGprogram példaul
a Comprehension Booster, amelynek hatékonysagat Horne (2017) tesztelte. A kisérlet hat hétig tartott,
és olyan tanuldk vettek részt benne, akik az olvasas terlletén gyengén teljesitettek. A programot 7-14
éves kor kozotti gyermekek szamara ajanljak, célja a hallas utani és az olvasasi szévegértés fejlesztése.
A program 70 szoveget tartalmaz, és egy-egy rész utan feleletvalasztdés kérdésekre kell a tanuldknak
valaszolniuk a széveggel kapcsolatban. Horne (2017) eredményei szerint a program hatékony, féleg
azok korében, akik heti tébb alkalommal is részt vettek a fejlesztésben. A program tovabbi elénye, hogy
kiilénboz6 életkorokban ugyanolyan hatékonysaggal alkalmazhatd.

Magyarorszagon is elindult egy olyan szamitégép-alapi mérési rendszer kidolgozasa, kiprobalasa és
gyakorlati elterjesztése, amely tdbbek kdzo6tt az olvasasi képességek fejlesztéséhez is hozzajarulhat.
Az eDia egy olyan online feladatbank, amelynek alkalmazasaval diagnosztikus mérések valdsulhatnak
meg (Steklacs et al. 2015; Csapé—Molnar 2019). Ez a platform az osztalytermi fejlesztémunka
tamogatasara is alkalmas, és a szikséges lépések ennek irdnyaba mar el is indultak (Molnar et al.
2019).



Rendszerszintii valtozasok
Szerkezeti atalakitasok

Az elmult években tdbbszor felmerilt a 9 évfolyamos altalanos iskola bevezetése, amely a diakok
fejlédési kuldnbségeihez igazodo eltérd id6szikségletet részben orvosolhatja. Ez akar elbrelépést is
jelenthet, attol fliggden, hogy hova és milyen koncepcié szerint illesztenék a plusz évet.

Radé (2015) szerint a kilencosztalyos koncepcié megvalésitasahoz a lengyel iskolak szerkezeti
felépitése lehet kdvetendd. Lengyelorszagban egy atfogd reformot kdvetéen hatosztalyossa valt az
altalanos iskola, amelyet egy még szintén egységes haroméves kdzépiskolai el6készité szakasz kdvet.
Ezutan haromféle haroméves kdzépiskolabdl valaszthatnak a diakok. Ez a strukturalis reform tébbek
kozott ugy valt sikeressé, hogy tantervi reformmal és tantervi standardokra épité értékelési rendszer
kidolgozasaval kapcsoltak dssze (Imre 2015). Rado (2015) tébb ajanlast is megfogalmaz a lengyel minta
alapjan, a tanulmany témajat tekintve ezek kozul egyrészrél a 6. és a 9. évfolyam végére tehetd
teljesitménystandardok rogzitése emelhet6 ki, megjegyezve, hogy jelenleg az altalanos iskola végén
nincs kimeneti szabalyozas. Masrészt egy olyan mindségértékelési rendszer bevezetése lényeges,
amelyben a pedagdgusok egyéni értékelésérdl az egész iskola munkajanak az értékelésére keril at a
fokusz.

A lengyel sikerek jelentds részben azzal magyarazhatdk, hogy az 1990-es évek végén lényegében
megsziintették az iskolai szelekciot, igy a 15 évesek teljes populacidja azonos iskolatipusba jar (Csapo
et al. 2019). Vagyis az iskolaszerkezet Ujragondolasa csokkenthetné az esélykiilonbségeket, és
altalaban is eredményesebbé tehetné a magyar oktatasi rendszert.

A tanarképzés megujitasa

A tanulas hatékony segitéséhez nélkilozhetetlen, hogy a pedagégusok empirikusan megalapozott, az
osztalyteremben hasznalhato tudassal rendelkezzenek. A szdvegértés hatékony fejlesztésének egyik
kiindulépontjaként jel6lheté meg, hogy a pedagogusok felismerjék, hol van sziikség fejlesztésre (Molnar
2006a; Reutzel 2017). Lényeges tovabba, hogy ne csak a magyar szakos tanarok esetében legyen
elvaras az olvasas folyamatanak a megértése és tamogatasa, hanem mint tantargykozi feladat jelenjen
meg (J6zsa—Steklacs 2009; Toth 2015).

Amellett, hogy a tanarképzésnek hangsulyosabban kellene foglalkoznia a szdvegértés fejlesztésével, a
kutatétanarra valas segitése is eléremutatd irany lehet (lasd Csap6 2007; 2016). A finn példa alapjan
Niemi (2016) azt hangsulyozza, hogy a tanarképzés egyik kiemelt céljanak az tekinthet6, hogy a
tanarjeldltek szadmara belsévé valjon munkajuk kutatdi szemlélete. Kénnyen belathatd, hogy a magyar
diakok olvasasi teljesitménye aggodalomra ad okot, és az oktatdas hatékonysagat alapvet6en
meghatarozza. Kutatotanarként a pedagégusok eltéré nézépontbdl lathatjak a problémakat, és olyan
megoldasokat, eszkdzoket talalhatnak, amelyek segithetik ezek orvoslasat.

Osszegzés

Az olvasas-szovegértés megfelel§ fejlettségét az iskolai sikeresség, az 06néllé tanulas egyik
legfontosabb feltételének kell tekinteni, amely az egyén érvényesuilését, boldogulasat nagymértékben
segiti vagy gatolja az iskolaban és az iskolan kivil egyarant. Mivel az olvasas az iskolai sikeresség
sarokkdve, az olvasas-szovegértés optimalis fejlettsége nemcsak az egyéni iskolai karriert, de kozvetett
modon a tarsadalmi-gazdasagi fejlédést is szamottevéen befolyasolja.

Hazai és nemzetkdzi felmérések egyarant arra hivjak fel a figyelmet, hogy tanuléink jelentés részének
olvasasi teljesitménye nem tesz lehetévé hatékony tanulast. Bar a PIRLS szerint nemzetkdzi
viszonylatban a negyedik évfolyamos magyar tanulék jol olvasnak (Mullis et al. 2012), ezen a ponton
hazankban &ltalaban befejez6dik az olvasas direkt fejlesztése, mikdzben mas iskolarendszerekben
tovabb folytatédik. A 15 éveseket méré PISA-vizsgalatok adatai szerint az elénylnk erre az életkorra



eltlinik, a magyar diakok teljesitménye ekkor mar elmarad a nemzetkézi atlagtol (a két mérési rendszer
eltéréseirdl és 6sszevetésének korlatairdl lasd a Nemzetkézi mérések az olvasas kapcsan cimi pontot).
A kdzépiskola elején minden negyedik magyar tanuld funkcionalis analfabétanak tekinthetd (OECD
2019). Ez a tény alapvetd akadalya a hatékony tanitdsnak-tanuldsnak, és kedvezétlen iskolai életutat,
a tanulashoz és az iskolahoz valé negativ hozzaallast eredményezhet, ezzel parhuzamosan néveli a
lemorzsolddas kockazatat.

Bar szamos olyan 0sztonzé megjelent az utdbbi évtizedben a magyar oktatasi rendszerben, amelyek a
szovegeértés fejlesztését hangsulyozzak, tovabba ramutatnak arra, hogy ez a feladat az als6 tagozatot
kovetéen is lényeges, és minden pedagogust érint, ugy tlnik, az osztalytermi gyakorlatot alig
befolyasoltak ezek a kdrilmények. A felsé tagozattdl kezdédben elsésorban a magyar szakos tanarok
érzik feladatuknak az olvasas fejlesztését, ugyanakkor egyértelml, hogy még esetikben is a
jelenleginél nagyobb szakmai tAmogatasra lenne sziikség ahhoz, hogy hatékonyak lehessenek (Toth—
Sipos 2014; T6th 2015). Ez a megallapitas a tovabbi tantargyakat oktaté pedagdégusokat tekintve még
inkabb helytall6. Azaz a hatékony szdvegértés-fejlesztéshez elengedhetetlen, hogy a pedagdégusok
felismerjék és elfogadjak a fejlesztémunka sziikségességét, és az ezt tamogaté mddszertan elterjedjen
az als6 tagozatot kovetben, elsésorban a felsé tagozaton, valamint a szakiskolaban oktaté
pedagégusok korében.

Az elmult évtizedekben szamos nemzetkdzi, empirikusan igazolt program foglalkozott a szovegértés,
tobbek kozott az olvasasi stratégiak fejlesztésével, ugyanakkor e programok hazai adaptaciéja nem
tortént meg (lasd Jozsa—Steklacs 2009; valamint Steklacs et al. 2020 attekintését). Az olvasasi
motivacié kontextusba agyazott fejlesztésére kidolgozott beavatkozasok eredményei, modszertana
(példaul Guthrie—Wigfield—Klauda 2012) szinte teljesen ismeretlenek a magyar gyakorlat szamara.
Néhany hazai kezdeményezés is megemlithetd, amelyek a szdvegértés fejlesztésének egy-egy
szeletével foglalkoztak (példaul Csikos 2005; Pap-Szigeti et al. 2006; Kerber 2011; Fejes 2012a; Kiss
et al. 2015), ugyanakkor a kidolgozott médszertanok nem terjedtek el, az eredmények gyakorlati
szempontu integralasa nem tértént meg.

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatés-fejlesztési Kutatasi Programja
tamogatta.
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They do not understand what they are reading! Whose job is it to teach reading?

The aim of this paper is (1) to provide an overview of Hungarian students’ reading performance
in an international context, (2) to present the causes and consequences that are associated with
poor reading comprehension results, and (3) to outline some possible directions for improving
students’ reading performance. In terms of directions for the way forward, this work focuses
primarily on the possibilities for development within school settings and argues for the need for
criterion-oriented development of reading comprehension embedded in the subjects after lower
primary school. To support this, it seems essential to develop a support programme combining
research findings on reading strategies and reading motivation.
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