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Célok: Tanulmdnyunkban tanuldsban akaddlyozott és tipikusan fejlodd gyermekek olvasdsdnak fejleti-
ségét elemezziik empirikus modszerekkel.

Moédszerek: Kutatdsunkban keresztmetszeti adatfelvételt végeztiink 3., 5. és 7. osztdlyos gyermekek
kirében. Osszesen 1550 tanuldt mértiink fel, koziiliik 610 gyermek volt tanuldsban akaddlyozotinak
mindsitett. A harmadikos tanuldsban akaddlyozott didkok kizitt gydgypedagdgiai intézményben és
integrdltan oktatottak is voltak, 5. és 7. osztdlyban minden tanuldsban akaddlyozott tanulé gydgypeda-
gogiai iskoldban tanult. Széolvasds és szovegeértés tesztet, olvasdsi motivdcio kérddivet, valamint hattér-
adatokat vettiink fel. Minden mérdeszkozre magas megbizhatdsdagi mutatokat kaptunk mindkét minta
esetében.

Eredmények: A tanuldsban akaddlyozott gyermekek szoolvasdsi készsége és szovegértése jelentds
mértékben fejlodik a vizsgdlt életkori szakaszban. Hetedik osztdlyban kisebb a fejlettségbeli kiilonbség a
tobbsége és a tipikusan fejlédd gyermekek olvasdsi teljesitménye kozott, mint harmadikban. Mindkét
minta olvasdst motivdcidja szignifikdnsan csokken harmadik és hetedik osztaly kozott, az akaddlyozott
tanuloké azonban kisebb mértékben. Ugyancsak mindkét mintdra igaz, hogy az olvasdsi teljesitmény
szgnifikans, de gyenge kapesolatban dll az olvasdsi motivdcidval. A tipikusan fejlodd gyermekek olva-
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sdsanak fejlettsége az anya iskoldzottsagdval és azx 1Q-val is kozepes erdsségii dosszefiiggésben dll. Ezzel
szemben a tanuldsban akaddlyozott gyermekeknél az anya iskoldzottsdgdval nem fiigg ossze az olvasds
fejlettsége, és az 1Q-val is csak gyenge a kapcsolata. Az integrdltan oktatott tanuldk olvasdsi teljesitmé-
nye szignifikdnsan jobb, mint a gydgypedagigiai intézményben oktatott gyermekeké, elmarad azonban a
tiptkusan fejlodd tdrsaikétol. Az olvasdsi motivdcidra ugyanakkor nincs pozitiv hatdsa az integrdcio-
nak. Eredményeinket az olvasdstanitds gyakorlata és az integrdcio kérdéskore szempontjdbol egyardnt
hasznosnak véljiik.

Kulcsszavak:  szdolvaso készség, szovegértés, olvasdsi motivdcid, tanuldsban akaddlyozottsig

BEVEZETES

A tanulasban akadalyozott gyermekek fejlédését meghatarozo feltételek tobbsége
nem biztosit j6 olvaséva valasukhoz optimalis hitteret. (BRAUN, 2003; FUSSENT-
LICH, 2003; IMRE, 2007; MACHER, 2007). A tanulasi akadalyozottsag tiinetei a ta-
nulds minden teriiletén tartésan jelentkeznek. Jellemzéje a beszéd és a kognitiv
funkcidk lasstubb fejlédése, valamint a figyelemosszpontositas nehézsége (MESTER-
HAzI, 2001). Ezek alapjan az olvasdsban szerepet jitszé készségekben, képessé-
gekben is elmaradésra, meglassult fejl6dési titemre szamitunk. Nincsenek azon-
ban szamottevé hazai kutatasi eredmények, empirikus bizonyitékok ezen a teriile-
ten.

Az olvasas kognitiv feltételeihez hasonlé fontossagt az olvasas affektiv feltétele,
az olvasasi motivacié. Kérdés, hogy a tanulasi akadalyozottsaggal egyttt jaré kor-
latok milyen mértékben befolyasoljak az olvasasi motivaltsagot. A tanulasban aka-
dalyozottak olvasasi motivaci6jarél csak hipotéziseket taldlunk a hazai szakiroda-
lomban (lasd példaul MESTERHAZI, 1998; IMRE 2007; ZSOLDOS, 2009).

Alig all rendelkezésre hazai empirikus adat a tanulasban akadalyozott és a ti-
pikusan fejl6dé gyermekek készségeinek, képességeinek, motivumainak fejlett-
ségbeli eltéréseirdl. Jollehet, az egyiittnevelés egyre erételjesebbé valasival az
ilyen kutatasok eredményei alapveté fontossigtiak lennének. Az elsé 6sszehasonli-
t6 kutatisunkat a DIFER-készségekhez kapcsoléddan tettik meg (JOzZSA és
FAZEKASNE FENYVESI, 2006a-b), majd ezt kovetSen a tanuldsi motivacié (JOZSA és
FAZEKASNE FENYVESI, 2007), a matematikai képességek (JOzsa, 2009), a beszéd-
hanghallds (FAZEKASNE FENYVESI ES JOzsA, 2009, 2012) és a rendszerezési képes-
ség (ZENTAI, FAZEKASNE FENYVESI és JOZSA, 2013) vizsgédlatara kertlt sor. Emellett
a szocidlis készségek terén indultak meg hasonl6é kutatasok (KASIK, LESZNYAK,
MATENE HOMOKI és TOTHNE ASZALAIL, 2011).

Tanulmanyunkban az olvasasi készség, a szovegértés, valamint az olvasasi mo-
tivaciéfejlddési folyamatat hasonlitjuk ossze tipikusan fejlédé és tanulasban akada-
lyozott tanul6knal. Keresztmetszeti kutatasunkban 3., 5. és 7. évfolyamos gyerme-
kek vettek részt, osszesen 1550 £6.
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Az olvasds értelmezése

Az olvasis jelentésége az utébbi évtizedekben nagymértékben megnétt. A kordb-
ban csak a tarsadalom bizonyos rétegei szimara relevans olvasastudas mara min-
denki szdmara elsédlegessé valt. Az olvasas mint az informaciészerzés, tudasszer-
zés és élményszerzés eszkoze az élet valamennyi teriiletén jelen van; fejlett olvasasi
képesség nélkiil az egyén az iskola vilagidban és a mindennapi életben egyarant
nehezebben boldogul (JOzsa, 2006; JOzsa és STEKLACS, 2009; NAGy, 2004;
SCHNOTZ ES MOLNAR, 2012).

A fejlett olvasasi képesség meghatarozasa szintén jelentés mértékben atalakult
az utdbbi évtizedekben, koszonhetéen a tarsadalmi folyamatoknak és az altaluk
életre hivott pedagogiai (lasd példaul Jozsa, 2006; NAGY, 2004), pszicholédgiai
(lasd példaul CsiPE, 2006), szociolégiai (1asd példaul NAGY, 2001) és nyelvészeti
(lasd példaul GOsy, 2008) kutatasoknak. A megkozelités, mely szerint az tud ol-
vasni, aki az elé tett szoveget kifejez6 médon, hangosan fel tudja olvasni, mara
egyértelmiien megkérddjelezédott, és helyét az olvasas funkcionalista szemléleti
modellje vette at (D. MOLNAR, MOLNAR és JOzsA, 2012). E megkozelités érvénye-
stil a hazai és nemzetkozi rendszerszintli olvasasvizsgilatokban is, amelyek az
olvasast eszkéztudasként értelmezik, és a kiilonbozé tipusi szévegek feldolgozasa
soran végzett miiveletek elsajatitasi szintjét vizsgaljdk. A PISA (Programme for
International Student Assessment) értelmezésében az olvasas olyan eszkoz, amely az
iskola viligidban és a mindennapokban segiti az egyént (KIRSCH, DEJONG,
LAFONTAINE, MCQUEEN, MEDELOVITS és MONSEUR, 2002).

Az olvasas jelentéstartomanya a 2009-es PISA-mérés tartalmi kereteiben to-
vabb béviilt, és a kordbban dominans kognitiv elemek mellett affektiv komponen-
sek is a részeként definialédtak. A 2009-es meghatirozasban igy az olvasas ,,irott
szovegek megértése, felhasznaldsa és az ezekre valo reflektalas, illetve a veliik valé
elkotelezett foglalkozds képessége (engagement) annak érdekében, hogy az egyén
elérje céljait, fejlessze tudasat és képességeit, és hatékonyan részt vegyen a min-
dennapi életben” (BALAZSI, OSTORICS, SZALAY és SZEPESI, 2010, 25, eredeti:
OECD, 2009, 23). Az elkotelezett foglalkozas e meghatarozasban az olvasas iranti
motivaciéra utal, és magaban foglalja az olvasds iranti érdeklédést, az annak tu-
lajdonitott értéket, valamint az ahhoz kapcsol6dé szokasokat is (OECD, 2009).

Az olvasds osszetevdi

A szovegértés és az olvasasi képesség a szakirodalomban szinonimaként szerepel
(D. MOLNAR, MOLNAR és JOzsA, 2012). Az olvasasi képességnek szamos definicidja
és megkozelitése 1étezik. Pedagégiai szempontb6l NAGY (2004) olvasasmodellje
tekinthet$ a leginkabb relevansnak. E modell az olvasasi képességet sajatos funk-
ciéval rendelkezé pszichikus rendszerként definidlja. Ennek értelmében az olvasa-
si képesség szamos Osszetevébdl all, melyek szervezédése hierarchikus. Az alsébb
szinteken talalhaté szamos olyan tényezd, amelyet az olvasas pszicholégiai megko-
zelitése (TOTH és CSEPE, 2008) kognitiv hattérképességnek tekint, a felsébb szin-



126 Jozsa Krisztian — Fazekasné Fenyvesi Margit — Szenczi Bedla — Szabé Akosné

teken pedig az olvasas egyes szintjei kapnak helyet a széfelismeréstél a szovegek
megértéséig. A modell legfelsébb szintjét alkoté szovegértéshez és -értelmezéshez
sziikséges az olvasaskészség (olvasastechnika) széolvasé készségének kiépiilése és
begyakorlédasa, a rutinszertien felismerhetd irott szavak készletének gyarapodasa
(vocabulary) és a vizualis felismerés sebességének novekedése (fluency). A széolvaséd
készség eldfeltétel-készségei a beszédhanghall6 és a bettiolvasé készség, a fejlett
szbolvasas pedig a mondatolvas6 készség kozvetlen feltétele (BLOMERT és CSEPE,
2012; NAGY, 2004).

Az olvasas kognitiv hattértényez6i koziil kiemelt szerepe van a vizudlis és
akusztikus észlelésnek (CESTNICK és JERGER, 2000; FAZEKASNE FENYVESI, 2006).
Emellett a figyelem, az emlékezet és a gondolkodas 6sszehangolt miikodésének a
minésége hatdrozza meg a széolvasé és mondatolvasé készséget, illetve a szoveg-
olvasast és -értést egészen a szovegfeldolgozas és -értelmezés képességéig (IMRE,
2007; JOzsA és STEKLACS, 2012; NAGY, 2004; PROBST, 2003). Az olvasasi képesség
szoros osszefiiggést mutat a beszédészlelés és megértés tertiletével, zavarai az olva-
sasi teljesitményre, az olvasas elsajatitds folyamatira is erételjesen kihatnak
(CSEPE, 2007; SCARBOROUGH, 1990).

Olvasasi motivacionak nevezziik azoknak a motivumoknak az osszességét,
amelyek az olvasis megkezdésére, folytatasara 6sztonoznek (JOzSA és JOzZsA, 2014,
megj. alatt). Az utébbi években tobb elmélet is sziiletett, melyek az olvasasi moti-
vumok rendszerezésére tesznek kisérletet. Az olvasasi motivacié kutatasi megkoze-
litése, vizsgalati médszere ugyanakkor meglehetdsen eltéré az egyes modellekben
(CONRADI, JANG és MCKENNA, megj. alatt). A kutatasok kozott talalunk olyanokat,
amelyek egydimenziés megkozelitést alkalmaznak, mig mas vizsgdlatok tobbdi-
menzidésak, azaz Osszetevékre, motivumokra bontjak az olvasasi motivaciot. Az
olvasasi motivumok kozott emlitik az elsajatitasi motivaciét, elsajatitasi 6romot,
énképet, érdeklédést, észlelt kontrollt, siker- és kudarcattribiciét, célokat, értéke-
ket (SzENCZI, 2010).

SCHIEFELE, SCHAFFNER, MOLLER és WIGFIELD (2012) az olvasas iranti motiva-
cid és a képességfejlettség kozotti kapcsolatra irdnyulé 1990 és 2011 kozotti kuta-
tasi eredmények attekintésekor kiemelték az olvasasi motivacié és a szovegértés
osszefiiggését. A szovegértés fejlettsége és az olvasasi motivacié kozott a kutatasok
aszimmetrikus kapcsolatot tartak fel, ahol a motivacié j6 elérejelzéje a képesség
fejlettségének, azonban a j6 olvas6k nem feltétleniil motivaltak az olvasasra
(GUTHRIE, HOA, WIGFIELD, TONKS, HUMENICK és LITTLES, 2006; VILJARANTA,
LERKKANEN, POIKKEUS, AUNOLA és NURMI, 2009).

A magyar tanuldk olvasdsa a nemzetkozi vizsgdlatok tiikrében

A nemzetkozi és a hazai nagymintas vizsgalatok ramutattak arra, hogy a magyar-
orszagi tanuldk olvasasi teljesitménye nem felel meg a 21. szazad 4ltal tdmasztott
kovetelményeknek (CSikos, 2006). A hazai tizenot éves tanulok szovegértés telje-
sitménye a 2000-es PISA-méréseken a részt vevs orszagok atlagatél elmaradt
(VARI, 2003). A helyzet a 2009-es mérés eredményei szerint valamelyest javult,
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tanul6ink teljesitménye ekkor mar nem kiilonbozott szignifikinsan az OECD-
atlagtol (BALAZSI, OSTORICS, SZALAY és SZEPESI, 2010). A 2012-es vizsgalaton elért
olvasasteljesitmény azonban ismét szignifikansan az OECD-atlag alatt van (OECD,
2013).

A nemzetko6zi vizsgilatok az olvasasteljesitmény mellett tobb esetben az azt be-
folyasol6 affektiv, ezen beliil pedig motivaciés jellemzdéket is vizsgaltak (KIRSCH és
mtsai, 2002). E vizsgalatok eredményei a magyar tanulék lemaradasarél szamol-
nak be, mig az olvasasteljesitmény tekintetében élen jar6 orszagok, példaul Finn-
orszag olvasdsi motivaci6 mutatéi a nemzetkozi atlagnal szignifikinsan jobbak.
A 2000-es PISA-vizsgalat szerint a magyar tizenot éves tanulék az OECD-orszagok
atlagahoz képest kevésbé érdeklddnek az olvasas irdnt, valamint kevésbé tartjak
hatékonynak sajat olvasasi képességiiket (ARTELT, BAUMERT, JULIUS-MCELVANY
és PESCHAR, 2003). Ugyanakkor a PISA 2009-es vizsgalatinak eredményei szerint
a magyar tanulék korében erds az osszefiiggés az olvasas szeretete és az olvasasi
képesség fejlettsége kozott, tehat az olvasas iranti pozitiv attittiddel rendelkezé
tanul6k jobb olvasék, mint kevésbé pozitiv attittiddel rendelkezé tarsaik (D. MOL-
NAR, MOLNAR és |OzsA, 2012).

A tanuldsban akaddlyozott tanuldk olvasdsa

A tanulasi akadélyozottsag fogalma a tanulasi képesség altalanos fejlédési zavarara
utal. ,A tanulasban akadalyozottak csoportjaba tartoznak azok a gyermekek, akik
az idegrendszer bioldgiai és/vagy genetikus okokra visszavezetheté gyengébb
funkcioképessége, illetve a kedvezétlen kornyezeti hatdsok folytan tarids, difogo
lanuldsi nehézségeket, tanuldsi képességzavart mutatnak™ (MESTERHAZI, 1998, 54). A
szerz6 szerint a gyermek személyes élettorténetének, élethelyzetének feltérképe-
zése és az aktudlis fejlédési allapot diagnosztikai eszk6zokkel megismerhetd oki
tényezSinek tudasa mellett az egyén nevelési sziikségleteinek megallapitasa és az
ennek megfelel6 nevelés egyiittesen eredményezheti a tanulasban akadalyozott
gyermek minél kedvezébb fejlédését. Tanulmanyunkban az oki eltéréseket a de-
finiciéban nem kategorizaljuk, a hasonlé tiinetekre f6kuszalva egységesen a tanu-
lasban (tanulasi) akadalyozottsag fogalmat hasznaljuk.

Az olvasastanulds megkezdésének kritikus eléfeltétele a beszédhanghallas fej-
lettsége, ami a tanuldasban akadilyozott gyermekek esetében is 6sszefiigg az olva-
sasi készség €s az olvasasi képesség fejlettségével. A beszédhanghallas teriletén a
tanuldsban akadélyozott gyermekek atlagosan 4-6 évnyi fejlédésbeli elmaradas-
ban vannak (FAZEKASNE FENYVESI ES JOZSA, 2012).

A tanulasban akadalyozott tanulék esetében a komplex kognitiv rendszer las-
subb fejlédése, sériilése, személyiségiik aktivizalasi problémai, transzferaldsi ne-
hézségeik miatt nehezebb az olvasis képességének elsajatitasa (BUTTNER és LANG-
FELDT, 2003; MESTERHAZI, 1998; PERLETH, 2003). A betiitanitis és a betti/hang-

' A tanuldsban akaddlyozottsdg definiciéja sok viltozdson ment keresztiil, maig vitatott fogalom.
A koznevelési torvény a ,nehézség” és a ,zavar” jelenségek kozott kiilonbséget tesz. Jelen tanulmany-
nak azonban nem célja a definicids vitak ismertetése.
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szintézis szakasza hosszabb idét vesz igénybe, mint a tipikusan fejl6dé tanuléknal.
A tanul6k nehezen analizdlnak, tovabba az 6sszeolvasas megértése is nehézségek-
be tutkozik (ADAMIKNE JASzO, 1996; IMRE, 2007; PROBST, 2003). A félreolvasott
vagy az értelmetlenné torzitott szavakat lényegesen kevesebbszer javitjak (PROBST,
2003). A szétagokat, szavakat rosszabbul olvassdk el, tobbet hibaznak, mint a jé
olvasok (LORIK, 2006). A felsorolt elemi hibdk kompenzalasa miatt az eltéré tan-
tervl iskoldkban a betiitanulds és az ehhez kapcsol6d6 osszeolvasds és megértés
hirom tanévig tart. Az els6 évben tanuljak az egyjegyi kisbetiiket és a hasonlé
alaka nagybettiket. A masodik évben a kétjegyu betiik, valamint a nagybetik ta-
nulasaval folytatédik az olvasastanulds. A harmadik évben keriil sorra a ritkan
hasznalt betiik kore.

A szovegértés egyik pillére a székincs. A tanulasban akadalyozott gyermekek
szokincse gyér, ami visszavezethetd a korlatozott nyelvi kédu kornyezetiikre
(BERNSTEIN, 1965; LANYINE ENGELMAYER, 1996) és sajat sz6tanulasi nehézségeik-
re is. Specidlis nyelvi elmaradasuk jellemzdje a lassan gyarapodd, mindig az atlag
alatt maradé, zommel konkrét fogalomtartalmu szokészlet (Kas, 2009). Mondat-
és szovegértési nehézségeik tovabbi oka, hogy nem sikeres az anyanyelv gramma-
tikai és szintaktikai struktdrdjanak elsajatitasa (IMRE, 2007). Mivel a tartalom
megértése logikai Osszefiiggések atlatasat is feltételezi (BRUNER, 1990; FUSSENT-
LICH, 2003; IMRE, 2007), a tanulasban akadalyozott személyek szimdra az olvasot-
tak megértése is nehezebb.

A nemzetkozi és hazai rendszerszint(i olvasidsmérések, mint amilyen példaul a
PISA-vizsgalat vagy az Orszagos Kompetenciamérés, a tanuldasban akadalyozott
tanul6k szovegértésének fejlettségérél nem gytjtenek adatot. Ennek kovetkezté-
ben a tanuldsban akadalyozott tanulék fejlettségérél nem allnak rendelkezésre
nagymintds vizsgalatokra épiilé adatok. A gyakorlati tapasztalatok szerint olvasasi
nehézségeik egy része hasonlé az olvasas tanuldsi zavaraval kiizdS diszlexids és a
gyengén olvasé tanuldk hibatipusaihoz (TORDA, 2006).

A tanulasban akadalyozott tanulék olvasasfejlédésével kapcsolatos nemzetkozi
kutatasok kozéppontjaban f6ként a hatékony fejlesztés egyes aspektusai allnak. Az
olvasastechnika elsajatittatasan tal (példaul JOSEPH és MCCACHRAN, 2003; JOSEPH
és SEERY, 2004) tjabban a szovegértés fejlesztése, ezen beliil a hatékony olvasasi
stratégiak tanitdsa (példaul VAN DEN BOS, NAKKEN, NICOLAY és VAN HOUTEN,
2007; ALFASSI, WEISS és LirsHITZ, 2009) kap hangsilyt. Utébbi gyakorlataban a
PALINCSAR és BROWN (1984) dltal kidolgozott reciprok tanitis médszere kap ki-
emelt figyelmet (LUNDBERG és REICHENBERG, 2013).

Nem ismeriink olyan korabbi hazai vagy nemzetko6zi kutatast, amely tanulds-
ban akadélyozott tanuldk olvasasi motivacidjat vizsgalta volna. Empirikus adatok
hijan csupan hipotézisek, elméleti megfontolasok allnak rendelkezésre a hazai,
tanuldsban akadalyozott gyermekek olvasasi motivaciéjarél. Az olvasds tanuldsa-
nak nehézségei alapjan feltételezhets, hogy az olvasast kiséré késztetés alacso-
nyabb szintd és nehezen alakithaté (MESTERHAZI, 1998, 2001). Emellett a kornye-
zeti hatasok kovetkezményeivel is szamolnunk kell (GAAL, 2000). A koérnyezeti
veszélyeztetettség miatt tanulasukban akadalyozott gyermekek, fiatalok egy részé-
nek a csaladjaban feltételezheten nem érték az olvasas, és annak targyi feltételei
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sem biztositottak. A tanulasban akadalyozott gyermekek tobbségénél az olvasasi
motivacié erésitésében tobbnyire csak az iskolara szamithatunk, mert az olvasas
értékét féleg az iskola képviseli. Altalanossigban véve is elmondhat6, hogy az
iskolai kornyezet jelzései fontos szerepet toltenek be az enyhén értelmi fogyatékos
tanulok® tanuldsi motivaltsagdban. SWITZKY (2001) szerint e tanul6kra nagyfoka
kifelé iranyultsag jellemzd: aktiv problémamegoldé stratégiak hasznilata helyett
inkabb hagyatkoznak a helyzet altal kinalt segité elemekre, masok viselkedésének
utanzasara vagy direkt segitségkérésre. Esetiikben a szocidlis fiiggdség is jellem-
z6bb (JOZSA és FAZEKASNE FENYVESI, 2007; LEPOLA, 2000). Az eréfeszitést altaldban
nem tartjik a sikerhez vezet6 1t kulcsfontossagi tényezéjének (SWITZKY, 2001).

KUTATASI KERDESEK

Kutatasunk célja az olvasas dsszehasonlité elemezése tipikusan fejl6dé és tanulas-
ban akadalyozott gyermekek esetében. Az alabbi kutatasi kérdések megvalaszola-
sara teszlink kisérletet:

1. Hogyan fejlédik a tipikusan fejl6d6 és a tanulasban akadalyozott gyermekek
sz6olvasasi készsége, valamint szovegértése 3. és 7. évfolyam kozott? Milyen
mértéki eltérések vannak a két minta olvasasi teljesitményében?

2. Hogyan viltozik a tipikusan fejlédé és a tanulasban akadalyozott gyermekek
olvasasi motivacidja 3. és 7. éviolyam kozott? Milyen mértéki eltérések van-
nak a két minta kozott e tekintetben?

3. Milyen erds 6sszefiiggés van az olvasas harom vizsgalt komponense k6zott?

4. Van-e kiilonbség a gy6égypedagdgiai intézményben és az integraltan oktatott
tanuldsban akadalyozott gyermekek olvasasa kozott?

5. Milyen erés osszefiiggésben allnak az olvasas komponensei a sziil6k iskolai
végezettségével és a tanuldi intelligenciaval?

MODSZEREK
Minta

Vizsgalatunkban tanulasban akadalyozott és tipikusan fejlédé gyermekek vettek
részt. Mindkét minta esetében harom évfolyamon végeztiink adatfelvételt: 3., 5.
és 7. osztilyos tanulok korében. A tipikusan fejl6dé gyermekek mintdjaba csak
olyan tanuldk keriiltek, akiknél semmilyen lényegi fejlédési eltérést nem jeleztek
a pedagégusok. Az ily médon osszedllitott mintdban 6sszesen 1550 didk adatait
elemeztiik, évfolyamonkénti megoszlasukat az 1. tdbldzat kozli. A harmadikos,
tanuldsban akadilyozott gyermekek koztl 70 tanul integralé altalanos iskoldban,

2 Az enyhén értelmi fogyatékos tanulék (BNO kod F70) a tanulisban akadalyozott népesség legna-
gyobb csoportja, hozzavetdlegesen 80%-a.
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1. tabldzat. A minta Osszetétele

3, - f05% yam 7. Egyiut
Tipikusan fejl6dé 298 323 319 940
Tanulasban akadalyozott 236 148 226 610
Egyiitt 534 471 545 1550

166 pedig gyogypedagdgiai intézménybe jar. Az 5. és a 7. évfolyamos tanuldk
korében mintankban nem volt annyi integraltan oktatott tanuld, hogy 6ket statisz-
tikailag elemezni lehessen, ezért ezen a két évfolyamon csak az eltéré tantervi
altalanos iskoldban (EAI-ban) oktatott tanulékat elemezziik.

Az adatfelvétel soran a véletlen mintavétel médszerét alkalmaztuk. Legkisebb
részmintank 148 {6s. Ez alapjan agy gondoljuk, hogy a sziil6k iskolai végzettségé-
nek a megoszlasa (2. tdbldzat) j6 kozelitéssel mutatja az orszagos megoszlast. Ezt a
feltételezéstinket erdsiti meg az a tény is, hogy a 3., 5. és 7. évfolyamra jaré gyer-
mekek sziileinek iskolai végzettsége kozott nincs szignifikans kiilonbség sem a
tipikusan fejl6dé, sem a tanulasban akadélyozott gyermekek esetében.

A szul6k iskolai végzettségében viszont a két minta (tanulasban akadalyozott,
tipikusan fejléds) kozott jelentds kiillonbség mutatkozik. A tanulasban akadalyo-
zott gyermekeket nevels anyak 16%-a, az apak 11%-a maga is legfeljebb gyégype-
dagdgiai iskolai végzettséggel rendelkezik, a tipikusan fejl6dé gyermekeket neve-
16 anyaknal 1,4%, az apdknal 0,2% ez az arany. Erettségivel vagy magasabb iskolai
végzettséggel a tipikusan fejl6dé gyermekeket nevels anyak 47%-a, az apak 39%-a

2. ldbldzat. A tanulok megoszlasa sziileik iskolai végzettsége szerint (%)

Anya Apa

Iskolai végzettsé .. L. Tanuldsban N L. Tanul4sban

i i Tobbségi akadalyozott Tobbségi akadalyozott
Nem jart iskolaba 1,4 0,2
EAI—bajért, nem fejezte be 0,1 5,8 4,1
EAI-t befejezte 1,3 8,9 0,2 6,7
Tobbségi altalanos iskoldba jart, . .
nem fejgezte be ! 1.0 13,9 0.6 12,2
Tobbségi alt. iskolat befejezte 26,3 42,1 19,2 41,5
Szakmunkdsképzé 23,6 15,5 41,5 25,2
Erettségi 23,6 8,5 18,4 7.3
Féiskola 10,8 3,4 5,7 1,4
Egyetem 13,2 0,6 14,4 1,4
Egyiitt 100 100 100 100

Megjegyzés:  EAI=Eltéré Tantervii Altalinos Iskola az enyhén értelmi fogyatékos tanulok szamara

A nem gyégypedagdgiai (,normal”) dltalanos iskolat a tablazatban tobbségi altaldnos iskoldnak nevezziik.
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rendelkezik. Ezzel szemben a tanuldsban akadalyozott gyermekeket nevel$ anyak-
nal 12%, az apaknal 10% ez az arany. A két minta sziileinek iskolazottsiga kozott
szignifikins a kalonbség (Mann-Whitney-préba: anya iskolazottsiga z=17,01;
$<0,001; apa iskolazottsaga z=16,10; p<0,001).

Méréeszkozok

A tipikusan fejl6dé és a tanulasban akadalyozott gyermekek mindenben egyezd
teszteket és kérdoivet toltottek ki. Azonosak voltak a mérés korilményei és a meg-
oldashoz rendelkezésre all6 idé.

Az szbolvasasi készség fejlettségének méréséhez NAGY (2006) tipikusan fejlédé
gyermekek vizsgalatara kidolgozott tesztjét adaptaltuk. A teszt harom szubtesztb6l
all (képes szdolvasas, szinonimaolvasis, széjelentés-olvasas). Mindharom szubteszt
kitoltésére 15-15 perc allt rendelkezésre a tanuléknak. NAGY eredeti tesztjén any-
nyit médositottunk, hogy betettiink a szubtesztek elejére egy-egy konnyitett fel-
adatot, mely azt a célt szolgilta, hogy a tanulasban akadalyozott gyermekek sza-
mara is konnyen érthets legyen, mi a teendd a teszt kitoltése soran. A terjedelmi
korlatok miatt a szubteszteket nem elemezziik, csak a teljes széolvasisi tesztet
egyben, ami 6sszesen 94 itembdl all. A teszt Cronbach-alfa reliabilitasa kifejezetten
magas, a tanuldsban akadalyozott gyermekeknél 0,96, a tipikusan fejl6dé gyer-
mekek esetében 0,98 (3. tdbldzat).

A szovegértés mérésére sajat fejlesztési tesztet hasznaltunk, amely harom kii-
16nb6z6 szovegtipust tartalmazott: egy folyamatos (22 item) és két nem folyamatos
(16 és 9 item) szoveget. A folyamatos szoveg egy elefantrél sz6l6, ismeretterjesztd
leiras volt, 140 sz6bdl allt. A 16 itemes nem folyamatos teszten egy szinhazi plakat
szerepelt, mely egy zenés mesejaték idSpontjat, szerepldit ismertette, 87 széval.
A masik nem folyamatos széveg két termék (egy joghurt és egy keksz) cimkéjének
termékismertet§jét tartalmazta. A keksz leirasat 60, a joghurtét 39 sz6 adta meg.
Ez utébbi két szubteszt azt vizsgélta, hogy mennyire értenek meg olyan szévege-
ket a tanul6k, amelyekkel valés élethelyzetekben is taldlkozhatnak. A teszt Osszeal-
litasa sordn a korabbi szovegértést méré tesztiink szerkezetét kovettitk (MOLNAR
és JOzsA, 2006). Az itemeket a PIRLS nemzetkozi szovegértés-vizsgalat ajanlasai
alapjan dolgoztuk ki (MULLIS, KENNEDY, MARTIN és SAINSBURY, 2006). A szoveg-
értési teszteket kiprébalas el6tt két olvasaskutatd, két gyégypedagogus, két tanitd
és két magyar szakos tandr is véleményezte. Vizsgilatunk el6tt a szovegértési
teszttel prébamérést végeztiink egy eltéré és egy ,normal” tantervii osztalyban.
A kiprobalds eredményei alapjan a teszt mérésre alkalmasnak bizonyult mindkét
mintidban, a Cronbach-alfa reliablitas 0,93 volt a prébamérésben. A tipikusan fej-
16dé tanuldk osztalyaban ennek a szovegértési tesztnek €s a kordbbi szovegértési
tesztiinknek (MOLNAR és JOzsA, 2006) a korrelacidja erds, 0,83.

Mindhidrom szovegértési szubteszt megoldasara 20-20 percet kaptak a tanul6k,
kilonboz6 tandérikon valaszoltdk meg a harom szoveghez kapcsol6d6 kérdéseket.
Mindkét minta mindharom szévegnek a Cronbach-alfa reliabilitisa kiilon-kiilon is
magas, 0,88 és 0,91 kozott van. Tanulmanyunk terjedelmi korlatai miatt a kilon-
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bo6z6 szovegtipusokon nyujtott teljesitményeket kiillon nem vizsgaljuk, egyben ke-
zeljuk a hidrom szoveget. Az ily médon Osszesen 47 itembdl 4ll6 teszten nydjtott
teljesitményt tekintjik a tanulék szovegértésének. A méréeszkoz Cronbach-alfa
reliabilitdsa a tanuldasban akadalyozott mintan 0,95, a tobbségi gyermekek eseté-
ben 0,93. Mindkét teszten (olvasasi készség, szovegértés) nyujtott tanuléi teljesit-
ményt az elérheté maximadlis pontszim szdzalékaban fejeztiik ki, amit szazalék-
pontnak (%p) neveziink. Ezeket a %p-értékeket adjuk meg tanulmanyunk empi-
rikus részében.

Az olvasds iranti motivaltsdg vizsgalatara kérdéivet alkalmaztunk. Tanulasi
motivaciét vizsgalé kordbbi kutatdsunkboél (JOzSA és FAZEKASNE FENYVESI, 2007)
tudjuk, hogy a haromfoka Likert-allitisokat megértik a tanulasban akadalyozott
gyermekek, az ilyen tipusa kérdéivek esetiikben is megbizhatéan alkalmazhatok.
Az olvasasi motivaciot vizsgal6 allitasokat FALUS és KIMMEL (2003) munkajabél
vettiik. Tizenot Likert-allitast kaptak a tanulék, melyeket haromfoku skalan kel-
lett értékelniiik. A skdla Cronbach-alfa reliabilitisa megfeleld, lasd 3. tdbldzat. A 15
allitasra adott értékeket atlagoltuk, majd 0-100 skalara szamoltuk at, azaz szaza-
lékpontban (%p) fejeztiik ki. Az igy kapott szimértéket tekintjiik a tanulék olvasa-
si motivaciéjanak.

3. tdbldzat. A mérdéeszkozok itemszama és Cronbach-alfa reliabilitiasa

Reliabilitas
Olvaszi?— ) Itemszim Tanulasban Tip.ikusan Egyiitt
méréeszkozok akadalyozott tejléds
n 610 940 1550
Szo6olvasas 94 0,96 0,98 0,98
Szovegértés 47 0,95 0,93 0,96
Motivacié 15 0,73 0,85 0,8

Minden tanuléval felvettiik a RAVEN-féle 1Q-tesztet. A teszt Osszesen 3x12 felada-
tot tartalmazott (A, AB és B sorozat). Az A sorozat elsé iteme a feladat megoldasat
szolgalja, a pedagégus és a tanulék kozos munkdjaval, igy ezt az itemet az Ossz-
pontszamnal nem vettiik figyelembe, ezaltal 6sszesen 35 nyerspontot lehetett
szerezni. A kitoltésre osztilytermi keretek kozott keriilt sor, legfeljebb 40 perc allt
a tanul6k rendelkezésére. A RAVEN-teszt Cronbach-alfa reliabilitdsa a tipikusan
fejl6dé tanuldkbol allé6 mintan 0,89, a tanuldsban akadalyozottak esetében 0,87,
egyltt a teljes mintan pedig 0,93. A RAVEN-teszten szerzett nyerspontok atlagat és
szorasat tartalmazza részmintanként a 4. tdbldzat.

A fentiek mellett minden tanulérél egy részletes hattérkérdéivet toltott ki az
osztalyfénoke, ebbdl ismerjik a gyermek csaladi életkorilményeit. A hattérkérdés-
ivbél nyert informdaciok alapjan zartuk ki a tipikusan fejlédéknek nevezett min-
tankbol azokat a tanuldkat, akik valamilyen szempontbdl gyégypedagégiai meg-
segitésre szorultak.
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4. tablazat. A RAVEN-teszten szerzett nyerspontok dtlaga és szérasa

Evfolyam
Minta 3. 5. 7.
atlag szOras atlag szOras atlag szOras
Tipikusan fejl6dé 28,86 5,56 29,25 5,43 30,54 5,31
Tanulasban akadalyozott 17,10 5,27 18,54 5,82 21,40 6,34

Mérbeszkozeink reliabilitasértékei alapjan megallapithatjuk, hogy azok a tanulas-
ban akadalyozott és a tobbségi tanuldk vizsgilatara egyarant alkalmasak. Alkalma-
zasukkal 6sszehasonlithaté a két populacié olvasasi teljesitménye és motivacidja.

EREDMENYEK
Az olvasds osszetevdinek életkori vdliozdsa

Elemzéseink els6 lépéseként dsszehasonlitjuk a tanulasban akadélyozott és a tipi-
kusan fejl6dé tanulék szbolvasasi készségének, szovegértésének és olvasasi motiva-
cidjanak a valtozasat 3. és 7. éviolyam kozott. A fejlédési gorbéket az 1-3. dbra ad-
ja meg, a kétszempontos varianciaanalizis statisztikai mutatdit pedig az 5. tdbldzat.

A tipikusan fejl6dé gyermekek széolvasasi készségének édtlagos fejlettsége har-
madikban 82 szazalékpont (%p), 6todikben 84%p, hetedikben 85%p, ezek a kii-
l6nbségek nem szignifikdnsak (ANOVA, F=2,06, p=0,13; 1. dbra). Annak ellenére
nem tapasztalunk fejlédést, hogy 82-85%p koriili teljesitmény esetén még nem
beszélhetiink plafoneffektusrél. Latvanyos fejlédést a tanulasban akadalyozott
gyermekek esetében sem latunk: atlagos fejlettségiik harmadikban 64%p, 6todik-
ben 66%p, hetedikben 72%p. Ennek a mintanak a fejlédése a 3. és 5. éviolyam

szdzalékpont
100
85
82 84
80
o
. o 72
60 + 64 66
40
—O— Tipikusan fejlédé
O— Tanulasban akadalyozott
20 } ;
3. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam

1. dbra. A sz6olvasas fejlédése
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kozott nem, de az 5. és 7. kozott szignifikdns (ANOVA, F=118,18; p<0,001).
A hetedikes tanuldasban akadilyozott gyermekek széolvasasi készsége 10%p-tal
marad el a harmadikos tipikusan fejl6dé tanulékétél. Ez alapjan azt mondhatjuk,
hogy a fejlddésbeli megkésettségiik legalabb négy év, de ennél szimottevéen tobb
is lehet.

A kétszempontos varianciaanalizis szerint az évfolyamok kozotti kiilonbség, va-
lamint a tipikusan fejl6dé és tanuldsban akadalyozott gyermekek kozotti kiilonb-
ség is szignifikdns. Az interakcié ugyanakkor nem szignifikans, ami azt jelzi, hogy
a két vizsgalt valtozé hatasa fiiggetlen egymastél, a két minta széolvasasi készsé-
gének fejlédése egyforman lassa titemd (5. tdbldzat).

5. tdbldzat. Kétszempontos varianciaanalizisek az olvasas komponenseire
mint figgd valtozékra

Olvasis ANOVA, Hatidsok
Féhatasok, interakcié F P n?
évfolyam 8,76 0,001 0,01
Szoolvasas minta 252,87 0,001 0,14
interakcié 2,11 0,122 0,00
évfolyam 167,55 0,001 0,18
Szovegértés minta 809,83 0,001 0,34
interakcio 31,02 0,001 0,04
évfolyam 38,25 0,001 0,05
Motivacio minta 22,48 0,001 0,02
interakcié 9,73 0,001 0,02

Megjegyzés: A varianciaanalizis fiiggetlen valtozéi: évfolyam (3., 5., 7.), minta (tanuldsban akadalyozott,
tipikusan fejlédo)

A tanuldk szovegértése mindkét mintaban jelentdsen fejlédik 3-5. és 5-7. évfo-
lyam kozott egyarant (2. dbra). A tanuldsban akadalyozott gyermekek teljesitmé-
nye 34%p-rol hetedikre 65%p-ra, mig a tobbségi tanuléké 71%p-rél 83%p-ra né.
E jelentss fejlédés ellenére sem éri el a hetedikes tanuldsban akadalyozott gyer-
mekek szovegértésének fejlettsége a tipikusan fejlédé harmadikos tanul6k szint-
jét. Ez azt jelenti, hogy a tanulasban akadalyozott tanuldk szovegértésének fejls-
désbeli megkésettsége tobb mint négy év.

A tanulasban akadélyozott gyermekek szovegértésének fejlédésbeli elmaradasa
a tipikusan fejl6dé gyermekekéhez képest 3. osztilyban 37%p, 6todik osztalyban
30%p, hetedikben pedig mar csak 18%p. A kétszempontos varianciaanalizis sze-
rint a tanulék kozott a szovegértésben tapasztalt kiilonbségekbdl 18%-ot magyaraz
meg az iskolai évfolyam, 34%-ot a tanuldsi akadalyozottsig, az interakcié pedig
4%-ot (5. tabldzat). Ez az interakcié azt jelzi, hogy a tanulasban akadalyozott gyer-
mekek szovegértésének fejlédése a vizsgilt idészakban szignifikinsan gyorsabb,
mint a tobbségi tanul6oké.
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A tipikusan fejlédd tanuldk olvasasi motivaciéja harmadikban 73%p, 6todikben
66%p, hetedikben 58%p (3. dbra). A cs6kkenés a 3-5. és az 5-7. évfolyam kozott is
szignifikans. Ezzel szemben a tanulasban akadilyozott gyermekek olvasasi motiva-
cidja nem valtozik szignifikians mértékben 3. és 5. évfolyam kozott, a csokkenés
azonban az 6 esetiikben is szignifikdns az 5-7. évfolyam kozott. A négy év alatt be-
kovetkezs csokkenés a tipikusan fejl6dé gyermekeknél 15%p, a tanuldsban akada-
lyozottakndl azonban ennek csak a harmada, 5%p. A kétszempontos varianciaana-
lizis interakciéja szignifikans, ami igazolja, hogy a csokkenés mértéke fiigg attol,
hogy tanulasban akadalyozott-e a gyermek. Harmadik osztalyban a tipikusan fej-
16d6 gyermekeknek szignifikansan erdsebb az olvasasi motivaci6ja. Az életkor els-
rehaladtaval bekovetkez6 nagyobb mértékd csokkenésnek azonban az a kovet-
kezménye, hogy hetedik osztilyban mar nincs szignifikans kiilonbség a tipikusan
fejl6dé és a tanulasban akadalyozott gyermekek olvasasi motivaci6ja kozott.
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Az integrdcid hatdsa

Mintdkban a 236 harmadikos tanuldsban akadalyozott gyermek egyharmada in-
tegraltan tanul. A gyégypedagoégiai intézményben és az integraltan oktatott tanu-
16k Osszehasonlitasa alapjan lehetéségiink van empirikusan megalapozott kovet-
keztetések megfogalmazisara az integraci6 lehetséges hatdsarél az olvasas fejlédé-
sére.

Nem talaltunk szignifikdns kiilonbséget az integraltan és a gyégypedagdgiai
intézményben oktatott tanulasban akadilyozott gyermekek RAVEN-teszttel mért
1Q-értékében (1=0,835, p=0,404). Ugyancsak azonosnak mutatkozik a sziil6k
iskolazottsaga a két részminta esetében (Mann—Whitney-proéba a sziil6k iskolazott-
sagara: anya z=1,36, p=0,25; apa z=1,75, p=0,08).

Az 6. tdbldzatban hirom harmadikos részminta fejlettségi mutatéit adtuk meg:
gyogypedagogiai intézményben oktatott, integraltan oktatott és tipikusan fejlédé
tanul6k. Az széolvasasi készség atlagos fejlettsége a harom részmintdban rendre
60%p, 76%p, 82%p, a szovegértésé pedig 26%p, 52%p, 71%p. Egyszempontos
varianciaanalizis szerint minden kiilénbség szignifikans. Emellett az is megallapit-
hat6, hogy az integraltan oktatott gyermekek szévegértésének fejlettsége mindkét
esetben kozelebb van a tipikusan fejlédé gyermekekéhez, mint a gyégypedagogiai
intézményekben tanulékéhoz. Az integraltan és gyégypedagogiai intézményben
oktatott gyermekek olvasasi motivaltsiga kozott nincs szignifikans kiilonbség,
ugyanakkor mindkét részminta motivaltsiga szignifikdnsan elmarad a tipikusan
fejlédé gyermekekétdl.

6. tdbldzat. Integraltan és gyégypedagdgiai iskolaban (EAI) oktatott harmadikos tanulék
fejlettségi mutatoi

3. évfolyam ANOVA
‘ Tipikusan _—
. EAI Integralt > 12 1 Szignif.
1 fejléd F «
Olvasds 90 ®) kalonbségek

Atlag | Széras | Atag | Széras | Atlag | Széras

Szo6olvasas 60 20 76 15 82 18 74,95 (0,01) S<I<T

Szovegértés 26 21 52 20 71 20 260,76 (0,01)] S<I<T

Motivaci6 62 17 64 17 73 17 21,66 (0,01) S, I<T

Megjegyzés: ANOVA Post Hoc Dunnett’s T3, p<0,05

A szoolvasds, a szovegértés és az olvasdsi motivdcio Osszefiiggése

A sz6olvasis és a szovegértés fejlettsége kozott a tipikusan fejléds és a tanuldsban
akadalyozott gyermekek esetében azonos erdsségii korrelaciékat talaltunk (7. tdb-
ldzat). A korrelaciok a harmadikos tanulékndl kifejezetten erdsek, 0,7 koriliek.
A hetedikes tanuldk esetében a két komponens kozotti korrelacié szignifikinsan
alacsonyabb, mint a harmadikosoknal, de esetiikben is k6zepes erésségii; a korre-
laciék medianja 0,53.
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7. ldbldzat. A szbolvasas, a szovegértés és olvasasi motivacié korrelacioi

3. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam

Korrelaciok - - .
TA TF | Egyiitt | TA TF | Egyiitt | TA TE | Egyiitt

OK-SZ 0,66° | 0,67 | 0,72 | 0,46 | 0,67 | 0,68" | 0,53 | 0,45" | 0,55

OK-OM 0,05 0,12 0,19" | 0,16" | 0,22 | 0,22° | 0,00 0,12 0,08

SZ-OM 0,11 0,14 0,28" | 0,21" | 0,19° | 0,21" | 0,20 | 0,17° | 0,15

Megjegyzés: OK=sz6olvasasi készség, SZ=szovegértés, OM=olvasasi motivicid, TA=tanuldsban akada-
lyozott, TF=tipikusan fejl6dd; Pearson korrelaciok, *[7 <0,01

Mind a tipikusan fejlédé, mind a tanulasban akadalyozott 6todikes tanuléknal az
olvasasi motivaci6 szignifikdnsan gyenge kapcsolatban all a széolvasasi készséggel.
Ugyancsak mindkét populaciéra igaz, hogy sem a harmadikosoknél, sem a hete-
dikeseknél nem talaltunk kapcsolatot a két valtozé kozott.

Az olvasasi motivaci6 és a szovegértés kozott szignifikansan gyenge kapcsolat
all fenn mindkét minta esetében. A tanuldsban akadalyozott gyermekeknél a kor-
relaciés egytitthatéok medidnja 0,20, a tipikusan fejl6dé tanul6knal pedig 0,17.

Az olvasas oOsszefiiggése az intelligencidual és a sziilok
iskoldzottsagaval

Tanulmanyunkban az olvasas vizsgalt valtozéit feltételezhetéen befolyasolé ténye-
z6k kozil kettének a hatasat vizsgiljuk meg empirikusan. Elemezziik a RAVEN-
féle 1Q-nak, valamint az anya iskolazottsiganak az Osszefiiggését a szbolvasasi
készséggel, a szovegértéssel és az olvasasi motivaciéval. A korrelaciékat évfolyam-
ok szerinti bontasban mindkét részminta, valamint a teljes minta esetében is meg-
adja a 8. tdblazat.

8. tablazat. Az olvasasi készség, szovegértés és olvasasi motivacié korreldcidja
a RAVEN-féle I1Q-val és az anya iskolai végzettségével

Olvasis Tanuldsban akadalyozott| Tipikusan fejlédé Egyitt
1Q Anya isk. 1Q Anya isk. 1Q Anya isk.

Széolvasas 0,17 0,35 0,51 0,40 0,54 0,45
3. Szovegértés 0,26 0,35 0,55 0,44 0,69 0,50°
|| 8| Motivacié -0,17 - 0,05 0,12 0,26" 0,22" 0,18
& | Szoolvasas 0,15 0,05 0,41° 0,31° 0,50 0,40°
5. | 2 [ Szovegértés 0,34 0,00 0,46 0,13 0,66 0,36
|| T [ Motivécié 0,02 - 0,04 0,15 0,11 0,15 0,13
"0 | Szbolvasas 0,27 -0,03 0,57 0,37 0,55 0,36
7. Szovegértés 0,32° -0,04 0,48° 0,19° 0,57 0,33
Motivicié 0,04 0,08 0,08 0,19° 0,06 0,14

Megjegyzés: Pearson-korrelaciok, p<0,01.
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Az 1Q) mindkét minta esetében szignifikinsan korreldl mind a széolvasasi kész-
séggel, mind a szovegértéssel. A tanulasban akadalyozott gyermekek esetében az
osszefiiggés gyenge. A tipikus fejlédésti gyermekek esetében a korrelacié kézepes
erdsségi. A szovegértés esetében hasonlé képet latunk: a tanulasban akadalyozott
tanul6knal szignifikans, de gyenge, a tipikusan fejl6d6knél kozepes a korrelacié.
Ha a tipikusan fejlédé és a tanulasban akaddlyozott tanulékat egy mintanak tekint-
juk, a korrelaciok erdsebbek. Ez esetben az 1Q) korreldcidja a szbolvasasi készség-
gel 0,54, a szovegértéssel pedig 0,66. Az erésebb korreldcioknak nyilvanvaléan az
az oka, hogy heterogénebb a tanuléi sszetétel, ha egytitt elemezziik a két mintat.

A tanulasban akadalyozott gyermekek esetében sem a szbolvasasi készség, sem
a szovegértés nem fiigg Ossze az anya iskolazottsigaval. Ezzel szemben a tipikusan
fejlédé tanuléknal szignifikdns korrelaciékat kaptunk. Esetiikben az anya iskola-
zottsagaval a szdolvasdsi készség korrelacidinak medidnja 0,37, a szovegértésé
pedig 0,31.

Az olvasasi motivaci6é sem a tipikusan fejl6d6, sem a tanulasban akadalyozott
gyermekek esetében nem fiigg 6ssze az 1Q-val. A tanuldasban akadalyozott dia-
koknal az anya iskolazottsdgaval sincs kapcsolatban a motivacié, ezzel szemben a
tipikusan fejl6d6 gyermekeknél szignifikinsan gyenge korrelacié all fenn, esetiik-
ben az olvasasi motivaci6é és az anya iskolazottsiga kozotti korrelaciok medianja
0,19.

DISZKUSSZIO ES KOVETKEZTETESEK

Tanulmanyunkban tanuldsban akadalyozott és tipikusan fejlédé gyermekek olva-
sasanak fejlédését hasonlitottuk 6ssze. Elemeztiik a sz6olvas6 készségiiket, szoveg-
értéstiket, valamint olvasasi motivaci6jukat. Keresztmetszeti kutatasunk mintéjat
610 tanulasban akadalyozott és 940 tipikusan fejlédé tanulé alkotta, mérésiikre
3., 5. és 7. évfolyamon kerilt sor. Munkdnk az elsé nagymintas hazai vizsgélat,
amely a tanuldsban akadalyozott gyermekek olvasasanak kutatdsara vallalkozott.

A szbolvasé készség esetében a tobbségi gyermekeknél 3-7. évfolyam kozott
mar nincs lényeges fejlédés. Ugy tinik, hogy e készségnek a fejlédése a korabbi
évfolyamokon megtortént, és a tanulék fejlettsége 85%p szint koriil megreked. Ez
az eredményiink 6sszhangban van NAGY (2006) orszigos reprezentativ mintan
végzett vizsgalataval. A tanulasban akadalyozott gyermekek esetében is csak kis-
mértéki a fejlédés. Széolvasé készségiik fejlédésbeli elmaradasa jelentds, adataink
szerint legalabb négyévnyi. A vizsgalt idészak alatt nem csékken, de nem is né a
tanuldsban akadalyozott didkok — a tipikusan fejl6dé tanul6khoz viszonyitott — fej-
16désbeli megkésettsége.

A tipikusan fejl6dé és a tanuldsban akadélyozott didkok szovegértése egyarant
jelentbsen fejlédik 3. és 7. évfolyam kozott. A gyodgypedagogiai intézményben
tanulé diakok fejlédése gyorsabbnak mutatkozik, mint a tipikusan fejlédé tanuls-
ké, ezaltal a két minta kozotti kiilonbség hetedikben kisebb, mint harmadikban.
Ennek ellenére a hetedikes, tanulasban akadalyozott didkok szovegértésének fej-
lettsége nem éri el a tipikusan fejl6dé diakok harmadik osztalyos fejlettségi szint-
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jét. A tanuldsban akadalyozott diakok szovegértésének fejlettsége legalabb négy
évvel elmarad tobbségi tirsaikéhoz képest. Ehhez hasonld, nagymértékd, 5-7
évnyi fejlettségbeli megkésettséget kaptunk a DIFER-készségek esetében (JOZsA és
FAZEKASNE FENYVESI, 2006a, 2006b). Kisiskolas korban a gondolkodasi képessé-
gek egyikében, a rendszerezési képességben a tanulasban akadalyozott gyerme-
kek fejlettségbeli megkésettsége atlagosan haromévnyi (ZENTAI, FAZEKASNE
FENYVESI és JOzsA, 2013).

Nemzetkozi és hazai kutatasok egyarant kimutattak, hogy a tipikusan fejlédé
tanul6k olvasasi motivaciéja az iskolai évek alatt jelentés mértékben csokken
(JOzsA és JOzsa, 2014; LAau, 2009; SZENCZI, 2013; ZANOBINI és UsAI 2002). Jelen
vizsgalatunk ugyancsak megerdsitette az olvasasi motivacié iskolai csokkenését
mind a tipikusan fejléds, mind a tanulasban akadalyozott gyermekek esetében. A
motivacié csokkenése a tipikusan fejlédé gyermekeknél szignifikinsan nagyobb
mértéki, mint tanulasban akadalyozott tarsaiknil. Harmadikos korban a tipiku-
san fejl6dé gyermekek olvasasi motivacidja erésebb, hetedikben azonban mar
nincs kulénbség a tipikusan fejlédé és a tanulasban akadalyozott gyermekek ko-
z6tt. Mas tanulasi motivumok esetében hasonlé tendencidt mutattunk ki: a
gyoégypedagogiai intézménybe jaré tanulasban akadilyozott gyermekek motivalt-
saga kevésbé romlik az iskolai évek alatt (JOzsA és FAZEKASNE FENYVESI, 2007).
Ismert, hogy a gydégypedagogiai nevelési kornyezet specialis tanuldsszervezési
moédokat, tanitasi és tanulasi technikakat, egyéni értékelési rendszereket alkalmaz.
Az olvasasi motivacié eltéré mértékd csokkenésének egyik lehetséges okat ebben
latjuk. A tanulasban akadalyozott gyermeknél erételjesebb a pedagégushoz valé
kotédés, a kulsé visszajelzésekre valé hagyatkozas (SWITZKY, 2001), mindez szin-
tén visszahathat a tanuldsi motivacio, igy az olvasasi motivacié alakulasara is.

A motivaci6 iskolai évek alatt bekovetkezé csokkenésének lehetséges okaként
felmeriilhet kutatds-moédszertani magyardzat is, mégpedig az, hogy magasabb
életkorban a kérdéivet masként értelmezik a gyermekek. Ezt azonban nem tartjuk
talzottan valészintinek, azért sem, mert mas vizsgalatokban a pedagégusok és a
sziil6k altal adott jellemzések is hasonlé csokkenést mutatnak (JOzsSA ES MOLNAR,
2013).

A harmadikosok részmintdjan kiilonbségeket kerestiink az integraltan oktatott
és a gyégypedagogiai intézményben tanul6 didkok kozétt. Sem intelligenciaban,
sem a sziil6k iskoldzottsdgaban nem talaltunk eltérést a két részminta kozott. Ada-
taink alapjan agy tinik, hogy a gyégypedagégiai intézményben tanul6 és az in-
tegralé altalanos iskolaba jar6 tanulék fébb hattérjellemzéikben nem térnek el
egymastél. Ennek ellenére vizsgalatunkban azt taldltuk, hogy az integralt tanu-
l6knak a sz6olvasé készsége is és a szovegértése is jelentGsen jobb, mint a gyogy-
pedagégiai intézményben tanul6ké. Az integralt didkok olvasasi teljesitménye ko-
zelebb van a tipikusan fejlédé gyermekekéhez, mint a gyégypedagdégiai intéz-
ményben tanul6kéhoz. Eredményeink alapjan agy véljiik, hogy az integracié po-
zitiv hatdssal van a tanulék olvasasi teljesitményére. Nem zarhaté ki egyértelmiien
ugyanakkor annak a lehetdsége sem, hogy az intézményvalasztast €s az olvasasi
teljesitményt ugyanaz a hattértényezé befolyasolja. E kérdést késébbi kutatasok-
ban sziikséges még elemezni.
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Nem mutathaté ki ugyanakkor az integracié pozitiv hatdsa az olvasasi motiva-
ci6 esetében. Nincs kiilonbség az integraltan és a gyégypedagdgiai intézményben
oktatott harmadikosok olvasasi motivaciéjaban, mindkét részminta motivacidja
szignifikansan alacsonyabb a tobbségi didkokéndl. Hasonlé kovetkeztetésre jutott
KASIK, LESZNYAK, MATENE HOMOKI és TOTHNE ASZALAI (2011) vizsgélata, mely
szerint az integralt tanuldk iskolai énképére negativan hatnak a kornyezet vissza-
jelzései, elbizonytalanitjak éket.

Eredményeink mind a képességek, mind a motivacié terén 6sszhangban van-
nak az integraci6é hatdsat vizsgal6 kiilfoldi kutatasokkal (v6. COLE, WALDRON és
MAJD, 2004; PEETSMA, VERGEER, ROELEVELD és KARSTEN, 2001). Emellett fontos
hangsilyozni, hogy mind LINDSAY (2007), mind RUIJS és PEETSMA (2009) szak-
irodalmi attekintése ramutat arra, hogy az integraci6 sikeressége nagyon Osszetett
kérdés, az eredmények gyakran ellentmondasosak. Az integracié sikeressége sza-
mos tényez6tdl fiigg, példaul az integracié tipusatdl, a tanuldk életkoratol.

NAGY (2004) elméleti modellje feltételezi, hogy a széolvas6 készség fejlettsége
eléfeltétele a szovegértésnek. Nem ismert azonban olyan kordbbi kutatds, amelyik
empirikusan elemezte volna a szbolvasé készség és a szovegértés kapcsolatat ma-
gyar didkok esetében. Adataink egyértelmtien igazoljak, hogy mind a tipikusan fej-
16d6, mind a tanulasban akadalyozott gyermekek esetében szoros kapcsolat all fenn
a két valtozé kozott. A kapcsolat erdsségében nincs kiilonbség a két minta kozott.
Ugyancsak szignifikans, de gyenge kapcsolatot mutattunk ki a szovegértés és az
olvasasi motivacié kozott. Ez az eredménytink 6sszhangban van mas kutatasokkal,
amelyekben ugyancsak 6sszefiggést talaltak az olvasisi motivacié és a szovegértés
kozott hasonlé életkor, tipikusan fejl6dé tanulok esetében (JOzsaA és JOzsa, 2014;
MCGEOWN, NORGATE ES WARHURST, 2012; MORGAN ES FUCHS, 2007).

Mind a tipikusan fejl6d4, mind a tanuldsban akadalyozott gyermekek széolva-
s6 készsége és szovegértése Osszefiiggést mutat az 1Q-val. A tipikusan fejl6dé
gyermekek esetében a kapcsolat erésebb, mint a tanuldsban akadilyozott tanu-
l6knal. A két minta kozott kiulonbség mutatkozik a sztlék iskolazottsiganak a
hatdsaban. A tipikusan fejl6édé gyermekeknél mindharom évfolyamon érvényestil
az a tendencia, hogy minél magasabb végzettséggel rendelkezik a szild, annal
fejlettebb a gyermek széolvasé készsége, szovegértése, valamint erésebb az olvasa-
si motivaciéja. A tanuldsban akadalyozott didkok esetében azonban sem az olvasasi
teljesitménnyel, sem az olvasisi motivaciéval nem all kapcsolatban a sziilé iskola-
zottsiga. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a tanuldsban akadalyozott tanulék
fejlédési megkésettsége inkabb organikus tényezékre vezethet$ vissza, a csaladi
hattér szerepe nem, vagy csak kevéssé meghatarozé.

Kutatasunk korlatjaként emlitendd, hogy keresztmetszeti adatgyujtést alkal-
maztunk. A késébbiekben célszerii lehet a kapott fejlédési folyamatokat longitu-
dindlis kutatds keretében ellendrizni. Tovabbi korlatot jelent, hogy mintinkban a
harom vizsgalt évfolyam koziil csak a harmadikos tanulék koézott voltak integral-
tan oktatott tanuldsban akadalyozott didkok. Az integracié lehetséges hatasaival
kapcsolatos kovetkeztetéseinket e részminta elemzése alapjan fogalmaztuk meg.
Tovabbi fontos kutatasi kérdés az integracié lehetséges hatdsainak empirikus
elemzése hazai iskolai kontextusban.
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Alkalmazott méréeszkozeink is bizonyos mértékig limitaljak eredményeink 4l-
talanosithatésagat. Ezek kozott emlitendd, hogy mind a szovegértést mérd teszt,
mind az olvasdsi motivaciét vizsgalé kérddsiv jelen kutatidsban keriilt elészor fel-
hasznalasra. A szovegértést vizsgalé tesztiink itemei konkrét, explicit informacié
visszakeresést kértek a tanul6ktél, ami a PIRLS-vizsgilat négy muveleti szintje
koziil a legkénnyebb (MULLIS, KENNEDY, MARTIN és SAINSBURY, 2006). Nyitott
kérdés maradt, hogy mekkora eltéréseket kapnank a tipikusan fejl6dé és a tanu-
lasban akadalyozott gyermekek szovegértése kozott, ha nehezebb feladatokbdl allé
tesztet alkalmazunk.

Vizsgalatunk egyrészt 0j alapkutatdsi eredményekkel szolgal a széolvasas, a
szovegértés és az olvasasi motivacié fejlédése terén, masrészt részletes adatelemzé-
stink hasznos lehet az olvasastanitassal foglakozé kutaték és pedagégusok szama-
ra. Emellett tovabbi mérlegelési szempontokat nydjt a tanuldasban akadalyozott

s sz

gyermekek integraciéjaval foglalkozé szakemberek szamara is.
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DEVELOPMENT OF WORD READING, READING COMPREHENSION AND
READING MOTIVATION AMONG TYPICALLY DEVELOPING CHILDREN
AND CHILDREN WITH MILD INTELLECTUAL DISABILITIES

JOZSA, KRISZTIAN — FAZEKASNE FENYVESI, MARGIT - SZENCZI, BEATA — SZABO, AKOSNE

Aims: The study aims at the exploration of reading development of typically developing students and
students with mild intellectual disabilities (MID).

Methodology: A total of 1550 students from grades 3, 5 and 7 participated in the cross-sectional
data collection. 610 participants were students with MID. Grade 3 children with MID were from
general education or special education classes, while MID students from grade 5 and 7 all attended
special schools. Word reading and reading comprehension lests were used to assess reading achieve-
ment. Students also filled in a questionnaire of reading motivation and background data. Reliability
indices of the measures were high for both samples.

Results: Word reading and reading comprehension of students with MID develop significantly
from grade 3 to grade 7. In grade 7 the difference between the developmental level of typically develop-
ing students and of those with MID is smaller than that in grade 3. Reading motivation decreases with
age for both samples, however, for students with MID the change in motivation between grade 3 and 7
is smaller. For both MID and typically developing students, reading motivation shows a significant
weak correlation with reading achievement. A moderate correlation was found between the reading
performance of typically developing students and their I1Q and mothers’ level of education. However,
reading achievement of children with MID s not related to the mothers’ level of education and is only
weakly correlated with 1Q. Students with MID from integrated classrooms scored significantly higher
on the reading tests than children from special education classes, but achieved significantly lower than
their non-disabled peers. Integration into mainstream education classes has no positive effect on read-
ing motivation. Findings of the study has significant implications for the practice of reading instruc-
tion and the integration of students with MID into mainstream education.

Key words:  word reading, reading comprehension, reading motivation, mild intellectual disabilities
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