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Bevezetés

A 21. szazad tarsadalmat sokféle jelzovel illették é€s illetik. Ezek koziil a legkedveltebb
¢s a leggyakrabban hasznalt a tudéasalapi vagy az informacioés tarsadalom, Gjabban pedig a
tanulasalapu tarsadalom kifejezés. Az elmult 50 évben a tudomany olyan gyors és nagy
léptékkel fejlodott, ami az ezt megeldzd iddszakban elképzelhetetlen lett volna. A
tudomanyok fejlédésével a gazdasagi-tarsadalmi ¢és technikai élet is felélénkiilt, idegen
orszagok, emberek kerliltek egymassal mindennapi kapcsolatba. Ilyen koriilmények kozott a
relevans tudas, a nyelvtudds és a gyors informdcioszerzés- és feldolgozas gazdasagi értékkeé
valt. Az egyén ,,piacképességét” nem a hossza idén keresztiil az oktatasi folyamat céljaként
kittizott deklarativ elméleti tudas jelenti, hanem a ,,tudni, hogy hogyan” jellegli tudas, amely
megadja szamara azt a lehetdséget, hogy a hirtelen felmeriild6 gyakorlati problémakra,
kihivasokra gyorsan, pontosan ¢€s jol szervezetten reagaljon.

A tudés elsajatitasahoz és az informéciocseréhez nélkiilozhetetlen a szovegértési
képesség (reading literacy) birtoklasa, amely magaba foglalja a helyes olvasasi technikak
elsajatitasan tal az irott szovegek megértésének, feldolgozasanak, kritikus értékelésének,
integralasanak, Gjrahasznositdsanak és azok tartalmara vald reflektalasnak a képességét.

A globalizéacio, a nemzetkdzi projektek, kutatocsoportok, kereskedelmi kapcsolatok, a
vendégmunkasok, az emigransok, a turizmus és még sorolhatnank szamos mas példat,
sziikségessé tették a tanulok szdmara legalabb két idegen nyelv iskolai oktatasat (lasd
bdévebben: Szépe Gyorgy, 2001).

Jelen dolgozat kdzponti téméja az idegen nyelvii szovegértés vizsgalata, pontosabban
az idegen nyelvi kompetencia és az alkalmazott olvasési stratégiak hatasa az idegen nyelvi
olvasasértésre. Standard tesztekkel végzett mérésiink célja annak megéllapitasa, hogy a hazai
magyar-német két tanitdsi nyelvii kisebbségi oktatist folytatdé gimnaziumok 15 éves
korosztalyanak milyen szintli a német nyelvi kompetencidja, illetve milyen mindségii a német
szOovegértési képessége. A magyarorszagi német nemzetiségi tanulok korében ezidaig csupan
két olyan vizsgalat tortént, amely a tanulok német nyelvii szovegértési képességét tarta fel
(Drescher J. Attila, 1992, 1993, 1995; Gyori-Nagy Sandor, 1986) az altalanos iskolas tanulok
korében. A kordbbi vizsgalati eredmények a német nemzetiségi tanulok nagyon gyenge német
nyelvli szovegértési képességét mutattak (Drescher J. Attila, 1995. 61. 0.), ennek ellenére a
kutatas vezetdi ugy vélték, hogy a hazai kéttannyelvii nemzetiségi nyelvoktatdsi modell a
jovoben alkalmas ¢és eredményes forménak tlinik az additiv kétnyelviiség kialakitasa

szempontjabol. Kutatasunk egyik célja a fenti kijelentés igazsagtartalmanak igazolasa.



Témavalasztasunk részben személyes indittatasu is, hiszen a dolgozat szerzdje maga is
a németajku kisebbség korébdl szdrmazik, német nemzetiségi gimnaziumban tanult, jelenleg
német nemzetiségi szakos foiskolai hallgatokat oktat. Utobbiak esetében kiilonds fontossaggal
bir egyrészt a megfeleld szintii nyelvi kompetencia és szovegértési képesség birtoklasa,
masrészt a kutatdsi eredmények ismeretében céliranyosan felkészithetk a tanitgjeldlt
hallgatok a késdbbi osztalytermi munkéjukra.

Az anyanyelvii (magyar) szOvegértés vizsgalata nem szdmit Gjdonsdgnak a hazai
kozépiskoldkban. A jelen felmérés sajatossaga, hogy a 15 éves német nemzetiségi
gimnaziumban tanuld fiatalok, mint leend6 munkavallalok boldogulasahoz, érvényesiiléséhez
nélkiilozhetetlen két eszkoztudast, az idegen nyelvi kompetenciat' és a szovegértési
képességét (amelyek igen szorosan Osszefiiggnek egymassal) egyszerre vizsgalja oly modon,
hogy a két valtoz6 egymasra gyakorolt hatdsat kimutatja. Mindezt a nemzetiségi oktatési
rendszer egy szegmensében vizsgalja, amely — tobbek kozott - a felsGoktatasi rendszerbe valo
belépés eldtt nagymértékben befolyasolja és alakitja a tanulok lehetdségeit; igy munkankkal
egy idaig érintetlen teriiletet kivanunk felfedni, amellyel hozzdjarulhatunk a magyar
kozoktatas rendszerében tanulok tuddsanak alaposabb megismeréséhez.

A nemzetiségi gimnaziumok kimeneti teljesitménye a kozzétett adatok alapjan ismert
(Neuwirth Gabor, 2004), viszont a bemeneti allapot, amely nagyban tiikrozi az altalanos
iskolai munka eredményességét - ahonnan a nemzetiségi gimnaziumok a munkdjukat
folytatjak - kevésbé ismert.

A dolgozat nem hivatott a mérésben részt vett iskoldk munkdjanak mindségét és
hatékonysagat értékelni, mar csak azért sem, mert a mérésben részt vett tanulok az adott
intézményben a felmérés idejéig altalaban csak egy évet tanultak az adott iskoldban,
teljesitményiik igy nagyrészt még a hozott tudasuknak, képességeiknek, ismeretiiknek tudhato
be. A dolgozatban fellelhetd, az egyes iskoldkat és osztalyokat egymassal Osszehasonlitd
tablazatok és elemzések kizarolag a felmérésben nyujtott tanuloi teljesitmények leirasat
szolgéljak.

Dolgozatunk elméleti részének célja a felmérésiinkhdz kapcsolddo, a kétnyelviiség és

az olvasas teriiletén fellelhetd relevans szakirodalom és kutatasi eredmények bemutatésa.

' Az idegen nyelvi kompetencia valojaban a 4 készséget (iras, beszéd, hallds, olvasis) foglalja magéba, igy a
nyelvi kompetencia valdjaban a nyelvtudas illetve a nyelvhasznalati készség egészét, annak szinvonalat jelenti.
A négy készség kozil a szdvegértés jelen vizsgalat targyat képezi. A dolgozatunkban alkalmazott nyelvi
kompetenciateszt csupan részkészségeket mér (lasd a ,Méréeszkozok” cimi fejezetben), igy amikor a
tovabbiakban a nyelvi kompetenciarél szolunk, akkor csupan a mért részkészségekrél van szo.



Az els6 részben a kétnyelviiség teriiletét jarjuk koriil, kiilonds hangstlyt helyezve a
kétnyelviiség kognitiv elmélteire, amelyek a tanulasi és olvasasi folyamatok szempontjabol
oly fontosak.

A masodik részben az anyanyelvii és idegen nyelvii olvasasrol lesz szo, melyben
elséként kiillonbozo olvasasi modelleket mutatunk be, azt kovetden pedig az idegen nyelvi
olvasasi folyamatokat meghatdrozo harom legjelentdsebb elmélet kutatasi hozadékat irjuk le.
A szdvegértés szempontjabol kulcsfontossaggal bird valtozok, mint a szokincs- €s hattértudas
valamint az olvasasi stratégiak vizsgalata terén nyert eredmények alkotjak ennek a résznek a
folytatasat. Végezetiil, mintegy az empirikus vizsgalatunk prolégusaként felidézziik a magyar
tanulok hazai és nemzetkdzi szovegértési felméréseken elért eredményeit, €s a magyarorszagi
német nemzetiségi tanuldk korében végzett német nyelvii szovegértési vizsgalatok
tanulsagait.

Empirikus vizsgdlatunkhoz a hazai ¢és nemzetkozi szakirodalombol adaptaltunk
mérdeszkozoket, amelyek j6 megbizhatosaggal mitkodtek. A mérdeszkozok, a minta €és az
adatfelvétel leirdsat kovetden bemutatjuk a vizsgélatban részt vett tanulok német nyelvil
szovegértési €s kompetencia teljesitményét, valamint a két valtozd egymadsra gyakorolt
kolcsonhatasat és a teljesitmények standard tesztekkel vald 0Osszevetését. Vizsgalati
elemzésiink masodik részében a szovegértést befolyasold, a tanulok altal alkalmazott olvasasi
stratégidk hatasat vizsgaljuk. Elemzésiink sordn folyamatosan kiemeljiik az eredmények
modszertani kovetkezményeit, gyakorlati alkalmazéasuk lehetdségeit, valamint megkisérliink
néhany, az idegen nyelvi kompetencia és az irott szovegértés fejlesztése érdekében kinalkozo
eszkOzt a gyakorld nyelvtanar szdmara felmutatni. A harmadik részben feltarjuk a tanuloi
teljesitmények és a hattérvaltozok — mint iskolai teljesitmény, olvaséasi és nyelvhasznalati
szokasok, csalddi nyelvhasznalat, otthoni konyvek szama, sziilok iskolai végzettsége,

szabadid6s tevékenységek — kozotti kapcesolatot.



1 A KETNYELVUSEG VALAMINT AZ ANYANYELVU ES IDEGEN NYELVU
OLVASAS: ELMELETI ALAPOK

1.1 A kétnyelviiség

A kétnyelvliség jelenségét megkdzelithetjik a kiillonb6z6 tudomanyagak
szemszogebol, illetve kozelithetlink felé igen eltérd és éppenséggel ellentétes hozzaallassal is
(Tracy és Gawlitzek-Maiwald, 2000). Egy olyan korban, amelyben a hivatalosan egynyelvii
orszagoknak is egyre inkabb szembe kell nézni a migracio és a globalizacié kihivésaival, a
nyelvi kontaktus az egyes ember mindennapi tapasztalatainak részévé valik. Amikor nyelvi
kontaktusrol beszEliink, akkor altalaban olyan esetre gondolunk, amikor kiilonb6zé nyelvet
besz¢éld emberek keriilnek egymassal kapcsolatba. Szédmtalan kiilsd és belsd oka lehet az
érintkezésnek. A kiilsé okok koziil a leggyakrabbak Baker és Prys Jones (1998) szerint
politikai okok (Uigy mint politikai vagy katonai tevékenységek, mint a kolonizacid,
betelepités, allamszovetség 1étrehozasa stb.), természeti katasztrofak (éhinség, vulkankitorés,
arviz), vallasi hovatartozas vagy iildoztetés, mas kulturaval vagy etnikai, szocialis csoporttal
valé azonosulds vagya, gazdasagi kényszer (vendégmunkdasok), oktatds (az 0j, relevans
tudashoz valo hozzaférésnek, elsajatitasanak gyakorlati feltétele gyakran a nyelvtudas), az
informéacios és kommunikacios technoldgia robbandsszerti fejlddése (internet).

Ma mar latszik, hogy nem szilikséges mas orszagba menniink ahhoz, hogy kapcsolatba
keriiljiink a sajatunktol eltérd nyelvet beszéld emberekkel, mert anélkiil is szdmtalan alkalom
nyilik arra, hogy egy adott orszagban, kozdsségben, egy szomszéddal vagy akar a csaladon
beliil 1étrejojjenek nyelvi kapcsolatok, amelynek gyakori kdvetkezménye a bilingvizmus vagy
multilingvizmus kialakulasa.

A kiilonb6zd nyelvek, és gyakran természetesen a kiillonbozd kultarak egyiittélése altal
kivaltott szocidlis, tarsadalmi, politikai, kognitiv €és érzelmi valtozdsok eltérd modon
befolyasoljak az egyének életét és viselkedését. Ennek kovetkeztében a tudomany sem
tekinthet el ezen jelenség behato vizsgalatatol.

A kétnyelviiség és a kéttannyelvii oktatas kérdése egyrészt orszagunk szempontjabol is
kulcsfontossagu, hiszen hazank torténelmébdl és foldrajzi fekvésébdl adoddan mindig is tobb
népnek és sok nemzetiségnek adott otthont. Masrészt Magyarorszag szamara a NATO ¢és az
EU tagjaként a sikeres ¢s hatékony egyiittmiikddés, valamint a tudomanyos vilagban valo

helytéllas és eldrejutas alapjat a tobb nyelvet beszéld, jol képzett allampolgér jelenti.



1.1.1 A bilingvizmus definicidi és tipusai

A bilingvizmus eltéré meghatarozasanak és felosztdsdnak oka els6sorban abban
keresendd, hogy maga a fogalom multidiszciplindris természetli és igy az egyes
tudomanyagak (nyelvészet, pedagdgia, pszichologia, szocioldgia) sajat elméleti rendszeriik
alapjan kozelitik meg ¢és probaljak korilirni (v. 6.: Baker és Prys Jonmes, 1998). A
bilingvizmus teriiletének interdiszciplinaris természetére Mackey (1962) utalt, amikor
kijelentette, hogy e fogalmat nem lehet egyediil a nyelvtudomany segitségével leirni, mas
tudomanyteriileteket is be kell vonni a vizsgalataba.

A kiilonbozé megkozelitések abban sem értenek mindig egyet, hogy ki tekinthetd
kétnyelviinek és ki nem; ugyanazon megfogalmazas alatt egyik szerzé mast ért, mint a masik.
A definicidk széles skaldja latott napvilagot, ahol a sziikebb értelmezések (Bloomfield, 1935;
Halliday és mtsai, 1968) ¢€s a tagabb értelmezések (Haugen, 1953; Diebold, 1964) kozott
szamtalan lehetdség adodik még Bloomfield (1935) a két nyelv anyanyelvi szintii birtoklasat
tekinti csak kétnyelviiségnek. Ezt a megkozelitést szokas a bilingvizmus maximalista
megkozelitésének nevezni (Baetens Beardsmore, 1986/1997). Baetens Beardsmore
(1986/1997) szerint az ilyen kétnyelviiek nagyon ritkak, vagy talan nem is 1éteznek, hiszen ez
azt feltételezné, hogy minden tevékenységiiket mindkét nyelvi kornyezetben ugyantgy at
kellene élniiik. Baetens Beardsmore inkabb az equilingvizmus (equilingual) vagy balansz
kétnyelviiség kifejezést hasznalja, ami a két nyelv kozel egyforma, anyanyelvi szinti
elsajatitasat jelenti.

A fentiekkel ellentétben Haugen sokkal tadgabb hatarokat szab a kétnyelvii
személyeknek. O a bilingvizmus alatt azt érti, amikor egy beszéld képes egy masik nyelven
jelentéssel biro, értelmes kifejezéseket produkalni. Diebold adja a bilingvizmus minimalista
meghatarozasat, amely szerint elégséges feltétel az, hogy csekély mértékben megértsiik a
masik nyelven mondottakat, még irni, olvasni, beszélni sem kell tudnunk (Romaine, 1995).
Az ilyen eseteket a nyelvészek passziv vagy receptiv bilingvizmusnak szoktak nevezni. Ezek
a definicidk a nyelvismeret fokat tekintették a bilingvizmus legfontosabb jellegzetességének,
¢s arra keresték a valaszt, hogy mennyire kell valakinek két nyelvet birtokolnia ahhoz, hogy
kétnyelviinek tekinthessiik.

Baker és Prys Jones (1998. 2. 0.) szerint a kovetkez6d kérdéseket célszerli figyelembe
venni, mikdzben megprobaljuk leirni a kétnyelviiséget:

* Mérhet6-e a kétnyelviiség aszerint, hogy az egyén mennyire folyékonyan besz¢li a

két nyelvet?



* Csak azok tekinthetok-e kétnyelviinek, akik egyforma kompetenciaval rendelkeznek
mindkét nyelven?

* A nyelvi jartassag-e az egyediili feltétele a kétnyelviiség meghatarozasanal, vagy
figyelembe veendd-e a nyelvhasznalat is?

» Kétnyelviinek tekinthetok-e azok, akik tokéletesen megértik a méasodik nyelvet, de
nem tudjak beszélni; azok, akik tudnak az idegen nyelven beszélni, viszont irni nem
tudnak; azok, akik sem megérteni, sem besz¢élni nem tudnak az idegen nyelven,
viszont képesek azon irni és olvasni.

* Van-e a bilingvizmusnak kiilonb6z6 fokozata, amelyek az id6 és koriilmény hatasara

valtoznak?

Amint a fentiekbdl is latszik, igen sok valtozot célszerli figyelembe venni a
kétnyelvliség meghatarozasdhoz. A 1étezd felosztasok kozil egyik ,,sem oleli fel az dsszes
lehetséges kétnyelvii helyzetet, és atfedések is vannak™ (Géncz Lajos, 1985. 15. 0.).

A tarsadalmi és egyéni kétnyelviiség megkiilonboztetésével utalhatunk egyénekre,
csoportokra, kozosségekre vagy akar orszagokra is. A tarsadalmi kétnyelviiséget vizsgalod
kutatok egy adott kdzosségben talalhatd nyelvi er6hatdsok megértésére, az adott kdzosségek
kozotti kapesolatok feltarasara, a politikai, szocialis, gazdasagi, oktatasi, kulturalis erd ¢és a
nyelv kozotti 0sszefliggés fokara helyezik a hangsulyt (Baetens Beardsmore, 1986/1997).

Az egyéni kétnyelvliség fogalméaval az egyes emberek kétnyelviiségének
sajatossagaira utalhatunk (Bartha Csilla, 1999).

Az 1. tablazatban az egyéni kétnyelviiség tipusainak egy lehetséges Osszefoglalasat

talalhatjuk:



1. tablazat: Az egyéni kétnyelviiség tipusai

1) A két nyelv egymashoz viszonyitott
elsajatitasanak id6pontja

a) glottizmus

A nyelvi képességek elsajatitasa
id6beli eltolodassal.

b) lingvizmus

A nyelvi képességek elsajatitasa
egyszerre torténik.

2) A kétnyelviivé valas modja

a) elsédleges kétnyelviiek

Kiilso kényszer nélkiil.

b) masodlagos kétnyelviiek

Az els6 nyelvhez direkt tanulas
utjan parosul a masodik nyelv.

3) A nyelvelsajatitas ideje

a) gyermekkori kétnyelviiség

A két nyelv elsajatitasa az 6vodas-
¢s serdiilokor kdzott torténik.

b) felnottkori kétnyelviiség

A masodik nyelv elsajatitisa a
serdiilékor utan torténik.

4) A nyelvelsajatitas sorrendje

a) szimultan

Mindkét nyelvet egyidejiileg, 3
éves korig sajatitja el a gyerek.
Eredménye a lingvizmus.

b) szekvencialis

Amennyiben valaki 3 éves kora
utan sajatit el egy masodik
nyelvet. Eredménye a glottizmus.

5) A nyelvi rendszerek egymashoz valo
viszonya

a) Osszetett kétnyelviiség

A két nyelvhez kozos fogalmi
rendszer tartozik.

b) mellérendelt (koordinalt)
kétnyelviiség

A két nyelvhez két, elkiiloniilt
fogalmi rendszer tartozik.

6) A két nyelv kompetenciaszintje

a) dominans kétnyelviiség

Az egyik nyelv kompetencia-
szintje magasabb.

b) balansz kétnyelviiség

Mindkét nyelv kompetenciaszintje
megegyezik.

7) A nyelvek egymashoz viszonyitott statusa
szerint

a) additiv kétnyelviiség

Mindkét nyelv egyenrangu:
kognitiv, nyelvi és kommunikativ
elény.

b) szubtraktiv kétnyelviiség

Az egyik nyelv alacsonyabb

statusu a masikhoz képest:
kognitiv, nyelvi és kommunikativ
hatrany.

A szimultan kétnyelviiséget Klein (1992) bilingvis elsényelv elsajatitdsnak nevezi

(Bilingual First Language Acquisition — BFLA). A szekvencidlis kifejezés helyett hasznalatos

még a szukcessziv kétnyelviiség (McLaughlin, 1984), a gyermekkori (3-4 éves kortdl a

serdiilékorig) illetve a felndttkori masodiknyelv elsajatitds (Klein, 1992) vagy bilingvis

masodiknyelv elsajatitas (de Houwer, 1996: Bilingual Second Language Acquisition —

BSLA). De Houwer szamara a BFLA csak abban az esetben 4ll fenn, ha a nyelvelsajatitas a

sziiletéskor, de legkésébb az azt kovetd elsd honapban elkezdddik. A BSLA legkorabban a

szliletést kovetd elsé honap utan, de legkésdbb két éves kor eldtt kezdddik. Ettdl eltérd

esetben nem beszélhetiink de Houwer szerint BSLA-rol.

A kétnyelviiek kutatdsa szempontjabol eredményesebbnek tlinik, ha nem a tokéletes

(balansz) kétnyelviieket vizsgaljuk, hiszen ezaltal jobban -elkiilonithetéek lesznek az

egynyelviiektél. Az egynyelviiekkel vald Osszehasonlitds eredményeként sziiletett meg a

félnyelviiség (semilingualism) és a kettds félnyelviiség (double semilingualism) fogalma. Ok




nyelvi készségeiket tekintve mindkét nyelv esetében joval alacsonyabb szinten alltak, mint az
egynyelvil referenciacsoport, ami a szocidlis €s a kognitiv hatrdnyokban is megmutatkozott.
Az emigransok egy uj nyelvi kdrnyezetben tobbé-kevésbé zart csoportot alkotnak a megfeleld
idegen nyelv tudasanak hidnya miatt. A Iétfenntartas €s az integral6das érdekében kapcsolatba
kell 1épniiikk a tobbségi tarsadalommal. Szocidlis hatranyukbol adoddéan nem képesek a
tobbségi tarsadalom nyelvét megfeleld szinten elsajatitani, ugyanakkor az elsé nyelviik az
izolacié miatt fokozatosan visszafejlodik. Ennek eredményeként nyelvi készségiik egyik
nyelven sem kozeliti meg az egynyelvii egyének nyelvi szintjét.

Az elmult évtizedben a félnyelviiség és a balansz kétnyelviiség fogalmat és
elképzelését hevesen tamadtak (Grosjean, 1985, 1992, 1997), elsOsorban a vizsgalati
eljarasok, moddszerek miatt. Megdllapitottak, hogy nem szabad a kétnyelviieket az
egynyelviiekkel Osszehasonlitani, f6leg nem ugy, hogy az egynyelviiek szamara késziilt
mérdeszkozoket alkalmazzuk a kétnyelviiek mérésére. Problémat lattak abban is, hogy a
kétnyelvii két nyelvét kiilon tanulmanyoztak, nem pedig egyiitt. igy nem nyilhatott alkalom
arra, hogy a két nyelv egymdashoz valo viszonyét feltdrjak valamint arra, hogy melyik nyelvet
milyen korilmények kozott hasznaljak a beszélok. A vizsgdlatokban tobb figyelmet
fordithattak volna arra is, hogy kiilon kezeljék a kialakult kétnyelviiséggel rendelkezd

felndtteket és az éppen a kétnyelviivé valas folyamataban 1€vo gyerekeket. (Grosjean, 1992).

1.1.2 Az L1 és L2 elsajatitas 6sszehasonlitasa

A nyelvtanulas és a nyelvelsajatitds, az els6- és a madasodiknyelv -elsajatitas
vizsgélatanak keretei kozott torvényszeriien szerepet kapott annak a kérdésnek a korbejarasa
is, hogy mennyi a kdzds és mennyi az eltérd a két folyamat illetve a véglegesen elért nyelvi
szint kozott. A mindennapi életben kozhelynek szamitd felfogés szerint a gyerekek
gyorsabban, tokéletesebben és konnyliszerrel sajatitjak el a nyelveket, mig a felnétteknek
mindez nagy erdfeszitésébe keriil, és az elsajatitas is lassabb és kevésbé tokéletes. Burke
(1974) vizsgalatai szerint egy 6téves gyermek kb. 9100 6rat fordit nyelvelsajatitasra akkor, ha
csak napi 0t orat hallgatja vagy maga besz¢li a nyelvet. Ebben a korban mar viszonylag jo a
gyermekek nyelvhasznalata, viszont sok fontos nyelvi struktirat csak késobb tudnak
elsajatitani. Ezzel ellentétben — a formalis oktatas kozott - intenziv nyelvi kurzusokkal rovid
1d6 alatt (500 ora, azaz 8-10 héten keresztiil napi 12 o6ra) altaldban nagyon jo nyelvtudas

érheto el (Klein, 1992).
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A gyermekkorban ,tokéletesen” elsajatitott nyelvtudassal szemben a felndttkori
nyelvtanulds altaldban nem annyira tokéletes, hiszen az az anyanyelvi szintt6l tobbé-kevésbé
eltérd allapotban fosszilizalodik (Klein, 1992, 2000). Ennek a probléménak az okat az életkor
elorehaladtaval, az oregedéssel probaltak magyardzni. A Lenneberg (1972) féle ,kritikus
periodus” hipotézise ellen — mely szerint a nyelvelsajatitas képessége az agyi plaszticitas
dinamikus jellegének csokkenése miatt a seriilékorra megsziinik, ezért az idegen nyelvek
elsajatitasa attol kezdve csak tudatosan, nagy erdfeszités altal alacsonyabb fokon lehetséges -
Klein (2000) harom érvet nevez meg: az elsd szerint feltétleniil kiilonbséget kell tenni az
ontogenezis harom alapvetden kiillonb6zd, de parhuzamos fejlddése kozott, nevezetesen a
biologiai, a szocialis €s a kognitiv fejlédés kozott.

- Az els6 a kozponti és periféridlis szervek (pl. az agykéreg beszédkozpontja, a fiil és

az artikulacios eszkozok) fizioldgiai valtozasat foglalja magaba. Ezért a ,kritikus
periodus” inkabb az észlelési és a kiilonb6zé izomcsoportok kontrolljanak

problémajat jelenti.

A szocidlis fejlédés soran a felndvekvd gyerek az anyanyelv elsajatitdsaval a
szocialis normarendszert és az identitast is magédba szivja. Egy mdasodik nyelvet
tanuld felnétt (pl. egy németorszagi torok vendégmunkas) mar rendelkezik ilyen
normarendszerrel és identitdssal. Esetilkben fennallhat annak a veszélye, hogy a
talzott alkalmazkodds sordn ezt az identitast kockara teszik. Schumann (1978)
kutatdsa alatamasztja azt a feltételezést, miszerint a szocialis identitds elvesztésétdl

valo félelem tanulasi blokadot idézhet €ld.

A szakirodalomban vitatott kérdés, hogy milyen mértékben hatdrozza meg a kognitiv
fejlodés a nyelvi fejlddést és viszont. Vitathatatlan viszont az, hogy léteznek példak
az ilyen kolcsonhatasra (pl. a kiilonboz6 igeiddk, birtokos- és oksagi viszonyok
kifejezése stb.). Egy feln6tt tanulé mar rendelkezik ilyen kognitiv kategoriakkal,
amelyek pozitiv vagy negativ modon befolyasolhatjak az Gjabb nyelv elsajatitasanak
kisérletét. Klein (2000) ugy véli, hogy az életkor az egyes nyelvi készségekre nem
egyforman, hanem kiilonb6z6 moddon hat; igy a felndtteknek egy 10j nyelv
problémat jelent szamukra.

Klein masodik érve szerint nem beszélhetiink altalanossagban kritikus periddusrél a
nyelvelsajatitds esetében, hanem inkdbb egy fokozatos Oregedési hatasrol. Ennek

eredményeként a tanulasi hatékonysag is fokozatosan csokken.
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Végezetiil Gjabb kutatasi eredményekre hivatkozva fenntartja annak lehetdségét, hogy
a tokéletes nyelvelsajatitas a serdiilékor utan szokatlan, de nem lehetetlen.

Hasonlé kovetkeztetésre jut Edmondson és House (1992) is, akik az idegen nyelv
elsajatitasanak az életkorral vald Osszefliggéseit vizsgald kiilonboz6é empirikus kutatasokat
bemutatva Osszegzik azok eredményeit. Az idegen nyelv elsajatitds és az ¢€letkor kozotti
Osszefliggéseket vizsgalod tanulmanyokat 6sszegezve Krashen, Long és Scarcella (1979) arra a
megallapitasra jutottak, hogy felndttek és iddsebb gyerekek gyorsabban képesek egy masodik
nyelvet elsajatitani mint a kisgyermekek, noha azok hossz Utdvon tokéletesebb nyelvtudasra
tesznek szert. Neufeld (1979) és Edmondson és House (1993) kutatasai ezzel ellentétben azt
bizonyitjak, hogy megfeleld természetes nyelvi kornyezet és intenziv nyelvtanulads mellett a
felndtt is képes a tokéletes kiejtés elsajatitasara. Ez is bizonyitja azt, hogy a kritikus életkor
hipotézise nem teljesen allja meg a helyét. Az Gjabb szakirodalom mar a nyelvelsajatitas
tekintetében nem kritikus életkorrél, hanem inkabb érzékeny vagy fogékony elsajatitasi
szakaszrol beszél.

Bialystok (1994a, b) a nyelvelsajatitds folyamatdban két valtozonak tulajdonit nagy
szerepet. Egyrészt a folyamatot befolyasolo biologiai irdnyitasnak, ami altal kiszamithatova és
megszokotta valik a fejlédés, masrészt a tanuld kognitiv beavatkozasanak, amely
felgyorsithatja, illetve modosithatja a fejlddés menetét. A nyelvfejlédésre gyakorolt biologiai
¢s kognitiv hatds kozotti egyenstly teremti meg az els6- és masodiknyelv tanuldsa kozotti
kiilonbséget. A gyermekek esetében a biologiai faktornak van nagyobb szerepe annak
ellenére, hogy a szemantikai €s szintaktikai rendszer kialakulasaban kognitiv hatdsok is
szerepet jatszanak.

A felnéttkori méasodiknyelv elsajatitdsnal sokkal nagyobb szerepet kapnak a tudatos
kognitiv beavatkozasok, azok elemzik az 0j nyelvi rendszert és 0sszehasonlitjak az egyén altal
hasznalt dominans nyelvvel. Eppen ezért nem éllithaté az, hogy a két csoport koziil barmelyik
is jobb pozicidoban lenne. A nyelvelsajatitasi folyamat fejlodése és az elért nyelvi szint
nagymértékben kiilonbozhet, mivel mindkét csoport kiillonbozd kiinduldsi képességekkel
rendelkezik, amelyek mas és mas elényOket jelentenek szdmukra a nyelvelsajatitasban.
Bardos Jeno (2000) a kiilonbségeket ugy Osszegzi, hogy ,,a felnéttek nagyobb sebességgel
sajatitjadk el a morfoldgiat és a szintaxist, de a beszéd folyamatossagaba, és foként az
autentikus kiejtésben azok érnek el jobb eredményt, akik mar gyermekkorukban kezdték
tanulni a nyelvet. [...] Bar a feln6tt a nyelvtanulds kezdeti szakaszaiban érvényesitheti
kognitiv eldnyeit, és ezért gyorsabban halad, késobb lelassul, gyakran le is all” (Bardos Jend,

2000. 262-263. 0.).
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1.1.3 A bilingvizmus megitélése és kognitiv elméletei

A bilingvizmus tudoményos és tdrsadalmi megitélése Bialystok (1991a) szerint harom
fazisra tagolhatd. Az elsé szakaszban, ami kb. az 1960-as évekig tartott, egy- és kétnyelvii
gyerekeket hasonlitottak 6ssze egymassal olyan eredménnyel, mely szerint a bilingvizmusnak
a gyermek intellektudlis és szellemi fejlédésére karos hatdsa van, az mentélis zavart és
gondolkodasi hatranyt idéz elé az egynyelviiekhez képest. A kétnyelviiség hatranyai kozott
Weisgerber (1966) tobbek kozott azt emelte ki, hogy a nyelvelsajatitdsra forditott id6 és
energia mas munka kérara torténik, a nyelvrendszerek kozotti interferencia csdkkenti az
egyén nyelvérzékét, bizonytalan nyelvi kifejezéshez vezet, szegényes aktiv szokincs alakul ki,
az egynyelviiekkel alkotott szellemi kozosség fellazuldsa pedig az egyén elszigeteltségéhez
vezet. A kétnyelviiség kozvetlen kdvetkezménye az altalanos visszafejlodés. A kétnyelviiség
idealis formdjanak elérése, azaz hogy egyszerre tobb nyelvet és vilagképet birtokoljon
karosodas nélkiil az egyén, csak tobb ezer ember koziil egy szerencsésnek adatik meg
(Weisgerber, 1966). Laurie (1890) allitasa szerint, ha a gyermek egyszerre két nyelvet
birtokolna egyforma mértékben, az az intellektualis képességeit nem megdupldznd, hanem
ellenkezdleg, megfelezné (Baker, 1993).

A korai mérésekkel szemben szamos metodologiai hibat hoz fel a szakirodalom (Wei,
2000a; Baker, 1993; Romaine, 1995; Baker és Prys Jones, 1998; Grosjean, 1992). Példaul az
IQ-tesztek esetében nem definidltdk pontosan az intelligencia fogalménak kritériumait, a
kétnyelvii gyerekek egynyelvi felndttekhez vald hasonlitasa, a gyengébb vagy nem domindns
nyelviikon vald vizsgalatuk, az egynyelviiek szdmara késziilt mérdeszkozokkel vald mérésiik
mind hatrdnyosan érintette a vizsgalatokban a kétnyelviieket. Kiilondsen a kisérletekbdl
levont kovetkeztetéseket érték heves tdmadasok, hiszen a néhdny gyermekkel végzett
vizsgalat nem jogosithat fel senkit arra, hogy mas életkorti, mas kornyezetbdl szarmazod
kétnyelviiek teljesitményére is kdvetkeztethessen beldle.

A korabeli 1Q-tesztek modszertananak ujraelemzései sem erdsitették meg azokat az
eredményeket, melyek szerint a kétnyelvli gyerekek gyengébben teljesitenek, mint az
egynyelviiek. S6t, éppen az ellenkezdjét sikeriilt bizonyitani. A kétnyelviiség tarsadalmi
megitélése ezen ujabb kutatdsi eredmények €s a kedvezd nyelvpolitikai valtozasok hatasara az
1960-as években gyokeresen megvaltozott. Baker és Prys Jones (1998) a kétnyelviiség

szamos kommunikativ, kulturalis és kognitiv eldnyét sorolta fel, tobbek kdzott a nagyobb
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kommunikativ érzékenységet, a nagyobb és korabbi nyelvi tudatossagot, az egynyelviiekkel
szembeni rugalmasabb és arnyaltabb gondolkodést, a nagyobb kulturdlis érzékenységet ¢és
szokészletet, nagyobb esélyt az allaskeresésben, valamint az &arnyaltabb kommunikéciot.
Bialystok (1991a) elképzelése szerint ,,a jelenlegi politikai €s elméleti étosz lehetové teszi a
bilingvizmus gyermeki fejlddésre gyakorolt hatdsanak jozan és kiegyensulyozott vizsgalatat.
[...] Politikailag kevésbé latszik sziikségesnek a gyermeki kétnyelviiség elfogadhatésagdnak
bizonyitasa. Ezért nyugodtan felfedhetjiik azt, hogy a kétnyelviiség allapota nem jelent a
gyermek szamdara kognitiv vagy nyelvi elényoket. Mindezt allithatjuk ugy, hogy nem kell
attol tartanunk, hogy az oktatdsi rendszer ezaltal hatranyosan kezelné a kétnyelvii
gyermekeket.”

A bilingvizmus tudomanyos ¢és tarsadalmi megitélése hatdssal volt a kognitiv
elméletek alakulasara, a kognicid és a kétnyelviiség kozotti dsszefliggések magyarazatara. A
kezdeti kutatdsi eredmények tiikrében, amelyek folytonosan és nyomatékosan hangstlyoztak
a tobb nyelv birtokldsanak felettébb negativ kihatdsait és a kétnyelviiek egynyelviiekkel
szembeni hatranyat, az a téves képzet alakult ki a tudésok €és a hétkdoznapi emberekben is,
hogy minél tobbet haszndlja, illetve tanulja valaki az egyik nyelvet, anndl inkabb csokken a
nyelvi jartassdga a masik nyelv esetében. Az emberi agy nyelvtanulasra fordithatd kapacitasat
végesnek tekintették, mi tobb, a nyelvtanulasba fektetett tobbletenergia révén csokken a mas
tanulasi folyamatok altal elsajatitandd informacidk raktdrozésa céljabol rendelkezésre allo
szabad kapacitas mértéke. Igy tehat a nyelvek egyensiilya értelmében, az egyik nyelvben vald
jartassag novekedése csupan a masik karara torténhet. Ennek az allapotnak az abrazolasa
érdekében szivesen alkalmaztak a 1éggombhasonlatot. Az elképzelés szerint az egynyelviiek
esetében az agyban a nyelv szdmara rendelkezésre 4ll6 helyet teljes mértékben kitolti a nyelvi
készségeket reprezentald léggdmb. Tovabbi nyelv elsajatitdsakor ujabb 1éggdmbdt kell
elhelyezni ugyanarra a helyre, amelynek feltdltése levegdvel csak az el6z6bol valod
atpumpalas utjan lehetséges. Az egyik nyelv nyelvi készségeinek novekedésével a masiké
csokken, kovetkezésképpen a két- vagy tobbnyelviiek egyik nyelvet sem fogjak tudni olyan
mértékben birtokolni, mint az egynyelviiek (Cummins, 1979b; Baker, 1993; Baker és Prys
Jones, 1998). Cummins (1984) azt a feltételezést, amikor a két nyelv kapcsolat nélkiil
egymastol fliggetleniil 1étezik meghatarozott kapacitasu teriileten és a ketté kozott nem 1étezik
semmilyen transzferhatas, az adott nyelv haszndlatdhoz sziikséges kiilon alapkészségek
modelljének (Separate Underlying Proficiency Model of Bilingualism) nevezte. Ennek az

elméletnek az értelmében nyelvvaltaskor a kétnyelviieknek gondjuk timadna a masik nyelven
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elkezdett beszélgetés folytatasaval, a hallottak vagy mondottak magyardzataval, illetve az
egyik nyelven elsajatitott ismereteket a masik nyelven ujbdl el kellene sajatitani.

Memoriakutatasok bizonyitottdk, hogy az ember memoriakapacitasa végtelen és az
egynyelviieket preferald elképzelés, mely szerint az emberi agyban a nyelvi készségek
szamara csupan korlatozott mennyiségii hely all rendelkezésre, helytelen (Eysenck és Keane,
1993). Az egymastol fiiggetleniil miikodd nyelvi rendszerek elmélete is megddlt, kiilonbozo
vizsgalatok igazoltak a nyelvek kozotti interakcidt €s a transzferhatdsokat (Allen, Bernhardt,
Berry és Demel, 1988; Clarke, 1980; Cummins, 1979a, b, 1991a; Cziko, 1978). Az egyik
nyelven elsajatitott ismereteket, mint példaul a szamolas, az irds vagy egy megtanult torténet,
nem kell a masik nyelven 0jbol megtanulni, hanem az a megfeleld szokincs és nyelvtudas
birtokdban reprodukélhatd. Ezt a mindkét nyelv esetében meglévd készséget Cummins k6zos
alapkészségnek nevezte (Common Underlying Proficiency).

Cummins (1984, 1986) egy atfogd modell segitségével probal magyarazatot adni arra,
hogy a nyelvi készségek milyen mértékben determinaljdk az iskolai teljesitményeket. A
nyelvi készségek, a kognitiv fejlédés és az iskolai teljesitmények Cummins elmélete szerint
szorosan Osszefliggnek. Habar a nyelvi és kognitiv kompetencia szerinte ugyanazon
alapkészségbdl szarmazik, a szerzd szerint mégis kiilonboznek egymastol. A nyelvi
kompetencia olyan készségeket foglal magaba, amelyek a mindennapi kommunikacioban
manifesztalodnak (pl. kiejtés, szokincs, nyelvtan) és a nyelvtudas felszini szerkezetét alkotjak.
Ezzel ellentétben a kognitiv kompetencia, amely az analizis, értékelés és absztrakcid
készségeinek egyiittese, a nyelvtudds mélyszerkezetét alkotja. Az 1. abra a nyelvtudas

felszini- és mélyszerkezetét abrazolja egy ugynevezett ,,jéghegy” modell formdjaban:

1. abra: A nyelvelsajatitas ,,jéghegy” reprezentacioja (Cummins, 1984. 138. 0.)

KOGNITIV FOLYAMATOK nyelvi NYELVI FOLYAMATOK
kompetencia

Ismeret Kiejtés

Megértés Szokincs

Alkalmazas Nyelvtan

Analizis

Szintézis kognitiv/ Szemantikai jelentés

Ertékelés tanulast segit6 Funkcionalis jelentés
kompetencia
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Cummins (1979b) szamos olyan kordbbi kutatast megvizsgalt, melyek a bilingvizmus
kognitiv és tanulasi készségekre tett pozitiv illetve negativ hatasat jelezték. Ilyen ambivalens
eredményt mutattak a kanadai és amerikai kéttannyelvii oktatasi programok. A kanadai
bemeritési programok megerdsiteni latszanak, hogy a két nyelven vald tanulds jo iskolai
eredményekhez vezet és nem jelent tovabbi megterhelést a tanuldk szamara. A nyelvi képzés
célja a teljes kétnyelviiség volt, amelyet sikeriilt is elérni. Ezzel ellentétben az amerikai
atmeneti kétnyelvii oktatdsi programok nem valtottdk be a hozzajuk fiizott reményeket. A
programban részt vett tanuldok esetében a képzés végén a monolingvizmus volt a jellemzd,
tehat nem beszélhetiink kialakult kétnyelviiségrol. Lambert (1975) erre a jelenségre utalva
alkotta meg az additiv és szubtraktiv kétnyelviiség fogalmat. Az additiv kétnyelviiség
esetében a nyelvtanulok egy fejlett elsényelvi tudadshoz hozzékapcsoljadk a méasodik nyelvet,
ami ismereteik bdviilésé¢hez vezet és kognitiv elényként jelenik meg. Ez az eset jellemz6 a
kanadai bemeritési programokra. Az amerikai oktatdsi programok esetében pedig gyakran
eléfordult, hogy a kisebbségi csoportok tagjai az elsé nyelviiket még az eldtt feladtak, hogy a
dominans masodik nyelvet teljes mértékben elsajatitottdk volna. Az igy 1étrejovd szubtraktiv
kétnyelviiség mind az L1 (els6 nyelv) mind az L2 (méasodik nyelv) esetében hidnyossagokat
mutat, és kognitiv hatranyként jelenik meg. Ezt a jelenséget gyakran ,,szemilingvizmusnak”
vagy félnyelviiségnek nevezik (Beardsmore, 1986).

A kétnyelviiség megitélésének valtozasa kdvetkeztében a vizsgalatok metodoldgiaja is
megvaltozott: felmeriilt az az igény, hogy a kétnyelvii kisérleti személyeket egymassal, ne
pedig az egynyelviiekkel hasonlitsak 0ssze. Cummins (1979b) a kétnyelvii gyerekek iskolai
fejlodését vizsgalva a tanulési siker szempontjabodl elengedhetetleniil fontosnak tartotta annak
meghatarozasat, hogy L1-L2 kozotti kiillonbozd kapcsolatok milyen mértékben konnyitik,
illetve hatraltatjdk a gyerekek kognitiv- és tanulasi folyamatait. Vajon azok a gyerekek
alakitanak-e ki jobb idegen nyelvi készségeket, akik L1 nyelvtudasat az iskolakezdési szinten
tartottak, netalan fejlesztették, vagy pedig azok, akiknél az L2 helyettesitette az L1-et? Az
idegen nyelvi kompetencidnak milyen szinten kell kifejlédnie, hogy a tanuld optimalis
mértékben profitdljon az idegen nyelvii oktatds soran? Milyen mértékben képes az L1-en és
L2-n fejlett kommunikativ kompetenciaval (felszini szerkezet) rendelkez6 kétnyelvii gyerek
komplex kognitiv operaciokat (mélyszerkezet) mindkét nyelven elvégezni? Cummins (1979b)
szdmos olyan kordbbi kutatast megvizsgalt, melyek a bilingvizmus kognitiv és tanulési
készségekre tett pozitiv illetve negativ hatasat jelezték. A kutatdsok kisebb-nagyobb
metodoldgiai hibak ellenére azt jelezték, hogy bizonyos feltételek mellett két nyelv birtoklasa

felgyorsithatja a kognitiv fejlodés iitemét.
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Cummins két hipotézist alkotott annak érdekében, hogy a kéttannyelvii oktatas
ambivalens eredményeit megérthessiik, tovabba egy elméleti keretet dolgozott ki a nyelv és a
gondolkodas kozotti kapcsolat modellalasara. Kiiszobhipotézise (Threshold Hypothesis) a
kiilonb6zé mértékben kialakult kétnyelvli kompetencia hatdsat mutatja be a kognitiv-tanulast
segitd készségek fejlettségén keresztiil, interdependencia-hipotézise az L1 és L2 készségek
fejlédésének Osszefliggéseire irdnyul (Cummins, 1978).

Cummins megprobalt magyarazatot talalni arra, hogy a kétnyelviiség allapota miért
van egyszer pozitiv maskor pedig negativ hatdssal a kognitiv-tanulast segité készségek
fejlodésére. A probléma megvalaszolasa érdekében adaptalja Lambert additiv és szubtraktiv
kétnyelviiség fogalmait. Cummins kiiszobelméletének értelmében Iéteznie kell a nyelvi
készségek esetében kiiszobszinteknek, amelyeket a kétnyelviieknek mindkét nyelven el kell
érnitik azért, hogy a bilingvizmusbdl eredd negativ hatisokat elkeriiljék, illetve hogy a
kognitiv novekedésre tett pozitiv hatdsokat kiaknazhassdk. A kiiszobelmélet abbdl a
feltevésbdl indul ki, hogy a kétnyelviiség azon hatasai, amelyek az intellektudlis fejlodést
pozitivan befolydsoljdk, csak abban az esetben fejtik ki pozitiv hatdsaikat, amennyiben a
gyerekek az idegen nyelvi kompetencia egy minimalis szintjét, azaz egy kiiszobszinjét elérték
(Cummins, 1979b. 229. o.). Cummins elmélete a kétnyelvli kompetenciat harom teriiletre
osztja, amelyeket két kiiszobérték valaszt el egymastol (2. tablazat). Az alsé kiiszdb elérése a
negativ hatdsok elkeriilését, a felsd kiiszob elérése pedig a kognitiv fejlédésre tett pozitiv
hatasok kifejtését garantalja. Ennek értelmében az elsé kiiszob alatt helyezkednek el azok,
akik mindkét nyelven alacsony és rosszul fejlett nyelvi kompetencidkkal rendelkeznek.
Kovetkezésképpen nem kelld nyelvtudasuk hatraltatja intellektuélis fejlodéstiket. A két
kiiszob kozott taldlhatok azok a gyerekek, akik az egyik nyelven az életkornak megfeleld
szintli készségeket birtokolnak, a mésikon viszont nem. Ebben az esetben a bilingvizmusnak
sem pozitiv, sem negativ hatdsa nem tapasztalhatd. Egyértelmiien pozitiv hatast fejt ki az az
allapot, amikor a gyerekek nyelvi kompetenciaja mindkét nyelv esetében a felsé kiiszob folott
helyezkedik el. Pontosabban fogalmazva a félnyelviiség gatlo, az additiv kétnyelviiség pedig
pozitiv szerepet tolt be a gyerekek kognitiv készségeinek fejléddésében, mig a dominans

kétnyelviiség semmiféle hatast sem gyakorol ezekre (Cummins, 1979b; 1991a).
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2. tablazat: A kétnyelviiség kiilonb6z6 formainak kognitiv hatasai (Cummins, 1979b. 230. 0.)

A KETNYELVUSEG FORMAJA KOGNITIV HATASOK

additiv kétnyelviiség

o . ozitiv kognitiv hatasok
mindkét nyelven magas kompetencia p &

A KETNYELVU KOMPETENCIA FELSO KUSZOBSZINTJE

dominans kétnyelviiség
a két nyelv koziil az egyikben kozel
anyanyelvi kompetencia

sem pozitiv, sem negativ kognitiv hatdsok

A KETNYELVU KOMPETENCIA ALSO KUSZOBSZINTJE

félnyelviiség

A . . negativ kognitiv hatasok
mindkét nyelven csekély kompetencia g g

A kiiszobhipotézissel szemben felhozott kritikak 1ényege, amire mar Cummins is utalt
a hipotézis megfogalmazasakor, hogy a pontos kiiszobértékek nem ragadhatok meg
egyértelmiien, igy nagymértékben spekulativak. Mindezek ellenére a modell kielégitd
magyarazatot nyujt a kétnyelviiség tipusai és az intellektualis fejlddés kozotti osszefiiggésre.

Interdependencia-hipotézisében Cummins Skutnabb-Kangas ¢és Toukomaa (1976)
vizsgalatara hivatkozik. A kutatds kisérleti személyei Svédorszagba emigralt finn gyerekek
voltak, célja pedig a gyerekek nyelvi kompetencidjanak €s nyelvi fejlédésének meghatarozasa
volt mindkét nyelven. Kiilonds figyelmet forditottak a szerzék a két nyelv nyelvi
készségeinek egymasra gyakorolt hatasara. Vizsgaltak tobbek kozott azt a hipotézist, amely
szerint az anyanyelviiket jobban megdrz6é gyerekek svéd nyelven jobb teljesitményt nyujtanak
(Skutnabb-Kangas és Toukomaa, 1976. 48. 0.). A kutatasi eredmények alatdimasztottak ezt a
feltételezést: azok a gyerekek, akik Finnorszdgban tobb éven keresztiil anyanyelvi oktatasban
részesiiltek és 10-12 éves koruk kozott keriiltek Svédorszagba, hasonlo tanuloi teljesitményt
nyujtottak az iskoldban, mint a svéd gyerekek. E tanuldok anyanyelvén az absztrakt fogalmak
képzésének szakasza kellden kialakult ahhoz, hogy rovid idén beliil jobb eredményeket
érjenek el a svéd nyelvben mint azok, akik még beiskolazasuk eldtt vagy kozvetleniil akkor
emigraltak Svédorszagba (76. o.). Azoknak a 7-8 éves finn gyerekeknek, akiknél az
anyanyelviikon az absztrakt fogalmak képzésének szakasza még nem alakult ki, hosszabb
iddre volt szlikségiik a svéd nyelven is elvont fogalmak alkotésara, mint az idésebbeknek.

Ezekbdl a kutatasi eredményekbdl kovetkeztetett Cummins arra, hogy az L2-n elért
kompetenciaszint részben attol a fejlettségi szinttdl fiigg, amivel a masodik nyelvet tanuld
egyén az Ll-en rendelkezik abban a pillanatban, amikor a madasodik nyelvvel intenziv
kapcsolatba keriil (Cummins, 1979b. 232. 0.). Ez azt is jelenti, hogy az L1 kompetencia ugyan

jelentdsen hozzdjarul az L2 kompetencia elsajatitdsdhoz, viszont nem kizarolagosan attol
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fligg. Cummins ezzel a kognitiv komponensek transzferére utal, nem pedig a nyelvtudas

nyelvi elemeire. Ezt a transzferhatést a kovetkezd forméaban fogalmazza meg:

»Abban a mértékben, ahogyan az Lx nyelven torténd oktatds hozzajarul az Lx nyelvi
kompetenciak fejlesztéséhez, abban a mértékben jon I1étre e nyelvi kompetencidk
transzferhatasa Ly nyelvre; feltéve, ha az iskolaban vagy az egyént koriilvevé kozegben
elegendd kapcsolat all fenn Ly nyelvvel, valamint az Ly nyelv elsajatitasa irant kialakult

motivacio elégséges mértékll.” (Cummins, 1991a. 77. 0.)

Az elsOnyelv megtartasa ebbdl kovetkezdleg kedvezo eldfeltételnek szamit az additiv
kétnyelviiség kialakulasanal.

A fenti hipotézis implikalja azt a feltevést, hogy a kiilonb6z6 nyelvek eltérd felszini
strukturdja (pl. kiejtés) ellenére léteznie kell egy kozos alapkészségnek. Ezen kozos
alapkészség révén valik lehetévé a nyelvek kozotti kognitiv-tanuldst segité készségek
transzferhatasa, a magasabb szinti kompetencidk kialakulasa, amelyek diszkurziv
gondolkodas, olvasasi stratégidk és az iraskészség formdjaban jelennek meg (Cummins,
1984). Cummins a ,,dupla jéghegy” modell segitségével abrazolja (2. abra) a kétnyelviiek
specifikus felszini- és k6zos mélystruktarajat, azaz a két nyelv egymashoz valod viszonyat és a
kognitiv fejlédéshez vald kapcsolatat. A viz felszinén sz6 tobbé-kevésbé fiiggetlennek tiind
jéghegyek a valdsagban az egymastol megkiilonboztethetd €és ténylegesen eltérd két nyelv
megjelenési formdjat kivanjak reprezentalni. A felszin alatt az adott nyelv hasznalatdhoz
szlikséges készségek bizonyos pontokon dsszeérnek és ezek a kozos pontok, atfedések adjak a
kozos alapkészségek rendszerét. Ez a rendszer biztositja a nyelvek kozti atjarhatdsagot, a
transzferhatast és a kognitiv folyamatokat abban az esetben, amennyiben a megfeleld szinta
nyelvi készségek kialakultak. Nem megfeleld szintli nyelvi készségek esetében a 1étrejovo
mentélis folyamatok elégtelen mindségliek lesznek ¢és az egyén nem tud megbirkozni a

kognitiv kihivasokkal.
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2. abra: A kétnyelvii készségek ,kettds jéghegy” reprezentaciodja (Cummins, 1984.
143.0.)

L1 felszini
struktiraja

L2 felszini
struktiraja

kommunikativ alap-
készségek (BICS)

nyelvfiiggetlen alap-
készség

kognitiv mélydimenzio

(CALP)

Cummins a nyelvi készségeket két csoportra osztotta, az alapvetd személykozi
készségekre (Basic Interpersonal Communicative Skills — BICS) és a kognitiv / tanulast segitd
nyelvi készségekre (Cognitive / Academic Language Proficiency — CALP). Az elébbi az
egyszerli kommunikativ készségeket (pl. hogy az egyén képes legyen egy bolti eladdval
beszélgetést folytatni), az utobbi pedig az igényesebb, absztraktabb nyelvi készségeket
foglalja magaba, amelyek a bonyolultabb kognitiv erdfeszitést igényld iskolai feladatok
eredményes megoldasahoz is sziikségesek. Annak ellenére, hogy mindkét csoport az L1 és L2
nyelvre is vonatkozik, mégis a nyelvtudas egymastdl fiiggetlen dimenzidit alkotjak.

Az alapvetd személykozi készségek (BICS) olyan készségeket foglalnak magukba,
amelyeket a mindennapi életben, az interperszonalis kommunikaciokban hasznalunk (kiejtés,
beszédértés, folyékonysag). Ez nem mas, mint a nyelvi kompetencia, a nyelvtudas felszini
szerkezete. Elsajatitasa egy-két év alatt lehetséges viszonylag fiiggetleniil az elsé nyelv
fejlettségétol és az egyén életkoratol.

A kognitiv / tanulast segitd nyelvi készségek (CALP) olyan készségeket takarnak,
amelyek mentalis fogalmak megalkotdsahoz sziikségesek ¢és elemzéskor, absztrahalaskor
illetve csoportositaskor alkalmazzuk Oket. Ezeket a készségeket gyakoroljuk az iskolaban, és
ezeket hasznaljuk akkor is, amikor az iskolai munka sordn bizonyos problémakkal komolyan
foglalkozunk. Mivel a CALP a k6z0s alapkészségeknek koszonhetden nyelvfiiggetlen, az elsé
nyelven elsajatitott készségek transzferalhatok minden tovabbi elsajatitott nyelvre. A CALP
kialakulaséanal fontos szerepet jatszik az életkor, hiszen az absztrakt dimenzidkban torténd

gondolkodas csak a 11. életév utan alakul ki a természetes érési folyamatok kovetkeztében
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(Piaget, 1969). A gyermekkorban ez magyarazatul szolgalhat arra, hogy a gyerekek miért
sajatitjak el latszolag minden erdfeszités nélkiill a hétkdznapi kommunikaciot, és miért
vallanak altalaban csédot olyan helyzetekben, ahol az elvont gondolkodasra van sziikség. A
kudarc oka lehet tovabba az els6 nyelven nem kell6 mértékben kialakult kognitiv / tanulast
segitd készségek hianya, mint ahogyan azt az interdependencia —hipotézis is jelzi. A CALP
kialakuldsa 5-7 évet vesz igénybe, és nagyban fligg az anyanyelvi kognitiv készségek
szintjétol.

Cummins (1984) a kéttannyelvli oktatds alapvetd feltételének a kozos alapkészségek
kialakulasat tekinti. Az iskolai oktatasi folyamatok sikeressége érdekében a tanulok kognitiv-
nyelvi készségeinek optimalis mértékben kialakultnak kell lennitik.

Elméletének egy tovabbfejlesztett valtozatdban Cummins (1984, 1991a) a
nyelvhasznélat esetében két dimenzidt valaszt szét egymastol, amelyek egy egyenes mentén
értelmezhetok. A két dimenzid egy koordindta rendszerrel szemléltethetd (3. dbra). Az elso,
horizontalisan abrazolt dimenzi6 a nyelv dekontextualizaciés mértékét; a masodik, vertikalis
dimenzié a kommunikacidhoz sziikséges kognitiv eréfeszitések mértékét jeleniti meg.

Az els6 dimenzid a kontextudlis jegyek Osszességére utal, amelyek a kommunikacid
kozben jelen vannak. Egyik végpontja a kontextusba agyazott kommunikacid (Context
Embedded Communication), ahol a beszélonek lehetdsége nyilik a non-verbalis eszkdzok
alkalmazasara, gesztikuldlasra, artikulalasra, testbeszédre. Ilyenkor a nyelvi kifejezésben és a
nyelv értelmezésében is segitséget nyujt a kornyezet és végsd esetben a kozvetlen
visszacsatolas lehet6sége, mint példaul a barati beszeélgetés vagy bevasarlas esetében. A masik
végpont a kornyezetszegény kommunikécid (Context Reduced Communication), ami
elsdsorban az elvont nyelvi elemekre tdmaszkodik, iskolai, tanulasi szituacidkban
alkalmazzuk. Itt a nyelv az informaci6 egyediili hordozdja, az lizenetek sikeres dekodolasanak
feltétele elsOsorban a nyelvtudastol fiigg (Cummins, 1984. 138). A kommunikacid ezen tipusa
iskolai kdrnyezetben (pl. olvasott szoveg megértése) gyakran fordul elo.

A masodik, vertikdlis dimenzi6 a nyelvi kommunikicidhoz sziikséges kognitiv
eréfeszitések mértékét adja meg. Egyik végpontjaban a kognitiv erdfeszitést nem igényld
nyelvi folyamatok (Cognitively Undemanding Communication) allnak, amelyek
messzemendkig automatizalodtak. A dimenzid alsé végpontjaban az elvontabb, bonyolultabb
kognitiv folyamatokat igénylé kommunikéaciok (Cognitively Demanding Communication)
helyezkednek el. Az egyéneknek a kiilonbozd szituacidkkal valé megbirkdzashoz tudatos

iranyito folyamatokat kell alkalmazniuk.
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3. abra: A dekontextualizacié mértéke és a kommunikacidhoz sziikséges kognitiv
eréfeszitések mértéke kozotti Osszefliggés a nyelvi kommunikacidban
(Cummins, 1984)

kognitiv eréfeszitést nem igényl6 nyelvi folyamatok,
automatizalt nyelvi készségek
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bonyolult kognitiv folyamatokat igénylé kommunikacio,
absztrakt fogalmi gondolkodas

A személykozi kommunikacié (BICS) kontextusba agyazott és kognitiv erdfeszitést
nem igényel, igy az ,,A” mezObe sorolhato be. A kommunikacié nyelvileg igényesebb
formdja, amely feltétele a kognitiv / tanulést segitd nyelvi készségek (CALP) megléte, a ,,D”
mezObe tartozik. A két készség kozotti kiilonbségtétel nagyon fontos, hiszen az olyan
gyerekek, akiknek a személykozi kommunikécios készségei kifejlodtek, viszont a kognitiv
feladatok elvégzéséhez szilikséges készségek még nem, nem képesek kiakndzni magukbol a
benniik rejlé tudast, képességeik alatt teljesitenek, és eleve kudarcra vannak itélve az
iskolaztatas folyaman.

Cummins elmélete szerint a kéttannyelvli oktatds csak abban az esetben lehet
eredményes, amennyiben az els6- és idegen nyelvi kompetencia a gyerekeket képessé teszi
arra, hogy kornyezetszegény ¢€s bonyolultabb kognitiv folyamatokat igényld helyzetekben is

legy6zz¢ék a kihivéasokat.

1.1.4 A kéttannyelvii oktatas tipusai

A kiilonb6z6 oktatdsi programoknak szdmos felosztési kisérlete 1étezik. A kezdetben

szliletett legegyszerlibb osztdlyozas az oktatds két tipusat kiiloniti el, nevezetesen azokat,
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amelyek hasznaljak ¢és tamogatjdk a két nyelvet és ezaltal a kétnyelviiség kialakulésat;
valamint az olyanokat, amelyekben a nyelvi kisebbséghez tartoz6 gyerekek vesznek részt,
viszont a kétnyelviiség kialakulasat nem tdmogatjak (Baker, 1993). Mackey (1970) volt azon
kutatok egyike, aki el6szor adott részletes csoportositast a kéttannyelvii oktatdsi formak
tipusairol. Ez a felosztas a kéttannyelvli oktatas 90 tipusat sorolta fel, tobbek kozott olyan
szempontokat figyelembe véve, mint a tanuldé csaladi nyelve, az iskolat koriilvevd
kornyezetben haszndlt nyelv, vagy az adott nyelv nemzetkdzi illetve regionalis statusza.

Az utobbi két évtizedben a leginkabb elfogadott felosztdsok Skutnabb-Kangastol
(1988) és Colin Bakertol (1993) szarmaznak. Skutnabb-Kangas (1988) a kéttannyelvii
oktatasi tipusok csoportositdsanal a kovetkezd szempontokat vette figyelembe:

1) Az oktatasi forma hatékonysaga

- A magas hatékonysagu oktatdsi intézmények balansz kétnyelviiséget
eredményeznek, ami j6 iskolai teljesitményben nyilvanul meg.

- Az alacsony hatékonysagli oktatasi intézmények domindns kétnyelviiséget
eredményeznek, alacsonyabb iskolai teljesitmények és gyakori hibdk jellemzik
a tanulok teljesitményét. A gyengébb nyelv esetében sokszor nem érik el az
egynyelviek szintjét.

2) Az oktatas nyelvi és tarsadalmi céljai

3) Az oktatas sordn alkalmazott nyelv (L1 vagy L2)

4) A megcélzott tanuldi csoportok (nyelvi kisebbség vs. nyelvi tobbség)

Mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi oktatas esetében magas és alacsony
oktatasi hatékonysag érhetd el, éppen ezért Skutnabb-Kangas szamara kdzponti jelentdséggel
bir az a kérdés, hogy ,,milyen feltételek mellett vezet az anyanyelvi vagy az idegen nyelvi
oktatds magas foku kétnyelviliséghez?” (Skutnabb-Kangas, 1988. 23. 0.). A fenti szempontok
alapjan Skutnabb-Kangas a kéttannyelvii oktatds négy tipusat vazolta fel, harom esetben
sziikségesnek latta a nyelvi kisebbséget és tobbséget megcélzd oktatdsi programokat
kiilonvalasztani, igy végezetiil az alcsoportokkal egylitt a kéttannyelvii iskolaknak hét tipusat

kiilonboztette meg (3. tablazat).
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3. tablazat: A kéttannyelvili oktatas Skutnabb-Kangas (1988) altal ajanlott felosztasa

CELCSOPORT
NYELVI KISEBBSEG NYELVI TOBBSEG

OKTA- | SZEGREGACIOS torolf vendégmunkéasok Német- aparth’e1d tipusu oktatas Dél-
orszagban Afrikaban

TASI | NYELVFENNTARTO finn jbevandorlok oktatdsa Svéd- | az uzbeglsztanl nyelvi csopor-
orszagban tok oktatésa

TIPU- | ELSULLYESZT6 a legtrobb bevandorldé oktatasa az angol g,yarmatl nyelv okta-
Anglidban tdsa Zambidban

SOK |BEMERITS angol anyanyelviieck francia

nyelvii oktatdsa Kanaddban

crer

Baker ¢és Prys-Jones, 1998 felosztasa) csoportositdsa is (4. tablazat), ami valamivel

részletezObb mint az el6zd. Természetszeriileg 1éteznek atfedések, ezért a tovabbiakban

azokra a tényekre kivanok szoritkozni, amelyek Skutnabb-Kangas esetében még nem

hangzottak el, illetve amiben az Baker felosztasatol eltér.

Baker az oktatasi tipusok csoportositasanal a legalapvetdbb szempontnak az oktatas

soran elért kétnyelviiség tipusat tekinti. Ennek értelmében megkiilonbozteti egyrészt a gyenge

hatékonysagu (weak form) tipusokat, ahol az egynyelviiség vagy jobb esetben a domindns

kétnyelviiség a kitlizott cél. A nyelvi kisebbség asszimildlodasa révén elveszti kulturalis

identitasat is és beleolvad a tobbségi kulturdba. Ezzel szemben az erds hatékonysagu (strong

form) oktatasi formak az additiv kétnyelviiségre torekednek, ahol a kisebbségi nyelvre is nagy

hangsulyt fektetnek és igyekeznek egy multikulturalis k6zosséget 1étrehozni.
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4. tablazat: A kéttannyelvii oktatas fobb tipusai Baker szerint (Baker, 1993. 153. 0.)

Gyenge hatékonysagu kéttannyelvii oktatasi formak

A program tipusa A tanulé Az oktatott nyelv | Szocialis és oktatdsi | A nyelvi képzés
hovatartozisa cél célja
ELSULLYESZTES | Nyelvi kisebbség Tobbségi nyelv Asszimilaciod Egynyelviiség
ELSULLYESZTES Tobbségi nyelv
kompenzacios Nyelvi kisebbség kiilon nyelvorak L2 | Asszimilacid Egynyelviiség
nyelvoktatas tananyaggal
formajaban
Kisebbségi nyelv
SZEGREGACIOS | Nyelvi kisebbség (erdltetett, valasztasi | Apartheid Egynyelviiség
lehetdség nélkiil)
ATMENETI Kisebbségi nyelv, Relativ
kétnyelvii oktatas Nyelvi kisebbség majd a tobbségi Asszimilacid egynyelviiség
nyelv
K1 ASSZIKUS ide- o Tobbségi nyelv Korlatozott Korlatozott
gennyelv-tanités Nyelvi t5bbség L2/FL tananyaggal | gazdagitas kétnyelviiség
Kisebbségi nyelv Korlatozott
SZEPARATISTA Nyelvi kisebbség (valasztasi lehetdség | Elkiilonités kétnyelviiség
nélkiil)
Erds hatékonysagi kéttannyelvii oktatasi formak
A program tipusa A tanulé Az oktatott nyelv | Szocialis és oktatasi | A nyelvi képzés
hovatartozasa cél célja
BEMERITES Kétnyelvii, Pluralizmus és
(immersion) Nyelvi tobbség kezdetben magasabb | gazdagitas Kétnyelviiség
aranyu L2 oktatas
NYELV- ES Kétnyelvi, Nyelvfenntartas,
KULTURA- Nyelvi kisebbség kezdetben magasabb | pluralizmus és Kétnyelviiség
MEGORZO aranyu L1 oktatas gazdagitas
KETCSATORNAS | Nyelvi kisebbség és | Kisebbségi és Nyelvfenntartas,
kéttannyelvii oktatas | nyelvi tobbség kozel | tobbsegi nyelv pluralizmus és Kétnyelviiség
50-50%-ban gazdagitas
TOBBSEGI KET- Két magas statuszi | Nyelvfenntartas,
NYELVU iskolak Nyelvi tobbség tobbségi nyelv pluralizmus és Kétnyelviiség
gazdagitas

L1=Els6nyelv; L2=Masodik nyelv; FL=idegen nyelv

Baker és Prys Jones (1998) négy valtozot jeldltek meg, amelyek a kéttannyelvil
oktatas keretét képezik: a bemeneti valtozok magukba foglaljak egyrészt a tanari jellemzdket
(nyelvi jartassag, nyelvészeti tudas, kulturalis tudas, szaktudas és tanari magatartas), masrészt
a tanuloi jellegzetességeket (nyelvi készségek, ratermettség, hozzaallas, motivacié valamint
nyelvi ¢és kulturdlis hattér). A kimeneti valtozok Ilehetnek rovid- és hosszitaviak

(nyelvelsajatitas, szocialis ¢és kulturdlis integracid stb.). A tarsadalmi, kozdsségi, iskolai,
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osztalytermi ¢és kurrikuldris célok alkotjdk a kontextualis valtozokat. Végezetiill az
osztalytermi élet mindennapjai, a tandr-didk, didk-didk interakcido €és a tantervi anyagok
alkalmazésa képviseli a folyamat jellegli tényezdket. E keretrendszer mentén Baker (1993) és
Baker és Prys Jones (1998) a kéttannyelvii oktatas tiz f6bb tipusat kiilonbozteti meg, amelyek
koziil hat a gyenge hatékonysagu, négy pedig a erds hatékonysagu kategoriaba soroltatik (4.
tablazat).

1.1.5 A magyarorszagi Kisebbségi és magyar-idegen nyelvii oktatas, kiilonos

tekintettel a német nyelvre

A kovetkezdkben csak felvdzoljuk a magyarorszagi németoktatds alakulasat, helyzetét
¢s tipusait, a téma részletes kifejtésére azonban ezen a helyen nincsen mdd, mivel nem ez
alkotja a disszertaci6 targyat és szétfeszitené annak keretét.

Hazank foldrajzi elhelyezkedésénél fogva, valamint torténelmi multjabol adodoan
rendszeresen kapcsolatba kertilt kiilonb6zdé népekkel, népcsoportokkal. Magyarorszdg a 18-
19. szazadban valt igazan soknemzetiségli orszaggd, ,torténete az itt ¢l6 nemzetiségek
torténete is. S ez forditva is igaz.” (Fehér Istvan, 1993. 5. 0.)

Az oktatds évszazadokon keresztiil az egyhaz feladata volt. Habar az oktatds latin
nyelven zajlott, az anyanyelvet segédnyelvként hasznaltdk. A reformaci6 ¢és a
konyvnyomtatds hatdsara megjelentek az elsé anyanyelvii irdsok, konyvek; ,,a tanulok
anyanyelve mint tantdrgy és mint tanitasi nyelv 1épésrdl 1épésre teret hoditott az iskola
felmend rendszerti oktatasaban” (Vdmos Agnes 1998. 12. 0.). Az I. Ratio Educationis jogilag
szabalyozta a tannyelveket és, a német nyelv tanitdsdnak minden iskolai szinten kiemelt
szerepet biztositott (Pukdnszky Béla és Németh Andras, 1996). Ebben az idOben jelentek meg
az els6é magyar nyelvii tankdnyvek is. A 18. szazad végétdl a magyar nyelv tantargyként
torténd iskolai oktatasat torvénybe iktattdk. A magyar mint tannyelv elséként az 1844. évi 2.
torvény hatasara jelent meg. Eotvos Jozsef javaslatat, mely szerint az oktatas nyelve a tanulok
anyanyelve, amennyiben az a kozség 4altalanos nyelve, 1868-ban foglaltak torvénybe
(népiskolai torvény), s amely egészen az 1920-as évekig érvényben volt. 1925-t6l a
tannyelvhasznalat alapjan a kisebbségi iskolak harom altipusat alakitottak ki: kisebbségi
tanitdsi nyelvli iskoldk (A-tipus), vegyes tannyelvii iskolak (B-tipus) és magyar tanitasi
nyelvii iskoldk (C-tipus). Hogy az egyes iskoldk melyik tipust alkalmaztak, a helyi
kozosségen mult. Modern idegen tannyelvii intézmények — mint példaul az Orsolya-rendi

nagyszombati francia neveldintézet, a Pozsonyban Miikodé angolkisasszonyok rendje, ahol
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német nyelven folyt az oktatas — a 18. szazadtol taldlhatok a magyar nevelés torténetében. Az
I. vildghdborit kovetden a nyelvtudds felértékelddott, melyet Klebelsberg Kuno
kultuszminiszter kultarfolény programja egy fiatal, miivelt szellemi elit kinevelése érdekében
méginkabb hangsulyozott. Ennek az ideoldgidnak a kovetkezményeként indult meg tobb
német, francia, olasz és angol nyelvii intézetben az oktatds (Isd. Vdmos Agnes, 1998),
amelyeket a II. vilighabort utan hamarosan megsziintettek.

1949-ben az orosz nyelv tanitdsdnak kotelezévé tételével rovid ideig szamiiztek
minden mas idegen nyelvet az oktatasbol. Az 1950-es évek masodik felétdl ismét lehetdség
nyilt a gimnaziumokban a modern nyelvek, igy a német tanuldséara is alacsony 6raszamban
(heti 3 6ra), amelyet 1963-t0] a tagozatos osztalyokban heti 5 6rara emeltek (Szablydar Anna,
1998). 1987-ben alakultak meg az elsé un. 6tévfolyamos két tanitasi nyelvii gimnaziumok,
melyek nulladik évfolyaman heti husz oras célnyelvi elokészitésen vesznek részt a tanulok.
Az elso évfolyamtdl kezdve 6t tantargyat német nyelven tanulnak.

A nemzetiségi oktatasra vonatkozo elsd rendelet a békekotés utan, 1945. oktdber 24-
én sziiletett, melynek értelmében legaldbb 10 tanuld sziiljének, gydmjanak kivansagéra
nemzetiségi anyanyelvi oktatdst kell szervezni. Ez jogilag érvényes volt a magyarorszagi
német nemzetiségre is, gyakorlati megvaldsitasa elé azonban szamos akadaly harult (Erdélyi
Arpad, 2004a,b). A német nemzetiség altalanos iskolahalozatanak kiépitése az 1951/1952-es
tanévtdl indult meg, az elsd német nyelvii gimndzium a német nemzetség szdmara Bajan
nyitotta meg kapujat 19 tanuloval (Schwalm, 1995). 1960-ban az Oktatdsi Minisztérium a
nemzetiségi tannyelvii oktatast kétnyelviivé valtoztatta azaltal, hogy a redl tantargyakat és a
testnevelést magyar nyelven oktattak. A nemzetiségi tannyelvii oktatds fokozatos
visszaallitasara 1985-ig kellett varni (Féglein Gizella, 2004). A magyar — idegen nyelvi
kozépiskolai oktatds fejlesztésére 1987-t81 keriilt sor. Kezdetben 6t, a kilencvenes évek
kozepére mar csupan harom célnyelvi tantargy volt a jellemz6 (Vdamos Agnes, 1998).

A nemzeti kisebbségek oktatasat, illetve a két tanitdsi nyelvli oktatast leginkabb
meghataroz6 jogszabalyok az 1993. évi LXXVII. torvény a Nemzeti és etnikai kisebbségek
jogairdl, az 1993. évi LXXIX. torvény a Kozoktatasrol, a Nemzeti Alaptanterv (243/2003.
(XII.17.) Korm. rendelet), az Alapmiiveltségi vizsgaszabalyzat (211/1997. MKM rendelet), a
Két tanitasi nyelvii iskolai oktatas iranyelve (26/1997. (VII.10.) MKM rendelet), a Nemzeti ¢és
etnikai kisebbségek iskolai oktatdsanak iranyelve (32/1997. (X1.5.) MKM rendelet) valamint
az Erettségi vizsgaszabalyzat (100/1997. (V1. 13.) Korm. rendelet).
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A Két tanitasi nyelvii iskolai oktatas iranyelve szerint a kovetkezd oktatasi tipusok

kiilonithetdk el:

1. Nyelvi elokészitést nem igényl6 két tanitasi nyelvii oktatés
a) Korai kéttannyelvii iskolai oktatas az altalanos iskolakra vonatkozik. A célnyelv
oktatdsara az 1. osztalytol van lehetdség legkevesebb 5 ordban. Az 1-6.
osztalyban 3 tantarggyal és 35-50%-os tannyelvi arannyal kell szdmolni. A 7-8.
osztalyban a tanulok tovabbtanulasi szandéka alapjan ezeket az aranyokat az

iskola hatarozza meg.

b) 4 ¢évfolyamos két tanitasi nyelvii kdzépiskolai oktatds azok szamara, akik a
célnyelvi ismetereket az 4ltaldnos iskolabol hozzak. A 9. évfolyamtdl a
célnyelvnek és a célnyelvi 6raknak a tanuld kotelezd oraszaméanak 35%-at meg

kell haladnia.

2. Célnyelvi el6készitéssel folyd két tanitasi nyelvii kozépiskolai oktatds azok

szamara, akik a célnyelvet a kdzépfoku képzésbe 1épve kezdik tanulni.

a) Ot évfolyamos oktatas, a kilencedik évfolyamon az érakeret 70%-4t az idegen

nyelv tanitasara forditjak, az oktatas igy a 13. évfolyamon fejezddik be.

b) A hat évfolyamos tipusnal a nyelvi elokészités két évet vesz igénybe (7. és 8.
¢vfolyam), a nyelvtanulasra az orakeret 30%-a fordithatd. A nyolcadik
évfolyamon keriil sor a szaknyelvi elékészités bevezetésére azokbol a
tantargyakbol, amelyeket a kilencedik évfolyamtol célnyelven tanulnak.

Az eldkészitd év utan a célnyelv és a célnyelvii 6rdk aranya mindkét tipus esetében

legaldbb 35%.

A rendszervaltast kovetden a kisebbségi iskolai oktatas harom formajat kiilonithetjiik

el (A Nemzeti és etnikai kisebbség iskolai oktatdsdnak iranyelve):

1. Anyanyelvii oktatds: a magyar nyelv és irodalom kivételével a tantargyak tanitasi

nyelve a kisebbség nyelve.

2. Kétnyelvii kisebbségi oktatasban a magyar nyelv és irodalom kivételével barmely

tantargy tanithatd a kisebbség nyelvén. Az iskola maga hatarozza meg pedagdgiai
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programjaban, hogy mely tantargyakat tanitja a kisebbség nyelvén; ez
évfolyamonként eltérd lehet, de legalabb 3 tantidrgyat — az anyanyelv (kisebbség
nyelve) ¢és irodalom kivételével — a kisebbség nyelvén kell tanitani a heti kotelezd

orakeret minimum 50 szazalékaban.

3. Nyelvoktaté kisebbségi oktatds, ami hagyomanyos és bdvitett formaban
szervezhetd: mind a hagyoményos, mind a bdvitett formaban a tanitds nyelve a
magyar, az anyanyelv (a kisebbség nyelve) és irodalom oktatdsa az elsd

évfolyamtol kezdve tanitasi ora keretében zajlik.

a) A hagyomanyos formdban a kisebbségi nyelv €s irodalom tantargyakat tanitasi
ora keretében kell oktatni legalabb heti négy ordban (német nyelv esetében 6t

oréban).

b) A bdvitett formaban a kisebbség nyelvének tanitdsara forditott heti 6t tandran
talmenden egyidejiileg legalabb 3 tantargy (szaktargy) kisebbség nyelvén
torténd tanulasat lehetdvé kell tenni. Biztositani kell tovabba, hogy a kisebbség
nyelvén tanitott szaktargyak, valamint az anyanyelv és irodalom legalabb 35%-
at tegye ki a heti teljes 6éraszdmnak. A bévitett nyelvoktatd tanitas elkezdddhet

mar az els6 évfolyamon, de legkésdbb a 8. évfolyamig be kell fejezddnie.

Mindkét irdnyelv a teljes kozoktatdsra érvényes: nem irjak eld azt, hogy mely
tantargyakat kell a célnyelven oktatni, valamint a kisebbség és az idegen nyelv esetében is
fontosnak tartjak a kulturalis értékek oktatasba torténd integralasat. Amig a kisebbségi oktatas
iranyelve a tannyelvekbdl indul ki, addig a magyar-idegen nyelvii oktatds irdnyelve az
oktatasi rendszerek szempontjabol (Vamos Agnes, 1999). A nemzetiségi oktatasban a
kisebbség nyelve a célnyelv, szemben a két tanitasi nyelvii iskolakkal, ahol a tanulok idegen
nyelvet tanulnak. Az elézdek esetében atlagosan tobb tantargyat tanitanak célnyelven mint az
utobbiaknal, és a tantargyak vélasztasaban is nagyobb az iskolankénti eltérés (Vamos Agnes,
1998). Az 1993. ¢évi LXXVIIL torvény a kisebbségi oktatds megszervezését a tanuldi
1étszamhoz koti. Kotelezd tartalomként jelenik meg a kisebbségi népismeret tanitasa, amely
0nall6 tantargyként, illetve a Nemzeti Alaptanterv miiveltségi teriileteibe integraltan folyhat,
¢s sziikséges, hogy a tandran kiviili tevékenységek formajaban is (pl. szakkordk, tdborok,
kirdndulasok, stb.) megjelenjen. A tantargy oktatasa az elsé évfolyamtol kezdddik. A két

tanitasi nyelvii kozépiskoldkban a tanuldk célnyelvi civilizacidt tanulnak, a célnyelvbol
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érettségi vizsgat tesznek; a nemzetiségi gimnaziumoknal a kisebbségi nyelven kiviil a
kisebbségi irodalom is érettségi tantargy.

Az elmult 15 évben mind a nemzetiségi altalanos iskolai oktatast folytato intézmények
szama, mind pedig az oktatasban részt vevok szama nétt. A ndvekedés mogott elsésorban a
német nyelv hazodik meg, hiszen a nemzetiségi nyelvek kozott — regiondlis és vilagnyelvi
statusdnak koszonhetden — a legkeresettebb, meghatdrozva ezaltal az éltalanos tendencidkat.
Az emlitett novekedés az egyes oktatdsi formakban mas és mas. A kiinduldsi id6északhoz
képest a legnagyobb ndvekedés mind az iskoldk szamdban, mind pedig a tanulolétszamot
tekintve a nyelvoktato, szerényebb ndvekedés a kétnyelvii iskoldk esetében tapasztalhato; az
anyanyelvii képzésben viszont csokkenés volt tapasztalhatd. A kozépfoki nemzetiségi
iskolaknal — szemben az altalanos iskolaval — a kétnyelvii oktatds nagyobb ardnyu, mint a
nyelvoktatd (Vamos Agnes, 2004).

Az anyanyelvi és kétnyelvii képzési formakbol az altalanos iskolai idoszak alatt joval
tobben maradnak ki, mint a nyelvoktatd formabodl, a bennmaraddok viszont nagyobb aranyban
valasztanak nemzetiségi kozépiskolat. A 12 évfolyamos tipus vonzobb a tanuldknak ¢és a
sziiloknek is, ott kisebb a lemorzsolddas.

Az idegen nyelv-oktatas kiterjedése, a szabad nyelvvalasztas jelentésen befolyasolta a
nemzetiségi nyelvoktatast, az egyes nemzetiségi nyelvek sorsat. A sziildi elvarasok elsdsorban
a gyermekiik késObbi boldoguldsanak eldsegitésére, valamint tovabbtanuldsuk biztositdsara
iranyulnak, majd csak azutan a nemzetiségi hovatartozasra és identitasra. gy érthet6 az, hogy
fontossag szempontjabdl jelentésebb a vilagnyelvek birtokldsa, mint a nemzetiségi nyelveké
(Imre Anna, 2004).

A német nyelv mint nemzetiségi, regiondlis és vilagnyelv nem vdlaszthatd szét
egymastol. E megndvekedett kereslet miatt is egyre tobb nem német nemzetiségii csalad iratja
be gyermekét német nemzetiségi iskolaba. Ez a tény biztositja a német mint nemzetiségi(?)
nyelv fennmaradasat, ellentétben a legtobb kis nemzetiségi nyelvvel, amelyek fokozatosan

visszaszorulnak.

1.2 Az anyanyelvi és idegen nyelvii olvasas

Az emberi filogenezis soran kezdetben az életben maradashoz sziikséges ismeretek
atadasa a szobeliség keretei kozott zajlott. A kulturalis és gazdasagi valtozasok kovetkeztében

kialakult irdsbeliséggel az emberi tudds mennyiségi és mindségi valtozason ment keresztiil.
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Az egyre tobb és komplexebb ismeretanyag tarolasara kiilonb6z6 kiils6 memoriatarak jelentek
meg agyagtablak és papirusztekercsek formajaban, amelyek ,,megfejtésére” csupan a
kivalasztottak egy sziik kore volt képes. A konyvnyomtatas elterjedésével az irott szovegek 11
dimenziokba nyomultak elére, olyanokhoz is eljutottak, akik addig kirekesztodtek a
betlimagia hatalmabol. A nyomtatott konyvek elérhetéségével az olvasni tudok szédma is
folyamatosan gyarapodni kezdett. A mai modern, tanulds alapl tarsadalom tagjai szaméara
végzetes kovetkezményekkel birna a betllk mogé rejtett gondolatok megfejtéséhez és
értelmezéséhez sziikséges eszkdz, az olvasdskészség tokéletes birtoklasanak hidnya. Az
olvasas mint eszkoz szolgal benniinket a tovabbi ismeretszerzésben, az irottak értelmezésében

¢s a jelentéstarsitasban.

1.2.1 Az olvasasrol, olvasaskutatasrol

A szakirodalomban az olvasédsi folyamat meghatdrozasarol kiilonb6zd definiciokat
talalhatunk (Bardos, 2000; Bernhardt, 1991; Czachesz, 1998; Urquhart és Weir, 1998). Ennek
az az oka, hogy minden olvasé masként értelmez egy adott szoveget és igy az olvasas
eredménye is mas lesz. Az (idegen nyelvi) olvasasi folyamatok megértésénél is feltétlentil
szem elott kell tartanunk azt, hogy az ,,0lvasds egy olyan komplex tevékenység, amelynek
megvalosulasanal kiillonbozd célok, egyenldtlen feltételek és a kiilonbozd kompetenciak
valtozatos megjelenési formai jatszanak szerepet” (Lutjeharms, 1994. 36. 0.).

Bernhardt (1991) szamara az olvaséasi folyamat kettds természetli, kognitiv ¢és
szocialis, amely egymastol elvalaszthatatlan. Kognitiv értelemben az olvasds egy
»interperszonalis problémamegold6 feladat, ami az emberi agyban a tudasstruktarak altal
megy végbe” (Bernhardt, 1991. 6. o.). Mivel egyedi folyamatrdl van sz6, a szovegek
értelmezése 1s egyedi lesz, és ami természetszeriien nem az eredeti tiikorképe, csupan egy
szubjektivacio.

Az olvasast mint szocialis folyamatot értelmezve Bloome és Green nézetét idézi, mely
szerint az olvasast az emberek kozotti szocialis viszonyok kialakitasara, apolasara és
fenntartasara hasznaljuk, igy az a kultara atadadsanak és a szocializacionak az eszkoze
(Bloome és Green, 1984). Ezen tilmenden Bernhardt arra is felhivja a figyelmiinket, hogy ,,a
szovegfeldolgozas csak egy adott kulturdlis kontextuson beliil lehetséges [...] [mivel] nem

létezik [sem] egységes olvasd vagy olvasasi viselkedés [...] [sem] egységes szoveg”

31



(Bernhardt, 1991. 10-11. 0.). Eppen ezért elhibazottnak tart minden olyan kutatast, amelyik
nem veszi egyszerre figyelembe mindkét szemléletet.

Az olvasast sokféle tudomanyag vizsgalta és vizsgalja, Az olvasaskutatas alig tobb
mint 100 éves multra tekinthet vissza. Az olvasaskutatassal foglalkozé szakirodalomban két
nagy iranyzat kiilonitheté el. A pedagégiai-didaktikai iranyultsagu kutatdsok az
olvasastanitasi modszerek és programok kidolgozasara, a kezdd és gyakorlott olvasok altal
alkalmazott stratégiak feltarasara helyezik a hangsulyt (vo.: Carr és Levy, 1990). Elsddleges
céljuk a gyakorlati oktatds szamara kézzelfoghat6 és alkalmazhaté eredmények felmutatasa,
amit az osztalyteremben kiprébalnak, majd értékelnek, és sziikség esetén optimalizalnak. A
masik iranyzat az olvasasi folyamat pszicholdégiai aspektusait igyekszik feltdrni, elsésorban
laboratoriumi kisérletek segitségével. Célja, hogy az olvasasi folyamatokat elméleti
modellekkel irjak le, amelyekkel megprobaljak megmagyarazni, hogy hogyan vagyunk
képesek az irott szoveget észlelni, felfogni és megérteni (vO.: Strohner, 1990).

Az olvasasrol, olvasasi képességrol alkotott felfogds szdmos valtozataval
talalkozhatunk, melynek oka elsdsorban a kiilonb6z6 idékben meghatarozé jelentdséggel bird
tudomanyos irdnyzatok szellemiségével illetve a tanulasrol vallott eltérd elképzelésekkel
magyarazhatok. Cs. Czachesz Erzsébet (2005) valtozo perspektivakrol beszél, amely alatt a
kiilonbozd diszciplindk pedagogiai olvasaskutatasra tett hatasat érti, s melyek mindegyike
»mas-mas keretet nyujtottfak] az értelmezés és kozvetetten a tanitasi/tanuldsi gyakorlat

szamara” (Cs. Czachesz Erzsébet, 2005. 44. o0.).

1.2.2 Az olvasasi modellek osztalyozasa

Az olvasaskutatasban az elmult 30 évben az olvasasi €és megértési folyamat
mikéntjérdl alkotott felfogds szerint harom jelentds szakaszt kiilonithetiink el attol fliggden,
hogy hogyan képzelték el az olvasd szerepét és magat az olvasast (Cs. Czachesz Erzsébet,
1998; Ehlers, 1998; Bernhardt, 1991; Urquhart és Weir, 1998; Eysenck ¢s Keane, 1997). A
kiilonb6zé modellek két kérdéskor koré csoportosulnak: vajon az olvasasmegértési
folyamatok ingervezéreltek-e, azaz a betli- és szoéfelismerés hatirozza meg vagy inkabb
konceptudlisan, a fogalmak és struktarak altal iranyitottak-e. A masik fontos kérdés, ami
megvalaszolasra vart, hogy az ,,olvasottak megértése soran mindig elemrdl-elemre haladunk-e
az adott hierarchikus szinten, vagy parhuzamosak-e a folyamatok, esetleg bizonyos elemek ki

is maradhatnak?” (Cs. Czachesz Erzsébet, 1998. 83. 0.).
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Az olvasaskutatas els6 szakaszat az ingervezérelt folyamatok el6térbe helyezése
jellemezte, az olvasas 1ényegének a graféma-fonéma megfeleltetést tekintették. Ezt a felfogast
kozéppontba allitd modellt nevezziik lentrél-felfelé¢ épitkezd (bottom-up) modelleknek. A
fentrél-lefelé kovetkeztetd (top-down) modellek alkotdi szerint pedig az olvasast a magasabb
rendii konceptualis miiveletek iranyitjak. Az 1970-es évek végén jelentek meg az interaktiv

modellek, amelyek az el6z6 két tipus jellemzdit egyesitik.

1.2.2.1 Lentrol-felfelé modellek

Hosszu évekig a jo olvasés sziikséges ¢és elégséges eldfeltételének tekintették a betiik
¢s szavak folyékony és gyors dekoddolasat. A dekddolési készségen a graféma-fonéma
konverziot, valamint a kiejtett szavakhoz kapcsolodd jelentés megadasat értjilk. Az irdnyzat
legjelesebb képviseldi, LaBerge és Samuels (1974) valamint Gough (1972) ugy vélték, hogy
az olvasési folyamat szeridlisan elemrdl elemre halad. Az elsd 1épésben azonositott vizualis
jelek a kovetkezd fonetikus feldolgozéasi szinten keresztiil egyenesen a jelentéstarsito
rendszerbe jutnak. Az igy egymas utan dekodolt szavakat 6sszekapcsolva jutunk el a nagyobb
szintaktikai egységek (mentalis lexikon) megértéséhez.

Gough modelljében (1972) az olvasd egy scanner segitségével felismeri az egyes
betiiket. Az igy nyert informacidt egy dekoder atalakitja ,,szisztematikus fonémakka”, amely a
lexikon segitségével jelentéssel birod szavakka alakul at. Ezutan a folyamat a kovetkezd szoval
folytatédik mindaddig, amig egy mondat vagy bekezdés végére nem ér az olvasd. Az
elolvasott mondat a Merlin nevili rendszerbe keriil, ami sajatos szemantikai és szintaktikai
szabalyok alapjan miikddik, mig végiil megkapjuk a mondat jelentését.

A betlirdl-betiire, szordl-szora torténd olvasas hosszl évekig meghatarozo elméletét az
olvasasi sebesség- ¢és szemmozgas-kutatdsok kezdték ki. Kolers (1973) vizsgalata
bebizonyitotta, hogy gyakorlott felndtt olvasdk gyorsabban olvasnak el egy szdveget, mint
ahogyan azt a betlir6l-betiire torténd vizualis felismerés megengedné. Mivel egy betli teljes
megértéséhez 250 ms idére van sziikség, a Kolers altal prezentdlt szoveg esetében egy
gyakorlott olvasd 42 szo/percnél tobbet nem lenne képes elolvasni. Kisérleti személyeinek,
akik atlagos egyetemi hallgatok voltak, 300 sz6t sikeriilt percenként elolvasniuk. Ebbdl
Kolers azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az olvasé a betliknél nagyobb egységeket vesz

egyszerre figyelembe anélkiil, hogy minden betlit egyenként azonositana.
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Rayner és Pollatsek (1989) szerint Gough modelljének gyengeségei mar maganak a
modell alkotoelemeinek szemiigyre vételébdl is vilagosan latszanak. Ok is mint Kolers, azt
allitottak, hogyha a felismerési folyamat a scanner segitségével betlirdl betlire torténik, akkor
evidens lenne, hogy a szavakat lassabban ismernénk fel mint a betliket. Szamtalan kisérlet
bizonyitotta, hogy a szavak felismerése a szo-felsSbbrendiiségi hatasnak® (Reicher, 1969)
koszonhetden gyorsabb, mint a betliké. Rayner ¢és Pollatsek véleménye szerint a
szofelismerési szakasztol kezdve mar parhuzamos betlifeldolgozés torténik, mivel a szeridlis
feldolgozas annyira lelassitand az olvasasi folyamatot, hogy a megértés nem jonne létre. A
modell masik probléméja a feldolgozd irdnyat érinti akkor, amikor kétértelmii vagy
félreérthetd szavakrol van szo. Gough modelljének utolso szintje egy vokalis rendszer, amely
a szavak kiejtését végzi.

Amennyiben a megértés végett nem Iépnek be felsObbrendli folyamatok ¢és a

szovegkornyezetbol nem tudjuk a jelentést megfejteni, akkor nem jon létre megértés.

1.2.2.2 Fentrol-lefelé modellek

A kovetkezteté modellek, ahogyan a neviik is mutatja, az épitkez6 modellek ellentétes
polusanak is tekinthetdk. Urquhart és Weir (1998. 42. 0.) szerencsésebbnek tartandk inkabb a
»szOveg- vagy adatvezérelt” és ,,olvaso altal vezérelt” folyamatok megnevezést, mivel a
hagyomanyosan hasznalt elnevezések megtévesztok és nem fedik a valdésagot. Amig a lentr6l-
felfelé modellek a széveg legkisebb egységébdl kiindulva haladnak az atfogdbbak felé, addig
a fentrél-lefelé modellek esetében azt varhatnank, hogy a feldolgozés a szovegtdl, bekezdéstol
haladna a szavak felé. Mivel ez Urquhart és Weir szerint nem igy van, az egyes irdnyzatok
elnevezései olyan ellentétes folyamatok megjelolését szolgaljak, amelyek a valosdgban nem is
léteznek. A szerzok altal javasolt terminusok pontosabban fednék a végbemend folyamatokat.
Mig az elsé esetben a szorol-szoéra torténd dekodolast és a szerzéi szdndék elfogadasat
értenénk, a masodik esetben az olvasé egy elére megalkotott elképzeléssel kozelitené meg az
adott szoveget, amelybdl akar kisebb-nagyobb egységeket is kihagyhat olvasas kdzben, ha

maga a szoveg tartalma az elvardsaival megegyezik.

% Ezt a jelenséget kisérletileg Reicher (1969) demonstralta elészor. Egy roviden bemutatott betlisorbol a kisérleti
személyeknek azt kell eldonteniiik, hogy két betli koziil melyik jelenik meg egy bizonyos pozicioban (pl. a
masodik betlihelyen). Amennyiben a betiisor valosagos szot alkot, akkor a vizsgalt személyek teljesitménye
jobb, mint amikor tetszéleges, jelentés nélkilli betlikombinaciokkal talalkoznak. Ezt nevezik szo-
fels6bbrendiiségi hatasnak.
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A modellnek kiillonbozdé valtozatai léteznek, viszont mindegyiknek ugyanaz az
elképzelése a gyakorlott olvasorol. Ezek szerint a gyakorlott olvasé folyamatosan
hipotéziseket konstruadl a szoveg tartalmara vonatkozdan, amelyeket a szovegbdl gyiijtott
legkevesebb informacié hatasara megerdsit vagy elvet, majd ismét uj hipotéziseket alkot.
Mivel az olvas6 a mar korabban megértett szovegrész alapjan talalja ki a szavakat, a vizualis
informécioknak csak kis részét hasznalja fel. A modell legismertebb képviseldje Goodman
(1978), aki az olvasasi folyamatot pszicholingvisztikai kitalalos jatéknak nevezte. Célja
elsésorban az volt, hogy az olvasasrol a pedagdgiai gyakorlatban uralkodd analitikus
tévképzetet szertefoszlassa, mely szerint az olvasas egy olyan eljaras, amely magéaba foglalja
a betlik, szavak és nagyobb nyelvi egységek egzakt, részletes és egymast kovetd észlelését és
azonositasat (Goodman, 1978). Vizsgalataiban feltint neki, hogy a kezdd olvasdknak
altalaban bizonyos elvarasaik vannak a szoveg folytatdsaval kapcsolatban. Ebbdl alakitotta ki
azt a feltevését, mely szerint ,,a hatékony olvasas nem az elemek pontos észlelésén és
azonositasan nyugszik, hanem azon a képességen, hogy a szvegbdl kivalasztott legkevesebb
¢s leghasznosabb egységekbdl olyan hipotéziseket alkosson, amik rogton az elsé alkalomra
bebizonyosodnak™ (Goodman, 1978. 498. 0.). A gyakorlott olvasé nagy olvasasi sebessége
szintén alatamasztja Goodman véleményét, hogy tehat az olvasasi folyamat konceptualisan
vezérelt, amely mintavételbdl, hipotézisalkotdsbol, annak ellendrzésébdl, igazolasabol vagy
atalakitasabol, végezetiil az igazolt feltevések hattérismeretbe valo beillesztésének ismétlddo
folyamatabol all.

Az elmélettel kapcsolatos kritikdk koziil az egyik ismét a szemmozgas-kutatas
teriiletérdl érkezett. Mivel az olvasasnal mindenkinél két fixacios pont kozott maradnak ki
betiik és szavak, ezért ez csak indirekt bizonyiték lehet Goodman azon elképzelésére, hogy a
szovegnek csak egy részét érzékeli az olvasd. A szokitalalast befolyasold kontextualis hatast
illetden a kisérletek azt mutattdk, hogy az izolalt szavak felismerését is hasonloan gyorsan
végezziik (Ehlers, 1999). A kontextus csak szemantikailag szorosan kapcsolodd széparok
esetében jelent tAmaszt (Eysenck és Keane, 1997). Urquhart és Weir (1998) ramutatnak arra,
hogy Goodman azon vélekedése ellenére, mely szerint a jo olvasé inkabb ¢és jobban
tamaszkodik a kontextusra, mint a gyengébb olvasd, az ujabb kutatdsi eredmények ennek
éppen ellenkezdjét tiikrozik. Ami leginkabb elkiiloniti egymastol a két csoportot, az az, hogy
a gyakorlott olvasdk gyorsabban és pontosabban dekodolnak, a szofelismerésiik is elsésorben
adatvezérelt folyamat eredménye, és nem pedig az eldzetes elvardsok hatasara torténik
(Ehlers, 1998; 1999). A hipotézisalkotassal €s teszteléssel kapcsolatban Lutjeharms (1994)

ugy véli, hogy az alsobb baziskészségek (dekodolés, szofelismerés) begyakorlott, tilnyomdan
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automatikussa valt parhuzamos feldolgozasaval szemben a hipotézisalkotds az
informéciofeldolgozas olyan formdja lenne, ami til nagy energiabefektetéssel és kevesebb
eredménnyel jarna. E baziskészségek gyorsasaga és pontossaga nyitja meg az utat a magasabb

szintli feldolgozasi folyamatok eldtt.

1.2.2.3 Interaktiv modellek

Az 1970-es évek végén és az 1980-as évek elején kezdett kikristalyosodni az a
szemlélet, hogy a fentrél-lefelé kovetkezteté modellek nem szolgdlnak elégséges
magyarazattal az olvasasi folyamat természetére vonatkozoan. Egyre inkabb bebizonyosodott,
hogy az olvaséasi sebesség inkdbb a gyors szoéfelismeréstdl, tehat az automatizalodott
baziskészségektol fiigg, mint a konceptualisan vezérelt joslasoktol, amellyel kisérletet tesziink
a szavak kitalalasara. A joslasi folyamatok végtelen szamu lehetdséget nyujtanak a szovegek
értelmezésére vonatkozoan, midltal az olvasas a folytonos ellendrzés-javitas-igazolds altal
szinte lehetetlenné valna. Stanovich (1980) ugy érvelt, hogy mivel a folyékony olvasés
esetében a szofelismerés csupan néhany szazadmasodpercnyi idot vesz igénybe, ezért
valoszinltlennek tiinik, hogy komplex szintaktikai és szemantikai elemzésen alapuld
hipotézisek és azok ellendrzése gyorsabban mitkddne. Ezért, folytatta Stanovich (1980. 35. 0.)
,»a gyakorlott olvas6 nem hasznél a sz6felismerés megkonnyitése végett tudatos elvarasokat”.

A kovetkeztetd modellek azon allitdsat is érte tdmadas, mely szerint a hatékony
olvasas két feltétel teljesiilése mellett jon I1étre: egyrészt a szofelismerést tamogato
kontextudlis informacidk teljes kiakndzdsa, masrészt a szofelismeréshez sziikséges vizualis
informéciok minimalizalasa révén (Ehlers, 1998). Mint bebizonyosodott, nagyobb
hatékonysag érhetd el a vizudlis informacidkra vald tamaszkodas kdvetkeztében. A gyakorlott
olvaso is fogékony a szdvegkoOrnyezet irant, viszont az a szofelismerési folyamatokban a
kevésbé gyakorlott olvasd szdmara nagyobb tdmaszt nyujt.

A megfogalmazodott kritikdk alapjan kialakult 0j elmélet az interaktiv modellek
elmélete, melyek koziil a legjobb magyarazatot Stanovich (1980) interaktiv-kompenzacios
modellje adja. Ez a modell az épitkezd és kovetkeztetd modellek szintézise, mely szerint a
megértés a kontextudlis informacidk és kiillonbozd ,,tudasforrdsok szimultan” felhasznaldsa
utjdn jon létre. Annyiban kiilonbozik a kovetkeztetdé modellektdl, hogy itt nemcsak a
szemantikai folyamatok iranyitjdk a bazisfolyamatokat, hanem azok is nagymértékben

alkalmazkodnak az alsobb szintliekhez. Stanovich kompenzacios hipotézise szerint
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amennyiben az olvasonak a feldolgozasi folyamat barmelyik szintjén hidnyossagai vannak,
azt a tobbi szint képes kompenzalni. A modell szerint a kezdd olvaso, akinek széelemzd
képessége gyenge, nagyobb mértékben tdmaszkodik a kontextudlis faktorokra. Stanovich

szerint a gyakorlott olvas6 a kovetkezo jegyek alapjan ismerhet6 fel (1980. 64. o.):

1) A jo olvasdk rendelkeznek a szovegértéshez és a szovegre vald emlékezéshez
szlikséges magasabb szintli stratégidkkal,

2) jobbak a szovegkornyezettdl fiiggetlen szofelismerésben,

3) nagyobb mértékben automatizalodtak a sz6- és szotagfelismerési folyamataik, mint
a kevésbé gyakorlott olvasoknak,

4) ¢és rendelkeznek olyan magasabb szintli fonetikai és megértési képességekkel,
amelyek lehet6vé teszik szamukra az elégtelen vizualis ingerek esetében is a szavak

gyors dekodolasat.

Az automatizalddott olvasasi folyamatok a figyelem tehermentesitéséhez vezetnek, és
az igy felszabadult figyelmi kapacitas a megértési folyamatokra iranyithato.

Természetesen Stanovich sem tagadja a kontextudlis hatds szerepét a
szofelismerésben. A kontextus szofelismerésre gyakorolt hatasat a Posner-Snyder (1975: ,,two
process theory of expectancy”) elmélettel magyardzza (1980). A szemantikus kornyezet két
egymastol fiiggetlen miikodési folyamattal befolydsolja a széfelismerést. Az automatikus-
aktivacios folyamat akkor 1ép fel, ha az inger és a hozza kapcsol6d6d szemantikai jelentés
gyorsan egymasra talalnak. Ez a folyamat gyors és nem igényel figyelmi kapacitast. Ebben az
esetben a kontextusnak tdmogatd szerepe van, és akkor sem jelent gatld tényezdt, ha a szo
nem egyezik meg a kontextusba ill§ szoval. A figyelmet-kovetelé folyamat akkor indul el,
amikor a szofelismerési folyamat akadalyozva van és a felismerési id6 nagymértékben
lecsokken.

A fenti elmélet segitségével vonta le Stanovich azt a kovetkeztetést, mely szerint a
magasabb szintii tudatos kontextudlis joslasok akkor kapnak szerepet, amikor az ingervezérelt
sz6felismerési folyamatok nagymértékben lelassulnak (1980). Ezzel a viselkedési mintaval
magyarazhatd a modell kompenzacios jellege. Ujabb kutatasok (Stanovich, 1990) szerint a
felndttkorra automatizalodott szofelismerési folyamatok gyakorlott olvasdk esetében
modularisan miikodnek, azaz az olvasé hattérismeretének, elvarasanak befolyasold hatdsa

nélkil.
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Mig az anyanyelvi ¢és idegen nyelvi olvasastanitas a felsébb szintli szemantikai
folyamatokra gyakorolt goodmani modell hatasat hangsulyozzdk (Karcher, 1994, 1996;
Westhoff, 1987, 1995, 1997), addig az ujabb kognitiv jellegli kutatasok az adatvezérelten és
automatikusan miikodé baziskészségek szerepét emelik ki (Grotjahn, 1995; Urquhart és

Weir, 1998; Tsui és Fullilove, 1998; Ehlers, 1998, 1999).

1.2.3 Az idegen nyelvi olvasasi folyamat modelljei

A nemzetkozi szakirodalomban hosszii ideig az olvasasvizsgalatok teriiletén az
anyanyelvi olvaséskutatas volt a meghataroz6. Az 1970-es és 1980-as években a bilingvizmus
fogalmanak és a kétnyelviiség allapotanak pozitiv megitélése, a kiilfoldi vendégmunkasok
szamanak noOvekedése a nyugat-europai orszagokban, a gazdasagi életben és a
tudomanyokban, a nyelveket beszélni tudod egyének iranti keresletnovekedés hatisara a
kutatok érdeklddése az idegen nyelvi olvasaskutatis felé fordult (német nyelvteriileten
jelentds Karcher, 1994; Lutjeharms, 1988; Westhoff, 1987 és Stiefenhofer, 1986 munkassaga).
Az anyanyelvi és idegen nyelvi olvasasi készségek egymdashoz valo viszonya alapjan két
iranyzat kiilonithetd el a megjelent tanulmanyokban: 1) a nyelvi kiiszobhipotézis (Linguistic
Threshold Hypothesis) és 2) a nyelvi interdependencia hipotézis (Linguistic Interdependence
Hypothesis). Szdmos empirikus kutatds kivaltdja Goodman ,,Psycholinguistic universals in
the reading process” (1971) cimi tanulmanya volt, amely végezetiil az elobb emlitett két
iranyzat kialakuldsat eredményezte. Goodman elképzelése szerint az olvasasi folyamatban
alkalmazott stratégidk minden nyelven (anyanyelven és idegen nyelven) megegyeznek (=
univerzalitas hipotézis), csupan az adott nyelv helyesirasi és nyelvtani struktiraihoz kell
alkalmazkodnunk (Goodman, 1971). A kutatdsok elsOsorban két problémakor koré

csoportosultak (v6: Ehlers, 1998):

(1) Szolgal-e magyarazattal Goodman (1978) pszicholingvisztikai modellje - amelyet
elsdsorban a folyékony és jol olvasé anyanyelvi olvaséra konstrudlt - az idegen nyelvi
olvasasi magatartasra is? Amennyiben igen, akkor az olvasasi stratégiakat csak egyszer, az
anyanyelv esetében kell(ene) elsajatitani, és azok transzferdlhatok lennének az idegen

nyelvekre.
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(2) Az idegen nyelvi olvasads vajon az anyanyelvi olvasasi készségen alapszik-e
(nyelvi interdependencia hipotézis), vagy inkédbb az idegen nyelvi kompetenciatol fligg

(nyelvi kiiszobhipotézis)?

E kérdések pontos megvalaszolasa nagy jelentéségli mind az anyanyelvi mind az

idegen nyelvi oktatdspolitika szempontjabol.

1.2.3.1 Nyelvi kiiszobhipotézis

A hipotézis értelmében az idegen nyelvi olvasasi készség nagymértékben az idegen
nyelvi kompetenciatol fligg, vagyis, hogy az anyanyelvi olvasasi stratégidk csak akkor
transzferalhatok és alkalmazhatok az idegen nyelven, ha azon egy bizonyos nyelvi szintet
elért az olvasé (Allen, Bernhardt, Berry és Demel, 1988; Clarke, 1979, 1980; Cowan, 1976;
Cummins, 1979b; Cziko, 1978, 1980; Yorio, 1971).

Clarke két tanulmanya is alatamasztja ezt az elképzelést. Elsé tanulmanyaban Clarke
(1979) spanyol anyanyelvii kisérleti személyek olvasasi teljesitményét hasonlitotta dssze az
anyanyelviikon (spanyol) és idegen nyelviikén (angol). Ugy vélte, amennyiben az
univerzalitas-hipotézis 1étezik - melynek értelmében az olvasasi folyamat minden nyelven
megegyezik -, akkor az anyanyelvén jo olvasdnak az idegen nyelven is jobbnak kell lennie a
stratégiatranszfernek koszonhetéen. Clarke azt varta, hogy egyforma idegen nyelvi
kompetencia esetén a két olvasd olvasasi teljesitménye kozotti tavolsag mindkét nyelven
ugyanakkora lesz. Az eredmények elemzésekor azt taldlta, hogy a kisérleti személyeknek az
anyanyelvi olvasasi stratégiak koziil nem sikeriilt mindet az idegen nyelvre ,,atvinni” és azon
alkalmazni. Az Ll-en jobb olvasasi teljesitményt nyujtok az L2-ben is jobban teljesitettek,
viszont a jol és a gyengén olvasok kozotti tavolsag az angol nyelven sokkal kisebb lett mint
amilyen az a spanyolban volt. Az univerzalitas hipotézisét igazolva latta de kijelentette, hogy
a nyelvi jartassagnak nagyobb figyelmet kell szentelni. A szerzd szerint létezik a nyelvi
kompetencianak egy ,,plafonszintje” (language competence ceiling), ami megakadalyozza a j6
anyanyelvi olvasét abban, hogy az olvasasi stratégiait az idegen nyelven is hatékonyan
alkalmazza. Ebbdl arra kovetkeztetett, hogy ez az eredmény a megfeleld idegen nyelvi

kompetencia hidnyanak kdszonhetd.
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Clarke (1980) masik tanulmanya, amely ,,Short-Circuit-Hypothesis” (rovidzarlat)
néven valt ismertté, nagyobb meggydzd erdvel bizonyitja a nyelvtudéas fontossaganak szerepét

az idegen nyelvi olvasési folyamatban. Két kutatasi kérdésre keresett valaszt:

1) Az olvasasi folyamat pszicholingvisztikai értelmezése megmagyarazza-e a spanyol
anyanyelvii olvasdk spanyol és angol olvasasi teljesitményét, valamint
2) a gyakorlott anyanyelvi olvasé képes-e olvasasi stratégidit az anyanyelvérdl az

idegen nyelvre transzferalni?

A kérdések bizonyitasa végett két kisérletet végzett szintén spanyol anyanyelvii
kisérleti személyekkel spanyol és angol nyelven. A kisérleti eredmények alapjan arra a
megallapitasra jutott, hogy az olvasasi folyamat hipotézisalkotasbol, annak ellenérzésébol,
megerdsitésébol vagy elutasitasabol all, azaz Goodman pszicholingvisztikai modellje
magyarazattal szolgal az olvasasi folyamatra mindkét nyelven. A masik kutatasi kérdésre
vonatkozoan az eredmények nem voltak annyira egyértelmiiek. A gyakorlott olvas6 esetében
nagyobb mértékii készségtranszfer volt megfigyelhetd, mint a gyengébbek esetében, de ugy
tint, hogy az idegen nyelvi kompetencia hidnya nagymértékben hatott az olvasasi
viselkedésre. A stratégiatranszfer feltétele tehat egy adott szintii nyelvi kompetencia elérése.
Amennyiben ezt a szintet nem ¢éri el az olvaso, nyelvi ,,rovidzarlat” kdvetkeztében az olvasasi
teljesitménye visszaesik a gyengébb olvasok szintjére. Clarke a tovabbiakban a jo és rossz
olvaso kifejezés helyett inkdbba a jo és rossz olvasdsi magatartds kifejezést javasolja
hasznalni. Az univerzalitas- és a rovidzarlat-hipotézis értelmében egy gyenge idegen nyelvi
olvasasi magatartasnak két oka is lehet: az illetd anyanyelvi olvasdskészsége gyenge, vagy az
L1 olvaséaskészsége jo, csupan nem képes azokat a célnyelvre transzferdlni, mert nem
rendelkezik a megfeleld szintii célnyelvi kompetenciaval. Ez utobbi hipotézist tamasztja ala
Cziko (1978) munkaja is. Az értd olvasds egyik feltétele a szoveg témaja altal adott
informéciok feldolgozédsa. Az ilyen informaciok felvételének eldfeltétele a magas szintii
nyelvtudés, amelyet csak a halado és az anyanyelvi szintli olvasok érnek el. Valamint az is
(Cziko, 1980), hogy a kevésbé fejlett nyelvtudassal rendelkezd egyének - kevésbé
tamaszkodnak a szoveg kontextualis informécidira €s ebbdl adodoan inkabb a ,,lentrél-felfelé”
iranyuld stratégidkra tdmaszkodva - a szoveg grafikus informaciodi segitségével probaljak a
megértést elérni.

Cummins (1979b) a kétnyelvii gyerekek kognitiv fejlodésével kapcsolatban felallitott

kiiszobelmélete is jo taptalajt nyujt Clarke révidzarlat-hipotézise szamara.
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Az olvasasi teljesitmény anyanyelvinél alacsonyabb szintre torténd visszaesésének
magyarazatat McLeod és McLaughlin (1986) a meglévd tuddsstruktarak elégtelen modon
torténd hasznalataban lattak. A szerzOk elképzelése szerint minden komplex készség
elsajatitasa folyaman, igy az olvasas esetében is, sziikség van a meglévd tudasstrukturak
ujrastrukturalésara, amely altal az ) informacidk hatékonyabban dolgozhatok fel. Mindaddig,
amig ez a folyamat nem torténik meg, az idegen nyelvi olvasé az alsobb olvasasi készségek
szintjén mikodd stratégidkkal dolgozik, annak ellenére, hogy olyan nyelvtudéssal
rendelkezik, amely lehet6vé tenné szamdra a ,,mechanikus” olvasasi folyamatokon (pl.
dekodolas) tilmutato, példaul a kontextualis és stilisztikai jelzéseket érzékeld és feldolgozo
stratégiak hasznalatat.

A kiiszobhipotézis képviseldi szerint az idegen nyelvi olvasdsban fellépd problémak
mindaddig, amig az idegen nyelvi kompetencia a kiiszObszint alatt van, tisztdn nyelvi
jellegliek. Az idegen nyelvi olvasasi problémak nyelvi jellegét mar joval korabban Yorio
(1971) és Cowan (1976) is felismerték. Yorio (1971) az idegen nyelvi olvasasi problémak
okat két tényezdben latta, egyrészt a célnyelv nem megfeleld szinten vald birtokldséban,
masrészt az anyanyelvvel valo interferencidban. Ez a két faktor nagyban determinélja Yorio
idegen nyelvi olvaséasi folyamatokrél alkotott elképzelését, amely a goodmani-modell

modifikalt, j elemekkel bovitett valtozata:

1) az idegen nyelv ismerete mas, mint az anyanyelv ismerete;

2) a szOvegbdl a megfeleld informacidk kivalasztasara irdnyul6 joslasi képességeket a
célnyelv nem kell6 mértékii ismerete gatolja;

3) a hibasan kivalasztott informacidk az asszocidcios folyamatokat megnehezitik;

4) az idegen nyelv elsajatitdsdnak kezdeti szakaszaban az olvasonak nem all
rendelkezésére akkora memériakapacitas mint az anyanyelven. Igy az emlékezési
folyamatok is sokkal nehezebbek;

5) minden szinten és minden iddben jelen van az anyanyelvi interferencia. Yorio

elképzelésében az Uj elemek a fentiekben emlitett két tényezdt jelentik.

Cowan (1976) megallapitasai szerint megértési problémak akkor Iépnek fel, amikor az
idegen nyelven olvasdkat az anyanyelvi perceptudlis stratégidk irdnyitjdk az L2 olvasasi
folyamatokban. Az olvasé elvardsai egyértelmiien nyelvspecifikusak, ezek L2 olvasasban

val6 alkalmazéasa megértési zavarokat eredményez.
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A kognitiv pszichologia teriiletérdl Just és Carpenter (1992) kapacitaselmélete
(Capacity Theory of Comprehension) tamogatja a kiiszobhipotézis elképzelését. Just és
Carpenter allitdsa szerint korlatozott, egyénenként valtoz6 munkamemoria-kapacitassal
rendelkeziink, amely a megértési folyamatainkat meghatarozza. Ha egy feladat tobb figyelmet
igényel, mint amennyi memoriakapacitassal az olvas6 rendelkezik, akkor mind a feldolgozasi
mind a tarolasi folyamatok lelassulnak, mindségiik csokken és a bazisfolyamatok (felismerési
¢s dekddolasi folyamatok) élveznek elényt. Amennyiben az idegen nyelvi olvaso
nehézségekkel kiiszkddik a feldolgozési szinteken, akkor a magasabb rendi megértési és
kovetkeztetési folyamatok szdmara nem jut kell6 memoriakapacitas és a szoveg mélyebb
megértése elmarad (vO. Karcher, 1994: | Prinzip des limitierten Aufmerksamkeitsquantums”;
Brown, 1998). Ezért olyan fontos az alapvetd olvasasi folyamatok automatizalédasadnak
elérése, mert a felszabaduldo figyelmi kapacitds egészében a megértési folyamatokra
Osszpontosithatd. Mindez viszont csak kell idegen nyelvi kompetencia mellett lehetséges,

amely az idegen nyelvi olvasasi folyamat eldfeltétele.

1.2.3.2 Nyelvi interdependencia-hipotézis

A nyelvi kiiszobhipotézissel szemben a nyelvi interdependencia-hipotézis
egyértelmiien azt vallja, hogy az idegen nyelvi olvasasi teljesitmény az anyanyelvi olvasasi
teljesitménytdl fiigg, az egyik nyelven elsajatitott készségek transzferalhatok a masikba,
azokat még egyszer nem kell megtanulni (Cummins, 1979b, 1991a). A két nyelv csupan
felszinesen kiilonbozik egymastol, a mozgatérugoik messzemendkig megegyeznek és
kolcsondsen Osszefiiggnek. Amennyiben egyszer a nyelvi operaciok (mint az olvasas vagy az
iras) készletét elsajatitottuk, azok a masodik nyelven is rendelkezéstlinkre allnak (Bernhardt és
Kamil, 1995).

Cummins (1979b) kétnyelvli oktatasi programban részt vevd gyerekeket vizsgalt azzal
a feltételezéssel, hogy a kétnyelviiség kognitiv tanulasi folyamatokra kedvezd hatasu valtozata
csakis a megfeleld6 moédon fejlesztett elsonyelvi (L1) készségek talajara épitve érhetd el.
Szamos korabbi vizsgalat eredményeit elemezve azt a kdvetkeztetést vonta le, hogy az egyik
nyelven elsajatitott olvasasi készségek konnyen transzferdlhatok az egyik nyelvbdl a masikba
(Cummins, 1979b) abban az esetben, ha mindkét nyelven megfeleld mértékben kialakultak a
kognitiv tanulast segit6 készségek (CALP). Ez az allitds magaba foglalja azt is, hogy mindkét

nyelv (L1 és L2) egy kozds alapkészség (common underlying proficiency) része, amely jo

42



bizonyitékként szolgdl az interdependencia-hipotézis szamara (Cummins, 1979a, b, 1991a).
Mivel az interdependencia-hipotézis a nyelvi kisebbségekre (az USA-ban és Kanaddban
miikodo oktatasi programok, ahol az oktatdsra hasznalt els6 nyelv az L2), illetve a nyelvi
tobbségre (kanadai immerzios® programok, ahol az oktatasban hasznalt elsd nyelv az L1) is
vonatkozik, ezért a készségtranszfer nem csak L1-bol L2 felé torténik, hanem forditva is. A
gyakorlatban tulajdonképpen nem is az bir dontd jelentdséggel, hogy az oktatds L1 vagy L2
nyelven kezdddott, hanem inkabb az, hogy a két nyelv egymdshoz viszonyitott stdtusza az
adott kozosségben milyen. Ez nagyban befolydsolja az adott nyelvek hasznalatanak
gyakorisagat, valamint az elsajatitdsukra irdnyuldé motivacido mértékét. Ennek kovetkeztében
az alacsonyabb statuszu nyelven (pl. a spanyol nyelv az USA-ban) tanitott készségek
rendszerint transzferalodnak a magasabb statusz(i nyelvbe (angol), az ellenkezdje viszont
sokkal ritkabban fordul eld (Cummins, 1991a, b). A transzfer valdszinlisége az Egyesiilt
Allamokban a latin-amerikai orszagokbol szarmazo kisebbségeknek oktatott spanyol nyelvbl
(alacsony statuszll) az angolba (magas statusz) sokkal nagyobb, mint az angolbol a spanyolba.
Egészen mas a helyzet a kanadai programok esetében, ahol mindkét nyelv (angol, francia)
magas statuszu, igy a transzfer is kétiranyu.

Az olvasasi stratégidk univerzalis jellegét és transzferalhatdsagat egyik nyelvbdl a
masikba Barik és Swain (1975) munkdja is megerositi. A kutatok Kanadaban miik6do francia
nyelvli immerzioés-programokban tanulé angol anyanyelvli gyerekeket vizsgaltak. Az
eredmények azt mutattdk, hogy a gyerekek olvasasi készsége semmiben sem marad el az
anyanyelviiekétdél és a francia nyelven (L2) elsajatitott ismereteket a tanulok sikeresen
transzferaltdk az angol nyelvre.

Coady (1979) szadmara nyilvanvald, hogy az idegen nyelvi olvasas sikeressége
kozvetleniil 0sszefiigg az adott nyelven valo jartassaggal. Masfeldl szamos egyetemi hallgato
jo idegen nyelvi kompetencia mellett gyenge L2 olvasasi teljesitményt nyujt, valamint
olvasasi sebességiik nagyon lassu. Ezek a hallgatok Coady szerint az olvasas folyaman a nem
megfeleld stratégidkat alkalmazzak, aminek kdvetkeztében olvasasi problémdrol, nem pedig
nyelvi problémardl beszélhetiink. Mivel az anyanyelven elsajatitott készségek zome
automatikusan transzferalédik az idegen nyelvre, ezért feltétleniil sziikséges a hatékony
olvasasi stratégiak kialakitdsa az L1-en (Coady, 1979. 12. 0.).

Az idegen nyelvi olvaséasi folyamatoknak ez a modellje a megértési készségek

hipotézisével (Comprehension Skill Hypothesis) hozhat6 kapcsolatba a kognitiv pszichologia

3 Bemerités, lasd a 4. tablazatot
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teriiletérdl, mely szerint nem a munkamemoria korlatozott kapacitdsan €s az alsébb szinti
dekodolasi folyamatokon mulnak az olvasasi készségben rejlé egyéni kiilonbségek, hanem
inkdbb az olvas6 magasabb szinti megértési készségeiben mutatkozd individudlis
eltérésekben. Ezek az eltérések a kovetkeztetések és a megfeleld szituaciés modellek®
képzésében mutatkoznak meg (Grotjahn, 2000). A gyakorlott olvasd jobb kovetkeztetési
képességekkel rendelkezik, ami lehetdvé teszi szdmara, hogy a szovegbdl felvett
informdciokat onmagatol kiegészitse, azokat egymassal kombindlja, és igy sikeresebben
kialakitsa mentalis modelljeit. Az olvasasi folyamat célja az ésszerli megfontolas és a

racionalis kdvetkeztetés (Lesen als Rasonnement, Ehlers, 1998, 1999).

1.2.3.3 ,,Idegen nyelvi olvasas: olvasasi probléma vagy nyelvi probléma?”

Mikozben mindkét iranyzat (nyelvi kiiszobhipotézis €és a nyelvi interdependencia-
hipotézis) képviseldi probaltdk sajat allaspontjukrél meggydzni a masik tabor képviseldit,
egyes kutatokban felvetddott a két valtozo egyiittes hatdsanak vizsgalata. Alderson (1984) volt
az elsd, aki olyan formaban tette fel a kérdést, hogy az ,jidegen nyelvi olvasas olvasasi
probléma vagy nyelvi probléma” (Alderson, 1984. 1. 0.), vagyis az idegen nyelvi olvasast az
anyanyelvi olvasaskészség vagy pedig az idegen nyelvi kompetencia hatdrozza meg jobban,
esetleg mindkettd egyszerre. Az alabb idézendd empirikus kutatdsok azt mutatjak (Bernhardt
és Kamil, 1995; Bossers, 1991; Carrell, 1991; Clapham, 1998; Grotjahn, 2000; Lee ¢és
Schallert, 1997; Ridgway, 1997; Taillefer, 1996; Urquhart és Weir, 1998), hogy részigazsag
tulajdonithaté mindharom hipotézisnek; viszont a nyelvtudas erésebb determinansa az idegen
nyelvi olvasdsnak. Az idegen nyelvi kompetencia ndvekedésével azonban az anyanyelvi
olvasaskészség szerepe is no.

Alderson (1984. 4. 0.) két hipotézist fogalmazott meg:

1. A gyenge idegen nyelvi olvasasi teljesitmény a gyenge anyanyelvi olvasasi
teljesitmény kovetkezménye. A gyenge anyanyelvi olvasok az idegen nyelven is
gyengén olvasnak, a jo anyanyelvi olvasék az idegen nyelven is jol fognak

olvasni.

* A szituacios modellek olyan mentalis strukturak, amelyek az olvaso és a szoveg kozotti interakcid révén
alakulnak ki. Altaluk a szovegbdl felvett informaciokat az olvasok Osszevetik altalanos ismereteikkel a globalis
megértés céljabol (Brown, 1998; Eysenck és Keane, 1997).
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2. A gyenge idegen nyelvi olvasasi teljesitmény a nem megfeleld idegen nyelvi

tudasnak koszonhetd.

A tovabbiakban a fenti hipotézisek modositott valtozatat is megadja:

la. A gyenge idegen nyelvi olvasasi teljesitmény a nem megfeleld idegen nyelvi
olvasasi stratégidknak koszonhetd, amelyek kiilonboznek az anyanyelvi olvasasi
stratégiaktol.

1b. A gyenge idegen nyelvi olvasasi teljesitmény abbdl ered, hogy az egyén az
anyanyelvi olvasési stratégidit nem alkalmazza az idegen nyelven. Ez a nem
megfeleld idegen nyelvi kompetencianak a kovetkezménye. A jo anyanyelvi
olvasok az idegen nyelven is jol olvasnak, ha az idegen nyelvi kompetencia egy

bizonyos kiiszobszintjét atlépték.

Alderson (1984) a tovabbiakban ezt a négy hipotézist probalta korabbi vizsgalatokkal
igazolni és végezetiil arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az idegen nyelvi olvasas egyszerre
nyelvi és olvasasi probléma is, de a gyengébb idegen nyelvi kompetencidval rendelkezd

egyén szamara minden bizonnyal inkdbb nyelvi mint olvasési.

Carrell (1991) vizsgélatanak célja az volt, hogy megvizsgalja, hogy az L1 olvasasi
készség, valamint az L2 kompetencia milyen hatdssal van az L2 olvasasi teljesitményre. A
szerz0 abbdl indult ki, hogy mindkét valtozo, az anyanyelvi olvasaskészség és a nyelvtudas is
hatassal van az idegen nyelvi olvasasi folyamatra. Kisérleti személyeit két csoportra osztotta:
az egyikbe spanyol anyanyelvii és az USA-ban tanuld egyetemi hallgatok keriiltek, a
masikban angol anyanyelvii és spanyol nyelvet tanuld egyetemi hallgatok voltak. Mindkét
csoportra jellemzd volt, hogy nyelvtudasukat tekintve heterogén alegységeket alkottak, ami
Alderson kovetelésének megfelelt. A kisérleti személyeknek 2-2 kiilonbdz6 nehézségli angol
illetve spanyol nyelvii szoveget kellett elolvasniuk, majd pedig feleletvalasztos (MC)
kérdésekre valaszolniuk. Vizsgalatanak eredményei azt tiikrozték, hogy a spanyol anyanyelvi
¢s az angolt mint idegen nyelvet tanulok L2 olvasasi teljesitménye jobb, mint az angol
anyanyelvi és a spanyolt mint idegen nyelvet tanulok teljesitménye. Ez annak volt
koszonhetd, hogy a spanyol anyanyelviiek idegen nyelv tudasa eleve magasabb volt (3., 4. és
6. szint) mint az angol anyanyelviieké (2., 3. és 4. szint). Carrell a regresszids képlet
segitségével megvizsgalta az L1 olvasasi teljesitmény és az L2 kompetencia (fiiggetlen

valtozok) hatasat a fliggd valtozora (L2 olvasasi teljesitmény) és arra a kovetkeztetésre jutott,
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hogy mindkét fiiggetlen valtozé szignifikans kapcsolatot mutat az L2 olvasassal. Ezt az
eredményt a kovetkezd képletben foglalta Ossze: L2 olvasas = L1 olvasas + L2
kompetencia. Ezek utan arra volt kivancsi, melyik hatds az erésebb. Mindkét csoport
esetében tObbszOrds regresszid-analizist alkalmazott, amelynek eredményeként a
kovetkezOket tapasztalta: a spanyol anyanyelvli csoport idegen nyelvi olvasasat az L1 olvasasi
készség erdsebben magyarazta, mint az L2 kompetencia. Az angol anyanyelvii csoport
esetében éppen ellentétes eredményre jutott, nevezetesen, hogy az L2 jartassag ad jobb
magyarazatot az idegen nyelvi olvasasra, mint az L1 olvasasi készség. Az eltérés
magyarazatara Carrell a tanulasban és a tanulasi kdrnyezetben rejld kiilonbségeket adta. Az
egyik csoport esetében (spanyol anyanyelviil) ,,masodiknyelvi” kornyezetrdl beszélhetiink,
mert az Oket koriilvevd kornyezetben barmikor hozzaférhettek az idegen nyelvi inputhoz. Az
angol anyanyelvii csoport ,,idegen nyelvet” tanult, mivel az 6ket koriilvevé kornyezetbdl
hianyzott az idegen nyelvi input. Az idegen nyelvi kompetenciaszint a nyelvelsajatitas kezdeti
szakaszaban valdsziniileg nagyobb szerepet jatszik, mint egy késobbi, halado stddiumban. A
vizsgalati eredmények mindkét esetben egy nyelvi kiiszob 1étezését tamasztjak ala. Carrell
tovabbi tényezdket sem zart ki, mint példaul a tanulasiranyitds, vagy a kisérleti csoportok
mérete, amelyek szintén hatassal lehettek a fenti eredmények kialakulasara.

Bossers (1991) egyrészt mar a Carrell (1991) altal is vizsgalt kapcsolatra volt kivancsi
az L1 olvasas, L2 kompetencia (mint fiiggetlen valtozok) valamint az L2 olvaséas (mint fiiggd
valtoz6) kozott, masrészt arra, hogy egy nyelvi kiiszobszint kimutathato lesz-e. Kisérleti
személyei torok anyanyelviiek voltak (mindegyikilk magas L1 jartassaggal) €s a holland
nyelvet tanultdk idegen nyelvként (nyelvtudasuk kozepes és halado szintli volt). Az olvasasi
teljesitményt mérd tesztek egyik nyelv esetében sem igényeltek szaktudast, altalanos témaja
szovegek voltak. A nyelvtudast két teszt segitségével, egy nyelvtani- és egy szokincstudast
mérd teszttel allapitottadk meg. A tobbszoros regresszio-analizis eredménye azt mutatta, hogy
mindkét fliggetlen valtozd szignifikdnsan hat az L2 olvasasra, viszont az L2 kompetencia
majdnem négyszer olyan erds determindns mint az L1 olvasas. A szerzd szerint ha a nyelvi
kiiszob létezik, akkor a gyenge L2 olvasasi teljesitménynél olyan kisérleti személyeket
talalnank, akiknél a teljesitményszint meghatarozasadban egyediil az L2 kompetencia jatszik
dontd szerepet (v. 0. Laufer és Sim, 1985). Valahol az alacsony ¢és a magas idegen nyelvi
olvasasi teljesitmény k6zott megindul az a folyamat, ami 4ltal az L1 olvasas szerepe megnd €s
az L2 tudas szerepe pedig lecsokken. A feltételezés bizonyitdsa érdekében a megvizsgalt
személyek koziil Bossers kivalasztotta azokat, akiknél az L2 tudés volt a leginkdbb

meghatarozo valtozd, valamint egy masik csoportba azokat, akiknél az L1 olvasés. Az elsé
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csoportba, ahol a célnyelv ismerete a legmarkansabb detektor, az L2-ben a leggyengébben
olvaso személyek keriiltek (ez a vizsgalt minta 70%-at képezte). Esetiikben az L1 olvasas
hatdsa nem volt szignifikans. Veliik ellentétben a maradék 30% nyujtotta a leginkabb jo
olvasasi teljesitményt a célnyelven. Naluk az Ll-en nyujtott olvasasi teljesitmény volt az
egyediili szignifikans faktor. Az eredmények alapjan Bossers a vizsgalati eredményeket

harom pontban foglalta 6ssze (1991. 56-57. o.):

1) Habar mindkét valtozo, az L1 olvasés és az L2 nyelvtudas is szignifikansan hat az
L2 olvasasi teljesitményre, mégis az utobbi hatasa az erdsebb.

2) A leggyengébb idegen nyelvi olvasasi teljesitményt nyujtok esetében a
kiilonbségeket kizarolag az L2 tudésbeli kiilonbségek magyarazzak.

3) Az LI olvasasi teljesitmény mint szignifikdns prediktor csak egy viszonylag magas

szintli L2 olvasasi teljesitménynél 1ép be.

A fentiek alapjan Bossers a kiiszob-hipotézist igazolva latta, amely szerint direkt
olvasasi nyelvi transzfer (L1-b6l) csak egy bizonyos szintli L2 tudas elsajatitasat kovetden
lehetséges.

Egy masik vizsgalatukban Hulstijn és Bossers (1992) az idegen nyelvi olvasasban
mutatkoz6 egyéni kiilonbségek okaira voltak kivancsiak. Az egyforma idegen nyelvi
kompetencia esetében az idegen nyelvi olvasasi teljesitményekben fellépd egyéni
kiilonbségek a szerzOk vizsgélata szerint a nem-L2-specifikus faktornak (L1 olvasasi
teljesitmény) tulajdonithaté. Amennyiben a nem-L2-specifikus faktor jobban befolyasolja a
sikeresebb L2 olvasok teljesitményét, akkor azt varhatnank, hogy az L1 ¢és L2 olvasasi
teljesitmény kozotti kapcsolat is erdsebb lesz a sikeres L2 olvasasi teljesitményt nyujtoknal. A
két valtozo kozotti korrelacids adatok a gyengébb idegen nyelvi olvasasi teljesitményt nyujtok
esetében jelentéktelen mértékl (r = 0,08), az eredményes idegen nyelvi olvasasi teljesitményt
nyujtok esetében pedig gyenge mértékii (r = 0,40) korrelacids kapcesolatot mutattak (Hulstijn
¢és Bossers, 1992. 351. o0.).

Taillefer (1996) a két kulcsfontossagli valtozo L2 olvasasmegértésre gyakorolt hatasat
vizsgalta (L2 olvasas = L1 olvasas + L2 kompetencia) kiilonb6z6é nehézségli idegen nyelvii
szovegek esetében. Vizsgalati eredménye nala is mindkét valtozd szignifikdns jellegét
tikrozte, viszont mértékiilk a kilonbozé olvasasi stilusok esetében eltéré volt. A
kiiszobhipotézis csupan a komplexebb kognitiv erdfeszitést igényld olvasasi stilusok esetében
jatszik szerepet. Az olyan szovegértési feladatoknal, ahol nincsen sziikség komplex kognitiv

olvasasi stratégidkat alkalmazni (mint példaul egy szovegben egy elére megadott specidlis
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informaciot megkeresni [scanning]), a kiiszob akar el is tlinhet. Az ilyen tipusu feladatoknal
az L1 informaciokat lokalizdlo készség szinvonaldnak nagyobb szerepe van, mint az L2
kompetencidnak, azaz ebben az esetben ez az egyetlen szignifikans prediktor. Ezért aztan a
két valtozd szerepe az idegen nyelvi olvasasban az olvasasi feladat természetétdl fligg. A
nyelvi kiiszob szerepe Taillefer szerint a kiilonb6zé mindségli kognitiv erdfeszitést igényld
szovegértési feladatok valtozatos repertoarjatodl, valamint a nagyon heterogén nyelvtudéssal
rendelkezd olvasoktol fiigg. A fentiek értelmében a nyelvi kiiszob mint valtozd, az értd
olvasas igényével 1ép be az idegen nyelvi olvasési folyamatokba.

Lee és Schallert (1997) a nyelvi kiiszobhipotézis 1étezését és annak hatasat vizsgalva
azt feltételezték, hogy amennyiben az 1étezik, akkor idealis esetben annal a személynél, aki
nem lépte at ezt a kiiszobot, anndl az L1 és L2 olvasasi teljesitmény nem korreldl egymassal.
Amennyiben ezt a kiiszobot az egyén atlépi, akkor a két valtozo kozotti korrelacié folyamatos
novekedését varhatnank. Lee és Schallert vizsgalati eredménye altaldban alatamasztotta a
nyelvi kiiszobhipotézis 1étezését, viszont néhany adat arra vallott, hogy Iétezik egy
egyszerlibb linedris értelmezése az L1 és L2 olvasasi teljesitmény kozotti kapcsolatnak
novekvd L2 kompetenciaszint esetében. A kezdeti hipotézis szerint a kiiszobszint alatt nem
lehetséges korrelacids kapcsolat a két valtozd (L1 és L2 olvasasi teljesitmény) kozott; a
szerzOk adatai ezzel ellentétben az alacsony L2 kompetenciaval rendelkezé személyeknél is
gyenge mértékil korrelacios kapcsolatot mutattak ki a fenti valtozok kozott. Ha ez a kapcsolat
ténylegesen 1étezik, ugy a kiiszobhipotézis 1étezését a szerzok szerint meg kell kérddjelezni.
Tovabbi vizsgalattal Lee ¢és Schallert megéallapitottak, hogy az L2 kompetencia szerint
kialakitott 5 csoport L1 és L2 olvasasi teljesitménye kozott ugyan 1étezik kapcsolat, viszont a
masodik és harmadik csoport teljesitménye kozott szignifikans kiilonbség volt kimutathatd. A
harom felsé csoport teljesitménye kozotti kiillonbség nem volt szignifikans, valamint az els6
¢s masodik csoport kozotti kiilonbség sem. Ennek alapjan az 6t csoport az L2 kompetencia
szerint egy alacsonyabb és egy magasabb nyelvi csoportra oszthatd, ami mar alatdmasztja a
nyelvi kiiszobhipotézis 1étezését.

Szamos kisérlet bizonyitotta, hogy a nyelvi kiiszob 1étezik, de vajon meghatarozhato-
e, hogy pontosan milyen nyelvtudéssal érhetd el? Cummins (1979b) és Alderson (1984)
utaltak rd, hogy a kiiszob egyértelmii meghatarozasa nem lehetséges, mert szamos faktor: a
feladat nehézsége, hattértudas, a téma ismerete, motivacio, L1 olvasasi teljesitmény, idegen-
vagy masodik nyelv hasznélata (Carrell, 1991), az L1 nyelvvesztés (Hacquebord, 1989)

modosithatja azt.
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Laufer és Sim (1985) valaszt probaltak keresni arra, hogy egy adott nehézségli L2
szovegben hol adhaté meg az olvasasi kiiszob és hogy az milyen természetli. A kiiszobszint
meghatarozasa harom lépésben tortént: Els6 1épésként kivalasztottak a kisérletben részt vevo
egyetemistak kozil azt a , kiiszob-csoportot”, akik olvasasi teljesitménye éppen megfelel egy
tudomanyos szoveg megértéséhez. Ehhez a hallgatoknak az idegen nyelvii (angol) széveghez
kapcsolt feladatokat (f6- ¢és mellékinforméciok szétvalasztasa, a szerzd szandékainak
felismerése, a kulcsszavak és —fogalmak kivélasztasa) kellett csupan kielégitd mértékben
megoldaniuk. Akik ezen a teszten megfeleltek, tehat nem a legjobbak, hanem akik éppen
elérték a megfelelés hatarat, azok 80-83 szazalék kozott teljesitettek. Azok, akik nem feleltek
meg, azok az anyanyelven szintén jo olvasasi teljesitményt nytjtottak, birtokoltak a sziikséges
anyanyelvi olvasasi stratégidkat, csupan nem voltak képesek azokat az idegen nyelvre
transzferalni. Igy tehat kozottiik és a ,kiiszobszint-csoport” olvasési teljesitménye kozotti
kiilonbség csupan a nyelvi faktornak volt koszonhetd (v. 6. Bossers, 1991).

Kovetkezd 1épésben a , kiiszob-csoport” L2 olvasasi teljesitményét vizsgaltak meg egy
objektiv irott szoveg értését mérd eszkozzel (University of Cambridge First Certificate in
English — FCE). Igy a tudoményos szovegek minimélis megértéséhez sziikséges olvasasi
képesség 65-70%-ban hatarozhatdo meg. Azok tehat, akik 65% alatt teljesitenek, nem képesek
az adott nehézségli szoveget feldolgozni. A vizsgalat utols6é szakaszaban Laufer és Sim
nagyobb mintan végezték el a vizsgalatot annak igazoldsa érdekében, hogy az altaluk
felallitott olvasasi kiiszobérték valdban megbizhatd-e. Az eredmények (84 esetbdl 5 tért el az
elvarttol, ez 4%) birtokdban a két szerz0 igazolni latta a kiiszobérték megbizhatosagat. A
kiiszob természetével kapcsolatban Laufer és Sim azt kivantdk megvizsgalni, hogy azt a
szemantika, szintaktika, szovegstruktira vagy pedig témaismeret hatdrozza-e meg. Mint az
eredmények mutattdk, a megértés szempontjabol a legfontosabb a szokincs megfeleld

mértékll ismerete volt, majd azt kovette a téma, szoveg- €s mondatstruktira ismerete.

Ehlers (1998) szerint a szakirodalomban megjelent kutatasi eredmények tobbsége -
amely az anyanyelvi olvasasi teljesitmény és az idegen nyelvi kompetencia egyiittes hatasat
vizsgalja az idegen nyelvi olvasasi folyamatokra nézve -, nem egyértelmii. Ott viszont, ahol
az egyik vagy a masik hipotézis igazolasara taldltak bizonyitékokat, nem vették egyforma
sullyal figyelembe az L1 és L2 olvasaskészséget és a nyelvtudast. Vagy csupan az L2
kompetenciat vizsgaltdk az anyanyelvi olvasaskészség figyelembe vétele nélkiil (Cziko,
1978), vagy pedig forditva, az L2 olvasasi készséget vizsgaltdk a kiillonboz6o L2

kompetenciaszint figyelembe vétele nélkiill (Clarke, 1979). Néhany kutatasi eredmény
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hitelességét az adatgyiijtés technikaja (hangos olvastatés, cloze, feleletvalasztas) és tovabbi,
az olvasasi teljesitményt meghatirozéd valtozok (szovegfajta, szovegstruktura, téma,

érdeklddés, hattértudas) figyelmen kiviil hagyésa is rontotta.

1.2.4 A szokincs szerepe az irott szovegek megértésében

Az olvasasi folyamat célja - fiiggetleniil a szoveg témajatol és az olvasasi stilustdl -, az
informacioszerzés, a szoveg szamunkra lényeges mondanivaldjanak felvétele. Ennek egyik
feltétele az olvasasi folyamatban kulcsfontossagu szerepet jatszd szemantikai feldolgozas,
tobbek kozott az egyes szavaknak az adott kontextusban eldforduld jelentésének
megragaddsa, a tdgabb szovegkornyezet, valamint a szintaxis altalanos megértése. Mindez
megfeleld szoismeret nélkiil aligha lenne lehetséges. Szamos kutatas és vizsgalat kiemelte az
szovegeértés és a szokincs kozotti szoros kapcsolatot (Davis, 1944; Anderson és Freebody,
1981, 1983; Stahl, 1983, 1990; Alderson és Urquhart, 1985; Rost, 1993; Koda, 1994), amely
természetszerlien nem egyiranyu folyamat, hiszen amig a szokincs hozzasegit benniinket az
olvasashoz, addig az olvasas révén a szokincsiink terjedelme és mélysége is pozitivan valtozik
(Chall, 1987). Davis (1944) volt az elsék egyike, aki faktorelemzési eljaras segitségével
elkiilonitette egymadastdl az olvasdsi folyamatban fontos szerepet jatsz6 két tényezét, a
szokincset ¢és a kovetkeztetd tevékenységet. Ujabb kutatdsok megerésitik Davis elképzelését,
példaul Rost (1993) az olvasasmegértés szerkezetét vizsgalva az altalanos olvasasi készség
mellett a szokincsismeretet tartja a legmeghatarozobb faktornak. Az olvasasi folyamat és a
szokincstudas kozotti szoros kapcesolatot feltételezik azok a modellek is, amelyek az olvasés
szempontjabol a gyors lexikai hozzaférés, valamint az automatikus szofeldolgozas szerepét
hangsulyozzak (Perfetti és Lesgold, 1979; Laberge és Samuels, 1974). Anderson és Freebody
(1981, 1983) harom hipotézissel probaltak az olvasas és szokincs kozotti okozati dsszefliggést
megmagyarazni. Az eszkOzhipotézis értelmében a szdismeret kdzvetleniil hat a megértésre,
illetve a szo6 jelentésének ismerete sziikséges és elégséges feltétele annak, hogy az egyén
megértse a szoveget. Az altalanos adottsag hipotézise a szokincs és olvasasmegértés
folyamatat kapcsolja 0ssze az egyén intelligencidjaval. Az altalanos tudéas hipotézise szerint
mindkét faktorra nagymértékben hat az egyéni hattértudas. Minél tobb szot ismer valaki,
annal nagyobb a vilagrdl alkotott altalanos tuddsa. A szovegmegértésben fontos szerepet
jatszik tovabba az egyes szavak ismeretén tul a szoveg témajanak ismerete. Koda (1990) az

idegen nyelvi olvasdsmegértést befolyasold faktorokat vizsgalva szintén kiemelte a szokincs
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szignifikans szerepét, viszont azt is hangsulyozta, hogy a szavak ismerete 6nmagaban nem
elégséges a folyékony olvasdshoz ezért az idegen nyelvi olvasdknak olyan készségeket kell
kifejleszteniiik, amivel ezt a hianyt kompenzalhatjdk. A szavak ismerete van Elsdcker-Bok
(2002) szerint sziikséges viszont, nem elégséges feltétel a megértési folyamatok javitasara.
Felmertilt a kérdés, hogy mekkora szokinccsel kell rendelkeznie valakinek, hogy egy
irott szoveget megértsen. Nation (2001) szerint létezik egy kiiszob, amely az eredményes
nyelvelsajatitishoz sziikséges nyelvtudas megléte és hidnya kozotti hatdrvonalat jeldli.
Szigort értelemben véve, ha a tanulok nem érik el a kiiszobot, akkor adekvat megértésrél nem
beszélhetiink; ha pedig atlépik, mindenki szdmara lehetséges a megértés. Gyenge értelemben
véve Nation lehetséges kiiszobrol besz¢l, ami alatt azt érti, hogy el nem érése esetén is fennall
ugyan a megértés lehetdsége, de az nagyon alacsony. A kiiszob atlépése esetén csupan a
tanulon mulik, hogy a megértés 1étrejon-e. Konkrétabban megadva ezt a hatarértéket, Hu és
Nation gy fogalmaztak, hogy a pusztan szérakozds céljabol torténd, onalld segitség (pl.
szotar) nélkiili olvasashoz a tanuloknak a szovegben eléforduld szavak 98%-at kell ismerniiik
(Nation, 2001). Ez a hatér igen szigorunak tlinhet, pedig nem az. Nation szamitisai szerint
ilyen arany mellett minden 6tddik sorban taldlhatd egy ismeretlen szd. 95%-nal meghuzott
hatar esetében minden masodik sorban, 90%-os hatar mellett pedig mar minden sorban lesz
egy ismeretlen sz6, ami a megértést és a folyamatos olvasast nagymértékben hatréltatja.
Kiilonb6zd szerzdknek kiilonbozo elképzelése volt arra vonatkozoan, hogy egy adott
szO6 ismerete mit jelent. Beck, Perfetti ¢s McKeown (1982) harom tényezdt emelt ki,
nevezetesen a szo jelentésének pontos ismeretét (accuracy), a lexikai hozzaférés gyorsasagat
(fluency), valamint a sz6 szemantikai haloban vald elhelyezkedését (richness). Ezt az
elméletet vette at Elshout-Mohr és van Daalen-Kapteijns (1987) is szokincsfejlesztd
modelljében. Beck, McKeown és Omanson (1987) az elébb emlitett hadrom tényezdt
kiegészitették a szovegkOrnyezet értelmezésének képességével, mivel fiatal tanulok esetében
gyakran jelent problémat, hogy nem tudjak az adott sz6 jelentését a kontextusba integralni és
ezaltal egy adekvat szovegértést kialakitani. Curtis (1987) négy lehetséges faktort kiilonitett

el, melyek a kovetkezok:

1) a vizsgalt személy még soha nem talalkozott az adott szoval,
2) felismeri értelmes szoként, viszont a jelentését nem tudja,
3) szdvegkdrnyezetben felismeri, nélkiile viszont nem tudna meghatérozni és

4) a sz0 teljes jelentését ismeri.
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Nation (2001) szamara egy szot akkor sajatitottunk el tokéletesen, ha tudjuk annak
formajat (irott, besz¢élt formak és a szavak alkotoegységeinek formait), jelentését (melyik
format mikor hasznélhatjuk, a fogalmak tartalma ¢és jelentése, valamint szdasszociaciok) és
hasznalatat (nyelvtani funkciok, kollokéaciok és kiillonb6z6 hasznalhatosagi feltételek).

Az olvasasi folyamatokban szerepet jatszo szokincs egy sajatos felosztasat adja Chall
(1987), amely az id6 folyaman véltozik, és az olvasési tevékenységhez, annak tanitasahoz és
tanuldsahoz vald viszonya sem statikus. A széfelismerés az olvaséas soran kozvetitd eszkoz,
amelynek kozvetitésével jut el az lizenet, az adott sz6 jelentése a tudatunkig. Az iskolaba
1épéskor a gyerekek tobb ezer szd jelentését ismerik, sokkal gyakorlottabbak benne, mint az
irott formak felismerésében. Amennyiben a tanitas és tanulas feldl kozelitjiik ezt a problémat,
azt tapasztaljuk, hogy a kozvetitd eszkdz (a szavak irott formdjanak felismerése) az, amit a
gyerekeknek az iskolazas elején el kell sajatitaniuk, nem pedig az lizenetet (a szavak
jelentését). Negyedik-06todik évfolyamra a tanuldk olvasasi készsége olyan mértékben
kifejlodott, hogy az ismert és ismeretlen szavak felismerése mar nem jelent gondot a
szdmukra. A nehézséget a szavak mogott meghtizodd jelentések okozzdk a tizenéves
gyerekeknek. Hasonld véleményen van Bast (1995) és van Elsdcker-Bok (2002) is, akik
hangsulyozzak, hogy a szokincs fontossaga inkabb csak a felsé tagozattol keriil eltérbe. Az
olvasas korai szakaszaban a dekddolasi folyamatok fejlddése €lvez prioritast, ami abbdl is
latszik, hogy az olvasmanyokban a konnyii és gyakran eléforduld szavak szerepelnek. Az
olvasas késobbi stadiuméban egyre nagyobb jelentOsége lesz a szavak és fogalmak
ismeretének, aki nagyobb szokinccsel rendelkezik és nagyobb eséllyel lesz képes a szovegben
megbuvo 1j szavak kikovetkeztetésére.

A szofelismerés tanitdsanak modszerei hagyomdnyosan hiarom nagy csoportra
oszthatdk, ezek a szoképes, kod-orientalt és a kombinalt modszerek (bovebben Cs. Czachesz,
1998). Benniinket a tovabbiakban elsdsorban az érdekel, hogy az egyes szavak jelentését
hogyan sajatitjuk el, hogyan pontosithatjuk jelentésiiket és milyen moddon lehet a
leghatékonyabban ndvelni a szokincs terjedelmét. Sokféle modszer 1étezik, Scherfer (1995)
példaul 7 tipust kiillonboztet meg, mégis a kutatok alapvetden két jelentds elsajatitasi modszer
koré csoportosulnak: ezek egyrészt a kontextualis elemzési folyamatok, masrészt az irdnyitott
szotanitas folyamata. Nagy és Herman (1987) a gyermeki robbanasszerii szokincsndvekedés
forrasat tobb lehetséges faktorban latta. Ezek: a sziiléi és barati beszélgetés, oktatis és
osztalytermi parbeszédek, iskolai és szabadidds olvasas ¢€s a televiziozas. Az olvasasi készség
kialakulasaval a szokészlet ijonnan elsajatitott része tilnyomodan az olvasasnak és a

kontextualis elemzési folyamatnak koszonhetd. Azzal a nézettel, hogy a szobeli kornyezet a
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beszélopartnerek fizikai kozelségének ¢és a nonverbalis kommunikacidés eszkozok
hasznélatanak kdszonhetden jobb lehetdségeket biztositanak j fogalmak elsajatitisara, nem
értenek egyet. Szerintiik éppen azaltal, hogy az olvasonak nincsen alkalma az irott szovegen
kiviil mas ,,segédeszkdzre” tamaszkodni vagy visszakérdezni, az emlékezetiikben tarolt
fogalmak, szavak stilusértéke sokkal arnyaltabba ¢és tobbrétiibbé valik. Igaz, hogy a
nyomtatott szovegkornyezetbdl vald szoelsajatitds hatasara a szokincs novekedése a direkt
szOtanitasi technikdk altal elért eredményekhez képest csekély, viszont hossza tava hatdsa
kifizetddd. A szerzok szamitasa szerint napi 25 perc olvasassal a tanuldk ilyen modon az
ujonnan elsajatitott szokincsiik kétharmadat, s6t akar a felét is elsajatithatjak, ami a
hagyomanyos szétanitasi eljarassal ugyanennyi idobefektetés mellett szinte lehetetlen (Nagy
¢s Herman, 1987). Mivel a szbelsajatitas tilnyomo része az olvasasi folyamat kovetkezménye
¢s nem kimondottan egy erre a célra kifejlesztett pedagogiai eljards eredménye, Nagy és
Herman a szokincsfejlesztési eljarasok legfobb céljanak az olyan alkalmak eldidézését és
novelését lattdk, ahol kisérd hatasként szokincsnovekedés kovetkezik be. Sternberg (1987)
szintén a kornyezetbdl indirekt modon torténd szoelsajatitast tartja a legjellemzObbnek - mint
ahogyan irja -, ,,nehéz lenne barmilyen mas lehetdséget talalni, ami altal ennyi szot lehetne
elsajatitani” (Sternberg, 1987. 90. 0.). Horst, Cobb és Meara (1998) vizsgalatanak eredménye
szerint sok olvaséassal is csak igen kevés szot lehet elsajatitani. Els6sorban a mar ismert
szavak jelentése gazdagodik, a szemantikai haldval valod kapcsolatuk erésddik és a szavak
jelentéséhez valo hozzaférés sebessége is novekszik. Ezért az idegen nyelv tanulasanak korai
szakaszaban a tanuldk energiajuk nagy részét a gyakori szavak elsajatitasara kell forditaniuk,
azért hogy a késébbiekben a megfeleld szokincs birtokaban sokat olvashassanak és az igy
elsajatitott szavak mennyiségét gyarapithassak.

Drum és Konopak (1987) az egyéni mentalis lexikon terjedelmének és mélységének
bovitését a kiilonbozo tudasteriiletek, tudoméanyok, hobbik vagy éppen az 1j tapasztalatok
altal nyujtott lehetdségekben lattak. Minél nagyobb és tobb tudassal rendelkezik valaki a
vilagrol, annal nagyobb az egyén szokincse. A szerzok kiemelték az adott témaban vald
jartassag ¢és a hattértudas jelentdségét a kontextudlis elemzési folyamat és a szodelsajatitas
esetében. Egy technikai jellegli sz6 megjelenése a mindennapi életben esetleg nagyon ritka,
ugyanakkor a hozza kapcsolddd tudomanyagban nagyon gyakori lehet. Amennyiben nem
vagyunk jartasak az adott témaban és a kifejezések 4ltal takart fogalmakban, akkor a
szovegkdrnyezet sem lesz segitséglinkre a szd jelentésének kikdvetkeztetésében (Alderson és
Urquhart, 1988). Drum ¢és Konopak értelmezésében a szitudcios kontextus a tanulds céljat

tartalmazza, vagyis azt, hogy mit akar az olvas6 egy bizonyos szordl megtanulni. Hogy

53



jartassagot szerezzlink egy teriileten beliil, megfeleld mélységben kell ismerni a szavakat, ami
azt jelenti, hogy nemcsak felismerni, hanem hasznélni is tudni kell 6ket. A nyelvi kontextus
tobbek kozott a célszd gyakorisdgara, szemantikai és morfologiai tulajdonsagaira és mas
szavakkal vald kapcsolatara utal a szovegen beliil. Egy adott sz6 elsajatitasa attol fiigg, hogy
az, az adott tudasteriileten beliil mennyire fontos az egyén szamara.

Chall (1987) a sokaig uralkodé hagyomanyos felfogassal szemben, amely szerint
minél természetesebb és nyitottabb egy tanitdsi eljaras, anndl inkabb eldsegiti a kognitiv
fejlédést és az oktatds mindségének javulasat, a direkt szdtanitas jelentdségét is hangsulyozta.
Kiilonosen a 10 éves kor alatti és az alacsony szocio-Okondmiai statusza csaladbol szarmazé
gyerekek esetében segitenek sokat ezek a programok azaltal, hogy tobbet tanitanak, és igy
korabban 6nallosodik a tanuld. Mindamellett nem tagadta a kontextus jotékony hatasat sem a
szoelsajatitasra, az olvasdsmegértésre és a nyelvfejlédésre vonatkozdéan sem. Elsdsorban az
olyan szdvegek és konyvek olvasédsa a kedvezd, amelynek szokészlete és mondatszerkesztése
az egyén legkozelebbi fejlodési zonajaban (Vigotszkij, 2000) helyezkedik el. Amennyiben a
szovegnehézség a tanulok olvasasi szintjén beliil helyezkedik el, kisebb mértékii szokincs- és
olvasasmegértési fejlodés lesz tapasztalhatd, mint amikor nehezebb szokincsii és bonyolultabb
mondatszerkesztésti  szovegekkel taldlkoznak. Az elsd esetben szignifikans mértékii
szokincsndvekedés tapasztalhato akkor, amikor a szavak jelentését kozvetleniil megtanitottak.

Pressley, Levin és McDaniel (1987) a szokincstanulds két kiilon forrasat kiilonitették
el egymastol: az ismeretlen szavak kikovetkeztetését a szovegkornyezetbdl, és az ismeretlen
szavakra val6 emlékezés folyamatat. A két folyamatot nem mint egymas vetélytarsait
tiintették fel, hanem mint a szokincselsajatitds komplementer alkotdelemeit, ami az egyik
elénye, az a masik hatranya és forditva. A kontextudlis elemzési folyamatok révén a tanuld
gyorsan elsajatitja az ismeretlen szavak kikovetkeztetési technikajat a szovegkornyezetbdl,
viszont a szavak memorizacidjat ez az eljaras nem sok sikerrel mozditja el6. A szerzok altal
javasolt mnemotechnikai moddszer, a kulcsszavak moddszere, éppen a sz6 jelentésének
memorizacidjat tdmogatja, a kovetkeztetési folyamatokat viszont nem. A kovetkeztetd és a
mnemotechnikai stratégidkat Osszehasonlitva a gyerekekkel és a felndttekkel kiilon-kiilon
végzett kisérleti eredmények azt mutattak, hogy a kulcsszavas modszert hasznald kisérleti
személyek minden esetben 40-50%-al jobban teljesitettek a felidézési feladatokban, mint a
masik csoport. A kulcsszavas modszer eldnye a kovetkezteté modszerrel szemben abban
rejlik, hogy az Ujonnan elsajatitandd sz6 és a jelentése kozott egy erds asszocidcios
kapcsolatot épit ki, amely a szofelidézést nagyban megkonnyiti. Ez az elény az olyan

feladatoknal, amelyek elsdsorban nem az adott sz6 vagy a definici6ja megadésat varjak el,

54



hanem példaul egy irott szoveg felidézését, eltiinik. Sternberg (1987) két kritikus észrevételt
tett a kulcsszavas modszerrel kapcsolatban. Szerinte a specidlis szotanitds helyett a
tanulokban elsdsorban a jelentést-kikdvetkeztetd készséget lenne sziikséges tanitani. Ez azért
nagyon fontos, mivel gyakran nincsen modja az olvasonak a szoétdrhasznalatra, és ha nem
képes a szovegkornyezetre tAmaszkodni, €s abbol a szamadra sziikséges informaciokat kivonni,
megértése kudarcra van itélve. A kulcsszavas modszer masik fogyatékossaga az
alkalmazaséaban rejlik. Egyrészt viszonylag nagy raforditast igényel a megfeleld asszocidcios
kapcsolat kiépitése €s megjegyzése, masrészt a legtobb tanuldé a moddszertani tréninget
kovetden a kezdeti lelkesedés utan nem hasznalja ezt a technikat éppen az eldbb emlitett okok
miatt.

Az, hogy a két stratégia koziil melyik a hatékonyabb a széelsajatitas €s megtartas
terén, nagymértékben fiigg az adott nyelven val6 jartassagtol és az adott feladattdl is. Kezddk
az iranyitott szotanitdsi eljards, mig a haladok szamara olyan feladatokban, amelyek
hosszabb-rovidebb szovegekre épitenek, eldnydsebb a szovegkornyezethez kotott szotanulasi

eljaras (Schmid-Schonbein, 1995).

1.2.5 A hattértudas szerepe az irott szovegek megértésében

A tematikus és kulturalis hattértudas szerepét az idegen nyelvi megértési folyamatokra
az utdbbi negyed évszdzadban tobb kutatd €és szamos kisérlet is kiemelte. A kiilonb6zo
eredménnyel végzddd kutatasok célja tobbek kozott a kisérleti személyek anyanyelvében,
szarmazasaban, életkoraban, a mérdeszkozok fajtajaban (csak felismerési vagy pedig
reprodukalési feladatok), nyelvében (anyanyelv vagy idegen nyelv hasznalata), szaktudasaban
vagy nyelvtudasaban keresendd. Mindenesetre a kiilonb6z6 kutatasok, megkozelitési modok
feltartak a hattértudas fogalméanak divergens mivoltat és az azt befolydsold tényezdket: az
idegen nyelvi kompetenciat, érdeklddést, motivaciot, szovegtipust, a szokincs nagysagat és a
vizsgalt személyek nemét (Bransford, Stein ¢és Shelton, 1984; Carrell és Wise, 1998;
Steffensen és Joag-Dev, 1984; Carrell, 1983; Omaggio, 1979; Hudson, 1982; Carrell, 1984,
1987; Steffensen, Joag-Dev és Anderson, 1979; Johnson, 1981; Mohammed és Swales, 1984;
Adams, 1980; Alderson és Urquhart, 1988; Laufer és Sim, 1985; Lee, 1986; Pritchard, 1990;
Biigel és Buunk, 1996; Chen és Donin, 1997; Ridgway, 1997; Clapham, 1996, 1998; Fulcher,
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1999; Urquhart és Weir, 1998; McNamara, Kintsch, Songer és Kintsch, 1996; Rubin, 1994;
Ehlers, 1998; Bernhardt, 1991; Droop, 1999).

A sémaelméletek szerint az embereknek a megértéshez rendelkeznilik kell bizonyos
szintll el6feltétel tudassal, hogy az 0j ismereteket megérthessék és a tudasstruktarajukba
integralhassak. Ezt a feltevést igyekezett Bransford, Stein és Shelton (1984) kisérleteikkel
igazolni, amelynek eredményeként bebizonyosodott az a tény, hogy pusztdn a nyelvi tudas
nem elegendd a megértéshez. Ehhez sziiksége van az olvasonak egy altalanos, témafiiggd
relevans tudasra is, amelynek keretén beliil johet 1étre az 01j informacidkkal valé interakcio.

Szamos kisérlet idult annak a gyakorlatban gyakran elfogadott feltételezésnek a
bizonyitasara, hogy az olvasasmegértést az irott szoveggel egyiitt latott képek segitik. Adams
(1982) és Omaggio (1979) azt az allaspontot képviselik, hogy a kép jelenléte megkonnyiti az
idegen nyelvi olvasasi folyamatokat. Carrell (1983) a hattértudas harom komponensének
hasznalatat vizsgalta harom célcsoport esetében angol nyelvii szovegek segitségével. A harom
csoport koziil az egyik egy angol anyanyelvli és a masik ketté angolt, mint idegen nyelvet
kiilonb6z6 szinten (halad6 és kozépfokon) beszEéld csoport volt. A kisérleti személyek két
szoveg (az egyik témaja a ruhamosas, a masiké pedig egy szerenad volt) két valtozatat kaptak,
majd kozoltek veliik, hogy az olvasast kovetden irjak le angol nyelven a szovegek tartalmat.
Carrell a felidézett gondolategységek mennyiségét mérte. A hattértudas harom vizsgalt

komponense:

1) kontextus: kaptak-e a kisérleti személyek képet vagy cimet a szoveghez, amely
elore kozvetitheti a szoveg tartalmat az olvasd szamara és egyben megkonnyitheti
annak megértését;

2) vannak-e olyan konkrét lexikai elemek a szovegben, amelyek a szoveg tartalmara
utalhatnak;

3) jartassag: a szoveg témajaval kapcsolatos eldzetes tudas megléte vagy hianya.

Carrell a vizsgalat végeztével azt a kovetkeztetést vonta le, hogy csak az anyanyelvii
olvasok voltak képesek a hattértudas mindharom komponensét alkalmazni; a haladé angolos
csoport esetében egyediil a szoveg témajaval kapcsolatos eldzetes tudas megléte jelentett
szignifikans faktort; a kozépfokt csoportnal egyik komponens sem volt szignifikdns hatdssal
a tartalmi felidézésre. Az anyanyelvii olvasokkal ellentétben az idegen nyelvii olvasok
teljesitménye szempontjabol Carrell szerint teljesen mindegy, hogy azok kapnak-e az idegen

nyelvii szoveg mellé , konnyitésként” képet vagy sem. Hudson (1982) arnyaltabbnak latta a
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képek megértésben betdltott szerepét. A kezdd €s kozéphalado tanulok inkabb tdmaszkodtak a
képek segitségére, mint a haladok, akik veliik ellentétben az ujraolvasasi stratégiat preferaltak
a megértés végett. Lee (1986) munkéjanak célja az volt, hogy Carrell (1983) vizsgalatanak
eredményeit ellendrizze. A kisérlet eredménye nem tamasztotta ala Carrell véleményét. Az
ismerds szovegek megértését pozitivan befolyasolta a kép €s a cim megléte, mig az ismeretlen
témaju szovegek esetében azok nélkiil jobb lett a teljesitmény.

Bernhardt (1991) a képekkel végzett hattérkutatasokkal szemben még két problémat
emlit meg. Az egyik a képek kulturalis kompatibilitasat érinti. A képek a ,,nyugati” kulturdbol
szarmaztak, a kisérleti személyek viszont gyakran mas kultardbol jottek, igy a kisérleti
eredmények megkérddjelezhetéek. A masik probléma, hogy olyan - angolt mint idegen
nyelvet tanuld - személyeket helyeztek egy csoportba a nyelvi teljesitményiik alapjan, akik
kiilonboz6 kultarakbol szarmaztak (keresztény — iszlam) ¢és az anyanyelviikon mads
irasrendszert hasznaltak. Mindezen ellentmondéasok ellenére a hattértudas szerepe nem
lebecsiilendd.

A kulturdlis hattértudds anyanyelvi szOvegértésre tett hatdsat tanulmanyozta
Steffensen, Joag-Dev és Anderson (1979) amerikai €s indiai kisérleti személyekkel. Mindkét
csoport az anyanyelvén kapott két szoveget, az egyik egy amerikai, a masik pedig egy indiai
eskiivordl szolt. Mindkét csoportra jellemzo volt, hogy a sajat kultirajukra jellemzo szoveget
gyorsabban olvastak el mint a mésikat, ¢és a felidézési feladatnal részletesebben mesélték el,
mint az idegen kulturdra jellemzd szoveget; s6t néha még olyan jellemzd elemekkel is
megtoldottdk, amelyek az eredeti leirdsban nem szerepeltek. A ,kulturaidegen” torténet
megértése nehezebb volt mindkét csoport szamara, és a felidézési feladatokban gyakran a
sajat kultura irdnyaba torténd torzitas volt észlelhetd.

Hasonl6é céloktol vezérelve Pritchard (1990) a kulturdlis sémak szovegértésre tett
hatasat vizsgélta harminc amerikai és harminc, a csendes-6cedni Palau szigeten €16 11.
osztalyos tanuldval. Mindkét csoport két szoveget kapott az anyanyelvén, egy amerikai és
egy, a palaui temetésrél szolo torténetet. A tanulokat megkérték, hogy olvasds kozben
hangosan mondjak el, hogy milyen megértési stratégiat hasznaltak, és végezetiil meséljek el
az olvasott szoveget. Az eredmények alapjan Pritchard a sémaelméletek érvényességét latta
beteljesiilni, nevezetesen azt, hogy az az egyén, aki a szovegfeldolgozashoz sziikséges
megfeleld sémaval rendelkezik, hatékonyabban képes feldolgozni, azaz megérteni, illetve
megfeleld kiegészitésekkel ellatni az azonos kulturabdl szarmazé szoveget.

A kiilonbozo kultirdkbol szarmazd egyének mas és mas tudasrendszert hoznak

magukkal, amelyek ha taldlkoznak egymadssal, interferencidt okozhatnak. Ha az olvaso
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rendelkezik a szoveg altal megkovetelt kulturalis sémakkal, akkor képes lesz
kovetkeztetéseket levonni, méskiilonben torzitasok jelennek meg az értelmezésben (Steffensen
¢és Joag-Dev, 1984; Carrell, 1984; Johnson, 1981; Hammadou, 1991; Levine és Haus, 1985).

A hattértudassal kapcsolatban nagyon fontos és sokat vizsgalt téma az idegen nyelvii
irott szovegek megértése esetében az olvasé idegen nyelvi kompetencidja. Kisérletek és
kutatisok késziiltek annak a hipotézisnek az igazolésara, hogy feltarjak egy lehetséges nyelvi
kiiszob 1étezését, amely alatt a hattértudéas alkalmazésa nem torténhet meg.

Biigel és Buunk (1996) a nemek kozti kiilonbséget vizsgalta az idegen nyelvii
szOvegértés esetében, és a hattértudas alacsonyabb meghatarozé szerepével szemben az
idegen nyelvi kompetencia markans hatasat vélték felfedezni. Szerintilk a hattérismeretek
alkalmazasdhoz el kell érni egy megfeleld szintli nyelvi kompetenciat. Az alacsony
nyelvtudasu olvasé szamdra az alapvetd olvasési folyamatok (mint a betii- és szofelismerés)
komoly erdfeszitéssel jarnak, amelyek a magasabb szintli szemantikai folyamatok el6l veszik
el a memoriakapacitast. Bebizonyosodott, hogy csak egy bizonyos nyelvtudas felett
automatizalédnak az alapkészségek, ¢és csak akkor lesz képes az olvasdé a relevans
hattértudasat a szovegértés szolgalataba allitani.

Szintén erre az eredményre jutott Clapham (1996) és Fulcher (1999) is. Clapham
(1996. 187. 0.) az idegen nyelvtudas és a hattérismeret 0sszefiiggéseit tekintve vizsgalataibol
azt a kovetkeztetést vonta le, hogy ,,az idegen nyelvtudas szerepe a legmeghatarozobb. A
hattértudas szintén szignifikdns Osszefliggést mutat a tanuldk teljesitményével, csak az
Osszefliggés messze nem olyan markans, mint a nyelvtudas esetében. A nyelvtani teszten 60%
alatt teljesitok egyaltalan nem képesek hattértudasukat hasznélni, a 80% felett teljesitok
hasznaljak hattérismeretiiket, viszont nem olyan mértékben, mint a 60 és 80%-os hatarok
kozott talalhatdo kozépsd csoport. Ebbdl vilagosan latszik, hogy az alacsony idegen nyelvi
kompetenciaval rendelkezd tanulok nem huznak hasznot hattérismereteikbdl. A vizsgalat
eredményei alapjan viszont kétséges, hogy novekvo idegen nyelvi kompetencidval képesek
lesznek-e a hattértudas hidnyat nyelvi készségeikkel kiegyenliteni.”

A fentiek alapjan Fulcher (1999. 232. o.) az alabbi kovetkeztetéseket vonta le: ,,A
nyelvtudas egy bizonyos szintjétdl nyujt csak segitséget az egyén hattérismerete a nyelvtudas
hidnyainak kompenzalasdra. Amint viszont a nyelvtudas egyszer kialakult, az egyén
hattérismereteinek szerepe csokken.”

Ezt a nézetet vallja Ridgway (1997) is, aki szerint két kiilonb6z6 nyelvi kiiszobszintet
kell egymastol elvalasztani és a hattértudas hatasa csak a kettd kozott lesz megfigyelhetd. Az

alsé kiiszob alatt - a kiiszobhipotézis (Clarke, 1980) értelmében -, az alacsony idegennyelv-
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tudas gatolja az egyént abban, hogy kovetkeztetéseinél a hattérismereteit hasznalja. Mig a
fels6 kiiszobszint felett a jo idegen nyelvi kompetencia lehetdséget ad az olvasd szamara
kozvetleniil a szovegbdl vett informacidk alapjan a szoveg értelmezésére. Habar ezen a
szinten a hattérismeretek miikodésben vannak, jelenlétiik mégsem kimutathatdo — allitja
Ridgway.

Az ACTFL (American Council on the Teaching of Foreign Language) altal
megjelentetett Provisional Proficiency Guidelines megfogalmazasaban a haladé nyelvtanulok
esetében a megértés a szovegbdl felvett és az egyén altal hozott tudason kiviil a névekvd
nyelvi jartassagbol szarmaztathat6. Csak a legfelsdbb szinten jut el az idegen nyelvi olvaso
oda, hogy az olvasasi képessége nem fiigg a hattértudasatol (Lee, 1990).

Chen és Donin (1997) eredményei szerint a hattérismeretek hatasa elsdsorban a
magasabb szemantikai szintli feldolgozasi folyamatok eredményességének befolydsolasaban
érezteti hatasat. A lexikai és szintaktikai folyamatokban inkébb az olvasé mindenkori idegen
nyelvi ismerete jatszik szerepet. ,,A nyelvi készségek hianya nem feltétleniil okoz feldolgozasi
problémat a magasabb szemantikai €s konceptudlis szinten. A nagy hattérismerettel, de nem
kielégitd idegen nyelvi kompetencidval rendelkezd olvaso esetében a megfeleld sémak
kompenzalo tényezoként Iépnek fel a hianyzo nyelvtudas helyett” (Chen és Donin, 1997. 220.
0.).

A hattértudas hatasa mindezek mellett jelentds tényezd a nagymértékben technikai
jellegli szovegek esetében. Alderson és Urquhart (1988), Mohammad ¢és Swales (1984) és
még mas kutatok is azt talaltdk, hogy a téma ismerete gyakran jobban befolyasolja a
szovegeértési képességet, mint a szdveg nyelvi sajatossagai. Alderson és Urquhart (1988)
kiilonboz6 szakteriiletekrdl (pénziigy; miiszaki, matematika-fizika; bolcsészettudomany;)
gyljtotte dssze kisérleti személyeit, akikkel két mérést végeztek el. A mérések eredményeként
bebizonyosodni latszott feltevésilk, mely szerint minden kisérleti személy a sajat
szakteriiletén jobban teljesit, mint mésik szakteriileten. Egy, a szerzdk altal pontosabban nem
definiadlt szovegnehézségi szint alatt a nyelvi jartassdggal és a vilagrol alkotott altalanos
tudéassal egészen jo megértés érhetd el. E nehézségi szint felett specifikus hattértudasra van
sziiksége az egyénnek, amely nélkiil az értelmezés elmarad.

Hogy a megfeleld hattérismereteknek a teljesitményre nézve nem csupan pozitiv,
hanem néha gatlo hatdsa is lehet, bizonyitja Rubin (1994) valamint Alvermann, Smith és
Readence (1985) munkdja. E gatlo hatas tobbek kozott abban az esetben fordulhat eld, amikor
az Uj informacidé nem felel meg a tanuld hattérismeretének, vagy az a megértési

folyamatokban a hattérismeret alapjan (rosszul) kertil feldolgozasra.

59



1.2.6 Olvasas és stratégiahasznalat

Az olvasasi és szovegértési képesség pedagdgiai értelmezése az olvasaskutatds
kezdete Ota igen nagy valtozasokon ment at (bovebben: Cs. Czachesz Erzsébet, 2005). Miutan
hosszu ideig a szoveg és a jelentés kozotti merev kapcsolat képzete allt a vizsgalatok
kozéppontjaban, addig méara a szoveg ¢és az olvasd kozotti interakcid keriilt a kutatok
érdeklddésének centrumdba. A szoveg mint a jelentés-alkotdé folyamat egy része, nem
képzelhetd el az olvasd személy tartos érdeklddése, olvasdsi motivacidja és képességei,
valamint eldzetes ismeretei, kognitiv-metakognitiv miiveletei és olvasasi stratégiai nélkiil (Cs.
Czachesz Erzsébet, 2005. 51.0.). A megértés ¢s altala az 1) ismeretek elsajatitisa a
konstruktivista iranyzat szerint egy olyan dinamikus folyamatként foghato fel, amely sorén a
mar meglévo ismereteinket nem csak igazoljuk és megerdsitjiik, hanem kozben a meglévd
sémainkat kiilonboz6 motivaciok és gazdagitasok révén a koriilményekhez igazitjuk, melyek
uj értelmezési sémak kialakitasara 0sztondznek benniinket abban az esetben, amennyiben a
meglévd tudasunk az adott szituicid, illetve a szoveg értelmezése szempontjdbdl nem
kielégitd mindségli. Hogy az 10j elemeket egyaltalan felismerhessiik és ne azonnal a meglévd
tudas- €s tapasztalatrendszeriinkbe illessziik be, egy ellenérzé folyamatnak kell alavetniink
Oket, amely jellegét tekintve lehet extern vagy intern. A belsd kontroll altal az olvasé mintegy
a tavolbdl szemléld tekint a sajat megértési és feldolgozasi folyamataira, ellendrzi azokat,
szlikség esetén kozbeavatkozik, hogy a kivant cél megvaldsulhasson. Az emlitett folyamatok
a metakognicio6 teriiletébe sorolhatdk, amelynek kialakulasa és térhoditasa az 1970-es évektol
jellemzd (Flavell, 1976, 1984; Brown, 1980, 1982, 1984).

A metakognicio, a kognitiv folyamatok és a megértés kontrollja (cognitive monitoring,
comprehension monitoring) egymashoz hierarchikus moéddon kapcsolodd fogalmak. A
metakognicio eredetileg a gyermek gondolkodasi és tanulasi tevékenységérdl alkotott tudast
¢s ellendrzést jelentette (Brown, 1978, 1980; Flavell, 1978). Ez a komplex fogalom két
kiilonallé komponensre bonthatd, amely egyrészt az egyén sajat tuddsarol alkotott tudast,
masrészt a tanulds, olvasas és problémamegoldas soran alkalmazott  Onszabdlyozd
folyamatokat foglalja magaba (Baker és Brown, 1984a; Brown, 1984). Elobbi lehetdséget
kinal szdmunkra kognitiv tevékenységeink tadvolbol torténd szemlélésére, hogy
elgondolkodjunk roluk és ilyenforman az olvasasi, tanulasi és problémamegoldasi folyamat
soran alkalmazott tevékenységeink tudatossd valjanak. A tanuld sajat képességérdl és
kapacitasarol alkotott tudasa lehetdvé teszi szamara azon célzott Iépések véghezvitelét, amely

egy feladat eredményes megoldasat garantalja.
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Az Onszabalyozd folyamatokhoz olyan tevékenységek tartoznak, mint példaul a
problémamegoldd tevékenység eredményeinek feliilvizsgalata, az azt kovetd tevékenység
megtervezése, tesztelése, kontrollja, irdnyitdsa, értékelése, modositasa, illetve bizonyos
kompenzal6 stratégidk alkalmazéasa egyes nehézségek elkeriilése végett (Baker és Brown,
1984b). Ezen 0Onszabalyozd mechanizmusok alkalmazasat nevezi Flavell (1981) kognitiv
kontrollnak.

Mivel az olvasashoz kapcsolddd kognitiv tevékenységek tilnyomd tobbségének célja
az eredményes szovegértés, az olvasashoz kapcsolddd kognitiv kontrollt tulajdonképpen
megértési kontrollnak tekinthetjiik.

Brown (1982) szerint a jo olvasdk ¢€s tanulok megértik sajat olvasési és tanuldsi
folyamataikat és az alkalmazott eljarasokat. Olyan stratégidkat hasznalnak, amelyeket
rugalmasan képesek kezelni a mindenkori feladat igényének figyelembevételével. Tisztaban
vannak vele, hogy mire figyeljenek akkor, amikor egy szoveget csak globalisan vagy pedig a
részletekbe menden szeretnének megérteni. A gyenge olvasasi teljesitményt nyujtok ezzel
ellentétben az olvasasi tevékenységeiket nem tudatosan alkalmazzak és nem képesek
stratégiai viselkedésiiket a szoveg elvardsaihoz adekvat modon hozzailleszteni. Olvasas
kdzben nem képesek észrevenni az ellentmondasos, valamint nem 0Osszefliggd részeket, egy
esetlegesen felmeriilé problémanal gyakran nem latjak annak okét €s megoldasi lehetdségeit.
A sajat olvasasi folyamat megértése biztositja az olvasd szdmara az egyéni tevékenység feletti
ellendrzés lehetdségét, ami az egyes stratégiak alkalmazasanak tudatossdgaban nyilvanul meg,
azaz mikor és miért éppen azt a stratégiat alkalmazom.

A megértési folyamatok szempontjabol FEhlers (1998, 1999) a kognitiv ¢és
metakognitiv stratégidk kozotti kiilonbségtételt javasolja. A kognitiv stratégia a kognitiv cél
elérését szolgalja, mint példaul a fontos és kevésbé fontos tartalmak szétvalasztasa a szoveg
mondanivaldjanak megértése céljabol, vagy a kontextus felhasznaldsa egy ismeretlen szo
vagy kifejezés megértése céljabol. A metakognitiv stratégia ezzel ellentétben azt felligyeli,
hogy a kitlizott célt sikeriilt-e elérni vagy sem. Ezek a stratégidk onszabdlyz6 tevékenységen
alapulnak ¢és a kognitiv stratégidk hatékony alkalmazédsanak készségét jelentik. A meglévd
stratégiak alkalmazasanak illetve transzferalasanak sikertelensége Myong-Schun (1991)
szerint a metakognitiv deficit jele. Egy cselekvés akkor tekinthetd metakognitivnak, ha az az
egyén sajat olvasasi és megértési tevékenységére vonatkozik. A fentiek értelmében kiilonbség
van tehat egy olvasasi stratégia alkalmazasa és a stratégiarol alkotott tudas illetve elgondolés

kozott.
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A kognitiv stratégidk, mint amilyeneket a szovegértés sordn is alkalmazunk,

Dansereau (1985. 210. 0.) elmélete szerint a kovetkezd dimenzidk alapjan kategorizalhatok:

1. A komplexitasuk szerint (egyszerii — komplex; els6dleges — timogatd)

2. A feldolgozasi szint vonatkozasaban® (algoritmikus — heurisztikus, lokalis —
globalis, felszini — mély)

3. A megoldand¢ feladat vonatkozasaban (megértés — memorizalas)

4. A hatdsa szerint: sok szdvegfajta vagy csak bizonyos szovegek esetében

alkalmazhato stratégiak (altalanos — specialis)

Az olvasési stratégidk csoportositasanal tovabbi kategoridk figyelembevétele ajanlott:
az olvasasi stratégidk egy része az olvasasi folyamatokkal egyiddben lép miikddésbe, a
megértés linedrisan zajlik, amely soran az olvas6 az olvasas minden pillanataban a szovegbdl
szerzett informacidkat felhasznalja a szovegrdl alkotott mentdlis modelljének kialakitasa
érdekében (Ehlers, 1999). Mivel egy szoveg Osszes jelentésaspektusanak megértése a linearis
feldolgozassal nem lehetséges - hiszen bizonyos jelentések értelmezéséhez gyakran a még
nem olvasott szovegrészek is sziikségesek -, igy a szoveg ujboli olvasasa és masfajta, példaul
problémamegoldo stratégiak alkalmazasa kell a végleges megértésig valo eljutashoz.

Az alkalmazott olvasasi stratégidk egy része lehet nagymértékben automatizalddott,
melyek alkalmazasa éppen ezért nem tudatos, egy masik résziik alkalmazéasa pedig tudatos
odafigyelést igényel. Mivel a stratégiakutatassal kapcsolatos szakirodalomban nincs
egyetértés abban a tekintetben, hogy csupan a tudatossag sikjan mozg6 cselekvéssorokat
tekintsék-e stratégidknak, vagy akdr a tudatossag kizdrasdval a csupan automatikusan
mikodoeket is, Ehlers (1998) a tudatképes automatikus és a tudatkoteles kontrollalt stratégiak
megkiilonboztetését javasolja. A megkiilonbdztetés alapjaul az automatizalddott és kontrollalt
feldolgozasi és megfigyelési folyamatok azon esetei szolgalnak, amelyek soran a jol és
folyékonyan olvaso egyének olvasasi tevékenysége nehéz szovegértési feladatoknal lelassul
¢s egy korabbi, gyengébb készségszintre esik vissza, amelyben az automatizmusok
fellazulnak ¢és a tudatos kontroll veszi at a cselekvés feletti iranyitast. A fentiek értelmében
Ehlers (1998) 14 olvasasi stratégiat kiilonboztet meg, amelyek koziil némelyik komplex, €s

igy tovabbi stratégidkra bonthat6, masok pedig eleve részstratégidk. Ezek a kovetkezok:

> Lasd még Craik és Lockhart (1972) feldolgozési szintek elmélete
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A

10.
11.
12.
13.
14.

Reduktiv stratégiak (0sszefoglalas, folérendelt kategoridk képzése)
Kovetkeztetési folyamatok

A szoveg témajaval kapcsolatos joslasi folyamatok

Tovabbi torténésekkel és informaciokkal kapcsolatos joslasok

A szoveg strukturalis elemeinek felhasznélasa a narrativ és tematikus egységek
megalkotasa érdekében

A megfeleld formai kategéridk hozzarendelése a folérendelt tematikus
egységekhez

A szdveg kiillonbozo szintjein megjelend stilusjegyek figyelembevételére és
felvételére szolgalod stratégiadk alkalmazasa

A tudés alkalmazésat szolgalo stratégiak

Az argumentacios struktirakrol, forgatokonyvekrdl, a szoveg- és elbeszélési
stratégiakrol alkotott tudas aktivalasat és integraldsat el6idézd stratégiak
alkalmazasa

A kontextudlis informaciok integralésat szolgalo stratégiak alkalmazéasa
Informacioszerzést lehetové tevo stratégidk alkalmazasa

Problémamegold6 stratégiak

Elaboraciok

Kulturdlis stratégiak

A sikeres szovegértés szempontjabol Baker és Brown (1984) szerint a kovetkezo

metakognitiv tevékenységek elengedhetetlenek:

A S R I A e

Az olvasasi szand¢k megfogalmazasa

A valtozo6 olvasasi célhoz igazitott olvasasi magatartas

A szdveg relevans gondolatainak azonositasa

A szdveg logikai szerkezetének felhasznalasa

Eléismeretek aktivalasa

A kontextualis korlatok iranti érzékenység

A szdveg érthetdségének, teljességének és konzisztencidjanak értékelése
A megértési hibak kezelése

A sajat szovegértés szintjének helyes megitélése
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A felsorolt stratégiak koziil némelyikrdl (a szoveg relevans gondolatainak azonositésa,
a logikai szerkezetek felhasznalasa, eldismeretek aktivalasa) nem donthetd el egyértelmiien,
hogy az a kognitiv vagy a metakognitiv kategoriaba tartozik-e. Valamelyik csoportba valo
besorolasuk attol fiigg, hogy az olvaséd éppen melyik fogalmi illetve cselekvési szinten operal.
Ezen kiviil figyelembe kell venni azt, hogy a stratégidk hierarchikusan egymadsra épiilnek, igy
példaul a kovetkeztetés a szovegosszefoglalds részét képezheti, de lehet az ismeretek
alkalmazasanak egy onallo részkomponense is. Igy tehat az adott cselekvés a feladat és a
perspektiva valtozasatol fiiggéen hol eszkozként, hol pedig célként jelenik meg (Ehlers,
1998).

Mint ahogyan a tartalomfiiggetlen gondolkodas esetében, a stratégiak alkalmazéasanal
is fontos, hogy azokat az olvasok a legkiilonbozdbb szovegekre, témakra legyenek képesek
transzferdlni  (Ehlers, 1995, 1996). Az olvaséasi stratégidk gyakoroltatasa azok
hasznalhatosaganak tudatositdsa nélkiil csak rovid tdvon hozhat fejlodést a szovegértési
feladatok sordn, hosszantart6 pozitiv hatdsa minden bizonnyal elmarad, mivel az olvasasi
stratégiatranszfer nem torténik meg. A tudatositas nélkiili gyakorlast ,,vak nevelésnek™ (blind
training) (Brown, Campione és Day, 1981) nevezi a szakirodalom, mivel a tanultak
feladatokra gyakorolt hasznossadga és hatasa nem keriilt megmagyarazasra. Anderson (1980,
1987) készségelsajatitasi elmélete értelmében egy stratégiarol alkotott deklarativ tudas
gyakorlds, és tudatositas utjan proceduralis tudassa alakul, ami egy implikacion (ha, akkor)
alakul6 implicit képzési szabaly formajaban Olt testet.

A masodik és idegen nyelvi olvasaskutatas teriiletén az olvasasi stratégidkat altalaban

a kovetkezo kategorizalas szerint szoktak felosztani:

o Jelentéskonstrualo vagy a megértést ellendrzd stratégiak (Johnston, 1983)
. Altalanos megértési vagy nyelvspecifikus stratégiak (Block, 1986)
. Globalis vagy lokalis stratégiak (Carrell, 1989)

o Szbszinten vagy szovegszinten mikodo stratégiak (Barnett, 1988b)
J Adatvezérelt vagy konceptudlisan vezérelt stratégidk (Davis és Bistodeau,
1993)

A vizsgélatok eredményei azt mutatjdk, hogy a stratégiahasznédlat a szovegértés
szinvonalat pozitivan befolyéasolja. Néhany empirikus kutatas (Hosenfeld, 1979; Block, 1992)

azt a célt tiizte ki, hogy a gyakorlott és sikeres olvaso altal alkalmazott olvasasi stratégiakat
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azonositsak ¢€s altaluk a kevésbé sikeres olvasok részére gyakorlati modelleket hozzanak 1étre.
Ezek a kisérletek kudarcot wvallottak, mivel a két olvasé tipus kozotti kiillonbség a
stratégiahasznalat tekintetében alig volt kimutathatd. Urquhart (1996) szerint a kiilonbség a
stratégiak kivalasztasaban és kombinacidjaban mutatkozik meg. A nyelvfiiggetlen olvasasi
stratégidk jo vagy rossz kategoriaba vald csoportositasa nem helytalld, hiszen hatékonysaguk
a mindenkori szovegtdl, feladattol és alkalmazojatol fiigg. Ugyanazon személy stratégiai
viselkedése is valtozik a kiilonb6zd szovegek és a hozza kapcsolt elvarasok fliggvényében,
igy a szovegnehézség (szokészlet, mondattani komplexitas) ndvekedésével a ,,j6” olvaso is
fokozottabban nyul a ,,rosszabb” adatvezérelt olvasasi stratégiakhoz. Az eredményes idegen
nyelvi olvasé olvasasi viselkedését az a flexibilitas jellemzi, amellyel az az olvasasi célokhoz,
egyéni érdekéhez, valamint a feladatok elvarasaihoz igazodik. Minden olvaso egy egyedi
olvasasi magatartassal rendelkezik, amelyet kiilonb6zé moédon képes alkalmazni, éppen ezért
az egyes stratégiak mindségi megitélése is csupan az adott szoveg és a hozza kapcsolodo
feladat esetében lehetséges.

Az idegen nyelvi kompetencidnak a nyelvfiiggetlen olvasasi stratégiak alkalmazaséban
nagy szerepe van (Davis és Bistodeau, 1993), hiszen az idegen nyelv alacsonyabb
automatizmusabol adédoan a gyengébb nyelvi kompetenciaji olvasd az anyanyelvén amugy
eldnyben részesitett konceptualisan vezérelt stratégiai helyett inkdbb az adatvezérelt
stratégidkat alkalmazza. A nyelvileg kompetens olvas6 nagyobb ardnyban alkalmaz
konceptudlisan vezérelt stratégidkat, igy Clarke (1980) tétele ismét megerdsitést nyert. Davis
¢és Bistodeau (1993) tanulmanya bebizonyitotta azt is, hogy az egyes stratégidk és azok
kombinacioja egyénenként valtozo, ezért nem lehetséges az, hogy azok egy bizonyos
csoportja minden olvasé altal sikeresebben és eredményesebben hasznalhatok, mint egy
masik csoportjuk. A szovegértés hatékonysaganak fejlesztése céljabol a szerzok ezért a
rendszeres szokincsfejlesztést és a stratégiahasznédlatban mutatkozo egyéni kiilonbségek
figyelembevételét ajanljak.

Az ismeretlen szavak jelentésének kideritése kdzben az olvasok gyakran vetik be
tematikus tudasukat a korlatozott nyelvi kompetencidjuk kompenzalasa végett, igy Davis és
Bistodeau, ahogyan mar el6ttiik Block (1986) is, arra kovetkeztettek, hogy az olvasok
hattértudasa minden bizonnyal befolyasolja stratégiahasznalatukat.

Block (1986) és Barnett (1988a,b), Hosenfeld (1984), Hosenfeld, Arnold, Kirchofer,

Laciura és Wilson (1981) kutatisi eredményei azt mutatjdk, hogy a stratégiatréning®

6 A kiillonboz6 szovegértési stratégiakrol és alkalmazési lehetéségeikrél bovebben: National Reading Panel
(2000); Peterson és mtsai. (2000).
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(elsdsorban a tudatositas) az idegen nyelvi szovegértés teljesitményét pozitivan befolyasolja.
Leginkdbb a gyenge nyelvi kompetencidval rendelkezdk profitaltak a stratégiatréningbdl
(Koda, 1987), akik nyilvanvaldoan az anyanyelven elsajatitott készségeiket sikeresen
transzferaltdk az idegen nyelvre (Kern, 1989). Mivel a kisérleti csoport jobb olvasasi
teljesitményt nyujtott, mint az azonos nyelvi kompetenciaji kontrollcsoport, Kern nem latta a
kiiszobhipotézist igazolva, mely szerint az anyanyelvi olvasdsi stratégiak idegen nyelven
torténd alkalmazésa egy bizonyos szintli idegen nyelvi kompetenciat feltételez.

A masodik- ¢és az idegennyelvi olvasdskutatas teriiletén a transzferjelenségek leirasara
két iranyzat alakult ki. A Goodman (1971, 1978) altal képviselt univerzalitas-hipotézis
alapjan az anyanyelvi és az idegennyelvi olvasas azonos folyamatokra épiil (Cummins, 1979b,
1984, 1991a), melyek szerint az olvasasi folyamatokban alkalmazott stratégiak minden
nyelven megegyeznek, csupan az adott nyelv helyesirdsi és nyelvtani strukturaihoz kell
alkalmazkodni (nyelvfiiggetlen olvasasi stratégiak). A masik iranyzat abbol indul ki, hogy az
olvasas nyelvspecifikus folyamatokra épiil, ennek értelmében a kiinduld és a célnyelven
kiilonboz6 stratégidk (nyelvspecifikus olvasasi stratégidk) mitkddnek (Liu, Bates és Li, 1992;
MacWhinney, 1992; Kilborn, 1994). A témaval kapcsolatos tanulmanyok a kiilonb6zd
transzferhatasok differencialt képét mutatjak, melyek nem csupan a nyelvspecifikus jegyekkel
fliggnek 0ssze, hanem mas faktorokkal is, mint kompetenciaszint, életkor, amikor az egyén az
L2-vel eldszor kapcsolatba keriilt, a masodik- vagy idegen nyelv alkalmazasanak
hatékonysagi kritériuma. A két- és tobbnyelvli kornyezetben a fentieken kiviil kiilonbozd
affektiv és szocialis faktorok is gyakran nagy jelent0séggel birnak. Az anyanyelvi stratégiak
idegen nyelvre torténd transzferdlasa inkabb az idegen nyelvi olvasdsi kompetencia
elsajatitasanak kezdeti szakaszdra jellemzé. NOvekvd jartassaggal egyre inkabb a

célnyelvspecifikus stratégidk atvétele lesz a jellemz6 (McDonald, 1987).

1.2.7 Az érto olvasas mérése — a magyar tanulok irott szovegértési teljesitménye a

felmérések tiikrében

A tanul6i teljesitmények, valamint az oktatdsi rendszer eredményességének ¢&s
mindségének értékelésében fontos szerepet jatszik a tanulmanyi eredmények és a kiilonb6zo
készségek standardizalt tesztekkel torténd mérése. Az értd olvasas olyan eszkoztudas,
amelynek birtokdban az egyén tovabbi ismereteket sajatithat el, problémakat képes

hatékonyan megoldani, az a tanuldsara, tanulmanyi eredményére a kiilonbozo
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tudasteriileteken pozitiv hatassal van, s ezaltal felértékelddik a munkaerépiac szamara. Erté
olvasas nélkiil funkciondlis analfabétaként képtelen lenne az egyén a kdrnyezetébdl barmilyen
irdsos informaciét tudatosan felvenni, azt mas teriileten jelentkezd problémék megoldasa
céljabol felhasznalni. Ezért pedagogiai szempontbol elengedhetetlen az irott szdvegek
megértésének diagnosztizaldsa, amely a kutatok szamara kelld informacioval szolgélhat
ahhoz, hogy egy egyén, egy csoport vagy akar az oktatasi rendszer hatékonysagdra utald
kovetkeztetéseket vonjanak le; sziikség esetén alternativ programokat dolgozzanak ki és
végrehajtsak a sziikséges beavatkozast a rendszer miikodésének javitasa érdekében.

Az olvasaskutatas torténetérol atfogod képet Venezky (1984) munkdjabol kaphatunk. Az
anyanyelvi és idegen nyelvi tesztelésre, a kiilonbozd teszt- és feladattipusok leirasara,
értékelésére valamint az olvasési feladatokkal és az alkalmazott szovegfejtakkal szemben
tamasztott kritériumok bemutatdsara vonatkozoan a szakirodalomban szamos forrast

talalhatunk, melyekre ezen a helyen csak utalni kivanunk’.

Hazankban atfogd orszagos és nemzetkozi felmérések az 1970-es évektdl zajlottak,
melyek koziil a tovabbiakban - a teljesség igénye nélkiil - csak a legjelentdsebbeket emeljiik
ki (5. tablazat).®

Egy oktatéasi rendszer hatékonysaganak megitélése szempontjabol, az adott rendszeren
beliili méréseken kiviil, a valos helyzetértékelés céljabol, nagyon fontos a mas oktatasi
rendszerekkel torténd Osszehasonlitds. Magyarorszag szamara a nemzetkozi IEA Térsasdghoz
valé csatlakozasunkat (1968) kovetden 1970-ben nyilt el6szor mod arra, hogy nemzetkdzi
Osszehasonlitd vizsgalatban vegyen részt, ami egyuttal moddszertani ¢€és szemléletbeni
megujulast is jelentett a tesztelés tekintetében. Az 1970-es IEA olvasadsmegértés vizsgalatban
a 4., 8. és 12. osztalyos tanulokat vizsgaltak hdrom szempontbdl: a szovegmegértést, a
szoismeretet €és az olvasasi sebességet. Az els6t prozai szovegek segitségével mérték, a
szoismeret probanal a tanuloknak szoparokrol kellett eldontenilik, hogy azok jelentése
hasonlo6 vagy ellentétes. Az olvasési sebességet mérd tesztben a tanuloknak meghatdrozott id6
alatt kellett a feladatokat megoldani. A vizsgélatban részt vett 14 orszag koziil a magyar

gyerekek olvasdsmegértési teljesitménye mindharom populécidoban az IEA orszagok atlaga

7 Bernhardt, 1991; Douglas, 1997; Doyé, 1988; Glaboniat, 1998; Grabe, 1991; Grotjahn, 1994, 1995, 2000;
Grotjahn és Klein-Braley, 1998; Howatt, 1984; Hudson, 1982; Karcher, 1994, 1996; Klein-Braley, 1992;
Lewkowitz, 1997a, b; Raatz és Klein-Braley, 1995; Rost, 1993; Spolsky, 1975; Stiefenhdifer, 1995; Urquhart és
Weir, 1998; Vollmer, 1995; Weir, 1997; Weir és Porter, 1994.

¥ A nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgalatokrol és a magyar eredményekrol bévebben lasd Cs. Czachesz Erzsébet.
(2001).
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alatt talalhato. Legjobb teljesitményt a 14 éves korosztaly, a legrosszabbat az érettségizo
korosztaly nyujtotta.

Az IEA kovetkezd, hazankat is érintd olvasdsvizsgalatara 1990-ben keriilt sor,
melynek elméleti kerete, olvasasfelfogasa lényegesen moddosult. A husz évvel korabbi
felfogassal ellentétben — mely szerint az olvasas egy olyan automatizalt alapvetéen nyelvi
készség, amelynek segitségével az irott szovegek jelentése reprodukalhatd — az olvasas
funkcionalis jelleget kap, amire az egyénnek a tarsadalmi életben vald érvényesiiléséhez
szliksége van. Az olvasas funkcionalis jellegéhez igazodva megjelentek a dokumentum-
jellegli szovegek, amelyekkel nap mint nap talalkozhatunk a mindennapi életben, de a
formalis oktatas keretei kozott annal ritkdbban. A magyar tanulok az 1970-es méréshez (és az
orszag gazdasagi helyzetét és civilizacios indexét figyelembe véve kialakitott elvarasokhoz)
képest valamivel jobb eredményt értek el 1991-ben.

A masik nemzetkozi szervezet, az OECD esetében a mérések alapvetd koncepcidja
eltéer az IEA felfogésatol. Az OECD mérései nem az iskola altal kozvetitett tudast kérte
szdmon, hanem arra volt kivancsi, hogy az egyén mennyire képes az iskoldban szerzett
tudasat a mindennapi életben és a munkaerdpiacon kamatoztatni. Az elsé ilyen jellegii
felmérésre, amelyen Magyarorszag is részt vett, az 1998-as SIALS (masodik nemzetkozi
felnétt olvaséasvizsgalat) vizsgalat volt, ahol sajnos ismét a mezény gyengén teljesitéi kozott
helyezkedtiink el. A diplomas magyarok eredményei is csak a rangsorban élen jard
Svédorszag legalacsonyabb iskolai végzettséggel birdk szintjét érte el.

A hazankban is nagy visszhangot kivalto PISA vizsgéalat 2000-ben ismét jelezte
Magyarorszag hatranyat a nemzetk6zi porondon. A felmérésben részt vett 32 orszagbdl az
»elokeld” 23. helyen talalhatjuk magunkat. Tanuldink kozel negyede (23%) kiizd olyan
gondokkal az olvasas terén, hogy nem képesek az olvasas altal ujabb ismereteket elsajatitani.
A magyar gyerekek csupan 0t szdzaléka érte el a mérésben a legfelsé képességszintet. (A
2003-as PISA eredményiink sem sokkal jobb: tovabbra is szignifikdnsan a nemzetkozi atlag
alatti a teljesitménylink, valtozast sem pozitiv, sem negativ irdnyban nem tapasztalhatunk.
Tovabbi szomoru tény, hogy az iskolai szelekcid mértéke az 0sszes orszag koziil hazankban a
legnagyobb.)

2001-ben ismét sor keriilt egy ujabb nemzetk6zi vizsgalatra (PIRLS), amelyet az IEA
szervezett a 4. osztalyos gyermekek korében az olvasasi-szovegértési képességeknek, illetve
az otthoni és iskolai olvasasi-tanulasi szokéasaiknak vizsgalatara. Az eddig megszokott gyenge

szovegértési eredményekkel ellentétben a PIRLS vizsgalatban a magyar tanuldk 1ényegesen
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jobb eredményt értek el. A mérésben részt vevo 35 orszag koziil Magyarorszag a 8. helyre
keriilt, tanul6ink teljesitménye a nemzetkozi atlag felett talalhato.

Onkénteleniil is fel kell tenniink a kérdést: minek koszonhetd a szdvegértési
eredményekben tapasztalhaté nagy eltérés az IEA és az OECD vizsgalatai kozott? A
kiilonbségek egyik magyardzata a mérések eltéré koncepcidjaban rejlik, amelyre az
elébbiekben mar utaltunk. A magyar oktatdsi rendszer szempontjabdl azok a tuddsmérések a
kedvezdek, amelyek az iskoldban kozvetitett tartalmakra koncentrdlnak, mig az ,,ismeretek
alkalmazésat, illetve a tanulas soran kialakuldé kompetencidkat vizsgaldé mérésekben nem
jellemzé a magyar tanulok jo eredménye” (Vari Péter és mtsai., 2003, 135.0.). Tovabbi
magyarazattal szolgél a tanulok életkora. Magyarorszagon a 4. osztaly végére befejezddik az
olvasas tanitdsa, azt kovetden fejlesztésére az iskolarendszeren beliil nem forditanak tobb idot.
Ez tlikr6z6dik a PISA ¢és a PIRLS eredményeiben. Norvégiaban ¢s Izlandon (mindkét orszag
gyenge teljesitményt nyujtott a PIRLS vizsgalaton, de a PISA felmérésben eldkeld helyet
foglaltak el) az olvasastanitds nem ér véget a 4. osztalyban, még a 15 évesek tantervében is
szerepel az olvasas és irds rendszeres fejlesztése.

Az elsé Onalld magyarorszagi kutatds, amely a kozoktatdsban részt vevd tanulok
olvasasi teljesitményét mérte, a TOF-80 nevet kapta, majd 1986-ban a MONITOR vizsgalat
névvel folytatodott. A teljesitménykdvetd, Monitor tipusu felmérések meghatarozott
1d6kozonként ugyanazokat a tanuldi populdciokat vizsgéljdk azonos miiveltségteriileteken
(1991-t81 kétévente). Igy nemcsak helyzetképek sziilethetnek a tanulok tudasarol, hanem
lehetdové valik a teljesitmények iddbeli valtozasainak, a teljesitménytrendeknek a
tanulmanyozasa is. Az els0, 1986-o0s felmérés — 6sszhangban az elobb bemutatott nemzetkozi
mérések eredményeivel — a tanulok gyenge olvasastudasara utalt. A tovabbi mérések tiikrében
folyamatos és jelentdés mértékii tanuldi teljesitménycsokkenést tapasztaltak a kutatok, amely
gyakorlatilag minden mas teriiletre is kedvez6tlen hatast gyakorol. A Monitor *99-es felmérés
tovabbi teljesitménycsokkenést nem mutatott a kordbbi vizsgalatokhoz képest, mérési

eredményeik az 1995-0s tapasztalatokkal egyeztek meg.
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5. tablazat: Magyarorszag helye az IEA és OECD nemzetk6zi olvasasvizsgalataiban

Vizsgalat [osszes L. Magyarorszag . ..
résztvevo orszag] Populicio osszesitett ranghelye Vizsgalt terillet Ranghely
Megértés 10.
10 évesek 10. Olvasasi sebesség 11.
IEA (1970)* Szoismeret 11.
[14] Megértés 8.
14 évesek 8. Olvasasi sebesség 11.
Szoismeret 9.
Erettségiz6k 11. Megértés 11.
Elbeszél6 szovegek 16.
Kifejtd szovegek 17.
. 9 évesek Dokumentum 16
IEA (1991) szdvegek ’
[31] Elbeszél6 szovegek 9.
Kifejtd szovegek 9.
14 évesek
Dokumentum ]
szovegek '
OECD SIALS* (1998) Préza 18.
[22] 16-65 évesek Dokumentum 18.
Szamolas 17.
Informacid 3
OECD PISA (2000)** visszakeresés ’
[32] 15 évesek 23. Olvasottak 24
értelmezése ’
Reflektalas 22.
IEA PIRLS (2001)*** fllvn:gsyszerzé 6.
[35] 9 évesek 8.
Informacidszerzé 9
olvasas '
OECD PISA Olvasés-
(2003 )**** 15 évesek 21. . . 21.
[29] szovegertes

*Cs. Czachesz Erzsébet, 2001; **OECD, 2001; ***Vari Péter és mtsai. 2003;
**%* Felvégi Emese, 2005; http://www.mpib-berlin.mpg.de/PISA; http://www.pisa.oecd.org

A Monitorhoz hasonléan mas reprezentativ szovegértési vizsgalat (Csirikné Czachesz
Erzsébet és Viddakovich Tibor, 1990; Vidakovich Tibor és Cs. Czachesz Erzsébet, 1999) is
hangsulyozta, hogy a szoveg egyes adataira, tényeire vonatkoz6 kérdések visszakeresése a
legeredményesebb, gondot elsésorban a szoveg belsd Gsszefliggéseinek megértése, illetve a

szOvegbdl levonhat6 kovetkeztetések megallapitasa jelent.
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Az orszagos kompetenciamérések (2001, 2003, 2004) a Monitor mérések
folytatasanak tekinthet6k. Alapvetden azt vizsgaljak, hogy a tanulok képesek-e a meglévd
tudasukat alkalmazni, azt tovabbi ismeretek szerzésére felhasznalni. A legutdébbi eredmények
ismételten nem mutattak jelentds javulast a szovegértés teriiletén. A tanuldk 21, 29 ¢s 30
szazaléka (6., 8. és 10. évfolyamosok) legfeljebb csak arra képes, hogy a szdvegbeli
informéciok kozott az egyszerlibb kapcsolatokat felismerje, valamint azonositsa a szerzd
szandékat és a szoveg f6 témajat. Velikk szemben a tanulok csak 18, 12 és 8 szazaléka volt
képes bonyolult szovegek feltarasara, a szovegrész és a szdveg egésze kozotti kapcsolatok
felismerésére ¢€s kovetkeztetések levonasara (bovebben lasd Balazsi Ildiko és mtsai, 2005).

A magyarorszagi német nemzetiség korében idegen nyelvii (anyanyelvii?) szovegértési
vizsgalatra tudomasunk szerint eziddig két alkalommal keriilt sor (Drescher J. Attila, 1992,
1993, 1995; Gydri-Nagy Sandor, 1986). Gyori-Nagy Sandor 1984-ben Gyor-Sopron és Vas
megye valamennyi nemzetiségi nyelvoktato iskolajaban végezte kétnyelvii olvasassebesség-
¢és olvasasértés vizsgalatat 4. évfolyamtol a 8. évfolyamig egy magyar €s egy német nyelvii
szoveg segitségével. A mérés alapjan a varosi, illetve a varoskornyéki iskoldk mindkét nyelv
esetében jobb teljesitményt nyujtottak, mint a falusi iskoldk. A szerzé az eredmények
birtokaban nem latta bizonyitva azt a nemzetiségkutatasban elterjedt nézetet, mely szerint a
nemzetiségi anyanyelv megmaraddsanak az eredeti kornyezetben nagyobb az esélye.
Véleményilink szerint — mds mérési eredmények tapasztalataira tdmaszkodva — ez a
telepiiléstipusok szerinti teljesitménybeli kiilonbség elsdsorban nem azzal fiigg dssze, hogy az
adott nemzetiség azon képviseldi, akik még beszélik a nemzetiségi nyelvet, elsésorban hol
laknak. Bizonyosan ennek is van pozitiv hatdsa, amennyiben a csaladon beliili nyelvhasznalat
a nemzetiség nyelve, de az olvasasi teljesitményt, kiilonosképpen az idegen nyelvi olvasési
teljesitményt els6sorban mas tényezOk hatarozzdk meg. A kiilonbozd telepiiléstipusok
esetében az ott ¢lok iskolazottsaga is nagyon eltérd, a kozségi iskolakba jarok sziilei kdzott
joval kevesebb a diplomas, mint a vérosi iskoldkba jarok sziilei kozott. A sziilok iskolai
végzettsége pedig determindlja a csaldd szocidlis helyzetét, életszinvonalat, melyek
kozvetetten jelentdsen befolyasoljak a gyermekek iskolai teljesitményét.

Gyori-Nagy Sandor az olvasasi teljesitmények osztalyonkénti bontdsdban a
legnagyobb teljesitménynovekedést a 4. és 6. osztaly kozott talalta, amely a késObbiek
folyaman lassul — hasonléan Viddkovich Tibor ¢és Cs. Czachesz Erzsébet (1999)
eredményeihez. A lassuld teljesitményndvekedés Gydri-Nagy szerint azt jelzi, hogy a
»kétnyelvil tudatban tarolt anya- [német] és masodnyelvi [magyar]| szerkesztéstani elemek

viszonya [...] a sajatosabb jegyek teriiletére 1épve ellentmonddsosabba, nehezebben
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megfoghatébba valik. Ez a tovabbi szerkesztéstani elérelépést neheziti, s a vele kapcsolt
készségek érési folyamatat tovabb nyujtja.” (Gydri-Nagy Sandor, 1986. 532. 0.). A német
olvasasi teljesitmény a magyar nyelvli olvasasnal nagyobb aranyu lassuladsat a két nyelv
kozotti harcban latja, amelyben a német alarendelddik az egyre inkdbb domindns szerepet
bet6ltd0 magyar nyelvnek. A mi felfogasunkban a 6. osztalyig tartdé gyorsabb
teljesitményndvekedés a mddszertanilag megalapozott, rendszeres olvaséstanitds eredménye;
a folyamat lassuldsa az abbamaradt olvasasfejlesztés kovetkezménye. A német nyelvii lassulas
Osszefliggésben all a magyar nyelvi lassuldssal: amennyiben valakinek a magyar szovegértési
képessége gyenge, az egy viszonylag j6 német nyelvi kompetencia esetében sem lesz képes
német nyelven jo olvasasértési teljesitményre. A nyelvi kompetencia sziikséges, de nem
elégséges feltétele a jo szovegértésnek.

A Drescher J. Attila altal kozzétett németnyelvii olvasasértési vizsgalatot 1991-ben a
nemzetkdzi IEA vizsgalathoz kapcsolédoan szervezték meg a magyarorszagi német
nemzetiségi altalanos iskolakban (9, illetve 14 éves korosztaly), melynek két kdozponti kérdése
volt: ,,mit ’tud’ a hazai német kisebbség anyanyelvinek gondolt német nyelvoktatasa”, és
»hogyan is olvasnak a hazai német szarmazasu gyerekek — németiil” (Drescher J. Attila, 1993.
357. 0.). Mérbeszkozként a német fél eredeti német nyelvii tesztflizeteit hasznaltak. A kutatok
abbol indultak ki, hogy létezik egy specialis, szarmazasa szempontjabol is anyanyelvinek
tekinthetd populacid (Belgium, Dania, Magyarorszadg, Németorszag, Oroszorszag esetében),
amely az otthoni nyelvhasznalatanak kdszonhetéen tud németiil. Magyarorszag esetében ez a
feltevés nem allta meg a helyét, a hozza fiizott elvaras nem teljesiilt be: a ,,magyar” gyerekek
az utols6 eldtti helyen végeztek. Nemcsak hogy az irodalmi szovegeket és a keresett
fogalmakat nem értették, de gyakran még az Gsszekotd szovegeket sem. Az olvasmanyok
zOme terjedelmileg meghaladta a tantervi eldirasok heti vagy havi Osszmennyiségét. A
magyarorszagi 8. osztalyosok teljesitménye gyengébbnek bizonyult a 4. osztalyosokénal,
teljesitményiik a gyenge szakmunkasképzdi minimum alatt lenne Németorszagban. A mérés
soran alkalmazott hattérkérddiv adataibdl az is kitlinik, hogy a magyar tanuldék hatranyban
voltak a belga, dan illetve német tanulokkal szemben, akik esetében a szociokulturdlis illetve
médidkkal telitett hattér is nagy tamaszt nyujtott a szovegértésben. Tanuldink esetében a
hidnyzé német nyelvii médidk (radio, televizid, 0jsag), valamint az otthoni nyelvhasznalat
(német) hianya rdnyomta a bélyegét teljesitményiikre: ,,ezen tanulok szamara a német igenis
idegen nyelvként jon szamitasba, ami plusz feladatot jelent, nem pedig kettds nyelvtudast”
(Drescher J. Attila, 1995. 60. o.). A szerz0 szerint ez azzal magyardzhatd, hogy az

intenzivebb, kétnyelvii némettanitas még nem nagyon ért fel a felsd tagozatra, ami a
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negyedikesek esetében mar érzékelteti hatasat. Ebbol adodoan, és annak ellenére, hogy a
kétnyelvii iskolak gyakorlata és a kétnyelviiség eszménye még viszonylag tavol all egymastol,
a kéttannyelvi altalanos iskolai nyelvoktatdsi modellt alkalmas és eredményes formanak tartja

a jovo szempontjabol.
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2 EMPIRIKUS VIZSGALAT AZ IDEGEN NYELVI OLVASASMEGERTESROL ES
AZ OLVASASI STRATEGIAHASZNALATROL

2.1 Kutatasi kérdések és hipotézisek

A kutatés célja annak vizsgdlata, hogy a magyarorszagi német kisebbségi kéttannyelvii
gimnaziumokban tanul6 15 éves korosztaly milyen mértékben birtokolja a tovabbi
fejlodésiikhoz nélkiilozhetetlen két legalapvetdbb eszkoztudast: a szovegértési képességet €s a
nyelvtudast.

A vizsgélattal a kovetkezd kérdésekre kerestiink valaszt:

1. Milyen szintli a hazai német nemzetiségi gimnaziumokba jar6 15 éves korosztaly
idegen nyelvil irott szovegértése?

2. Milyen hatassal van az idegen nyelvi kompetencia és az alkalmazott olvasasi
stratégia az idegen nyelvi olvasésra?

3. Van-e lehetdsége, és ha igen, milyen egy gyakorld nyelvtanarnak a formalis

oktatason beliil az idegen nyelvii szovegértés fejlesztésére?

A kutatési hipotéziseket az alabbiakban foglaljuk 6ssze:

1. A magyarorszadgi német kisebbségi két tanitdsi nyelvli gimndziumokba jard 15
éves tanulok idegen nyelvi szovegértésének mindsége a nemzetkozileg érvényes és
megbizhatd mdédon miikodé mérdeszkoz adaptalt valtozata alapjan a tanuldk
tobbségére nézve elfogadhatdo mindségii lesz. Ertjiik ez alatt azt, hogy képesek
lesznek ismeretlen témaju, autentikus szovegeket, azok explicit és implicit
kozlenddit globalisan €s részletekbe menden tigy megérteni, hogy a szovegekhez

kapcsolodo kérdésekre adekvat modon tudjanak reflektalni.
2a. Mind az idegen nyelvi kompetencia, mind az alkalmazott olvasasi stratégidk

jelent6s hatast gyakorolnak az idegen nyelvi szovegértésre, de elvarasaink szerint

elobbi hatasa markansabb.

2b. A j6 idegen nyelvi szovegértési teljesitményhez az idegen nyelven olvasénak el

kell érnie egy bizonyos szintii idegen nyelvi kompetenciadt. Ennek hidnyaban a
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megértés nem lehetséges. A megértéshez sziikséges nyelvi kiiszob mértéke a

szovegekhez kapcsolodo feladatok komplexitasatol fiiggden valtozhat.

2c. Sikeres és gyakorlott olvasok, akik egyidejlileg magas nyelvi kompetencidval
rendelkeznek, eredményesebben €s gyakrabban alkalmaznak komplex és nagyobb
kognitiv erdfeszitést igényld szovegértési stratégidkat, mint a kevésbé sikeres
szOvegértési magatartast tantsitd €s gyengébb nyelvi kompetencidval rendelkezd

olvasok.

3. A gyakorlé nyelvtanarnak szamtalan lehetdsége nyilik arra, hogy tanuloival
megszerettesse, gyakoroltassa ¢és fejlessze az idegen nyelvii olvasést, és ezaltal
hozzéjaruljon az idegen nyelvi kompetencia és a szokincs fejlédéséhez, valamint

egy jobb idegen nyelvi szovegértési készség kialakitasahoz.

Kutatasunkkal kapcsolatban fontos az anyanyelv, az idegen nyelv és a nemzetiségi
(kisebbségi) nyelv kozelebbi meghatarozasa. Annak ellenére, hogy a Nemzeti, etnikai
kisebbség iskolai oktatdsanak iranyelve (32/1997. (XI. 5.) rendelet) az anyanyelv alatt a
kisebbség nyelvét érti, mi az anyanyelv alatt mégis a magyar nyelvet, az idegen nyelv alatt az
irodalmi német nyelvet (azonos allasponton van Drescher J. Attila (1995, 55. és 60. 0.) is), a
nemzetiségi vagy kisebbségi nyelv alatt a magyarorszagi német kisebbség azon archaikus
nyelvét értjiik, amelyet a dialektust még ismerdk és beszélok egymas kozott a csaladban vagy
kisebb zart kozosségekben alkalmaznak. A magyarorszagi németség betelepitését kdvetden a
betelepitettek eltérd dialektusaibol kiilonbozé helyi nyelvjardsok alakultak ki, amelyek
elsédleges kommunikacids eszkozként szolgaltak kozottiik. Koriikkben ugyan ismert volt az
irodalmi német nyelv is, melynek hasznalata els6sorban az iskolai illetve hivatali
szituacidkban volt jellemzd. Egy nyelvi kisebbséggel szemben elvarhatd lenne, hogy ismerje
¢s haszndlja is nyelvjarasat, ami a mai koriilmények kozott egyre kevésbé jellemzd. Knipf-
Komlosi (2003b. 442. o.) nyelvi valtozasrél, pontosabban dialektusvesztésrél beszél,
amelyben az életkor kiilonds jelentdséggel bir. A legidosebb generacid szamara a nemzetiségi
nyelv anyanyelvként szolgalt, a legfiatalabbaknal ezt a szerepet a tobbségi magyar nyelv tolti
be. A kdzépsd generacid ugyan rendelkezik passziv nyelvi kompetencidval a nyelvjaras terén,
de mint funkcionalis els6 nyelv, szintén a magyart hasznalja (Knipf-Komlosi, 2003b. 447-448.

0.). A német nemzetiségi nyelvvesztéssel parhuzamosan megfigyelhetd az irodalmi német
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nyelv iranti fokozott érdeklddés, elsdsorban a fiatalabb generacid korében, ami Manherz
Karoly (1998. 47-49. o.) szerint egyrészt a német kisebbség korében meglévo
identitastudatnak, masrészt a német nyelv presztizsének és fontos regiondlis jellegének
tudhat6 be, melynek birtokdban az egyén munkaerd piaci értéke jelentésen felértékelodik
(lasd még Imre Anna, 1999; Szépe Gyérgy, 2001; Vimos Agnes, 2000a). Vimos Agnes
(2000a. 62. 0.) azon megallapitdsat, mely szerint a ,,nemzetiségi nyelv a kisebbségnek mint
csoportnak az anyanyelve, de ma mar jellemzéen nem anyanyelve a tanuldknak”, kutatasi
eredménylink is alatdmasztja.

Ilyen szempontbdl felmeriilhet a kérdés, hogy a nemzetiséghez tartozé tanuldk vajon
képesek-e anyanyelviiket wjratanulni. Kontra Miklos (2003) szerint a szarmazds ¢és az
azonosulas szerinti anyanyelv esetében lehetséges az jratanulds. Az elmult két évtized soran
végbement pozitiv kisebbség- ¢és oktataspolitikai valtozdsoknak jelentds szerepe van a
magyarorszagi kisebbségek, elsdsorban a németajku kisebbség nyelvvesztésének lassitasaban
illetve feltartoztatasdban. Ebben kozrejatszik a német nyelv mar kordbban is emlitett
presztizse, amiért nem csupan a nemzetiségi szdrmazasuak keresik tanuldsanak lehetdségeit.

A kisebbségi nyelv jratanulasanak értelmezésénél viszont fontos kiilonbséget tenni az
iskolaban tanitott irodalmi német nyelv és az attdl eltérd kisebbségi nyelvvaltozatok kozott,
amelyet sem a kozoktatdsban, sem a nyelvtanaroknak nem tanitanak, kovetkezésképpen nem
tanulhatd Ujra. Ebben az értelmezésben a német nemzetiségi szarmazdsu tanuld egy a
kisebbségi csoportjanak nyelvéhez hasonld madasodik nyelvet tanul Gjra, amivel probal
azonosulni, sajat kozosségének nyelvvaltozata, amely népcsoportja identitdsanak hordozdja,
fokozatosan megsziinik 1étezni (1asd Szarka Laszlo, 2003.)

A 15 éves korosztaly kivalasztisa két okbdl is indokolt. Kutatdsunkkal részben
igazodtunk a korabbi hazai (Monitor, orszagos kompetenciamérések) ¢s nemzetkdzi (OECD
PISA, IEA, bar utobbi esetében a 14 éves korosztalyt vizsgaltak) mérések korcsoportjaihoz,
masrészt a rendelkezésiinkre allo standard olvasdsértési teszt a szovegek és feladatok

komplexitdsa miatt fiatalabb korosztallyal nem végezhetd.
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2.2 Méroeszkozok

A felmérés soran két nemzetkozileg alkalmazott standard tesztet haszndltunk. A
teszteken kiviil még két kérddivet is kitoltettiink. A vizsgalatban hasznalt mérdeszkdzoket a 6.
tablazat foglalja 6ssze.

A német nyelvii kompetenciateszt esetében (Kompetenztest) a Goethe-Institut-Inter-
Nationes (GI) altal kifejlesztett, a kozépfokti kurzusokra hasznalt ,szintfelmérd” teszt
(Zentraler Einstufungstest, Version M, 08.93.) egyikét adaptaltuk, amely a vizsgézokat a
Ko6z6s Europai Referenciakeret (KER) A1-C2 szintjei szerint sorolja be. Ezzel a teszttel
kivantuk a tanulék német nyelvi kompetencidjat mérni. Az eredeti szintfelmérd teszt harom
részbdl all: egy nyelvtani és szokincstesztbdl, egy fogalmazds megirdsabol és egy
kommunikativ  feladatb6l. Ezt kovetéen keriilnek a vizsgdzok a  kiilonb6zo
teljesitménykategoriak egyikébe. A GI minden teljesitménykategoridhoz egy megfeleld szintl
nyelvi kurzust indit, melynek végén a kurzus résztvevoi vizsgat tesznek (a Németorszagban
vizsgazOk szdmadra a vizsga eldfeltétele egy ca. 1000 6rds nyelvi kurzus teljesitése; a nem
Németorszagban vizsgdzok szamara nem kotelezd ez a nyelvi kurzus). A sikeres vizsga a
kovetkezd kurzus felvételének eldfeltétele. A GI kozponti kozépfoku vizsgajat (Zentrale
Mittelstufenpriifung - ZMP) azon vizsgazok teljesitik nagy valoszintiséggel sikerrel, akik a
kiilonb6z6 kozépfoku részvizsgdk mindegyikét (M1, M2, M3) sikeresen teljesiteni képesek.
Ezt kdvetden keriilhet valaki a felséfoku kurzusba. A technikai és anyagi megvalosithatosag
lehetdségeit figyelembe véve, valamint az idegennyelvi kompetenciaszint meghatarozasahoz
kapcsolodé relevans szakirodalom® alapjan Ggy dontottiink, hogy felmérésiink soran a német
nyelvi kompetenciaszint mérésére egyediil a nyelvtani és szokincstesztet alkalmazzuk. A teszt

80 zart, feleletvalasztast igényld kérdést tartalmaz, minden esetben 4 vélaszalternativaval.

? Alderson (1984), Bernhardt és Kamil (1995), Bossers (1991), Carrell (1991), Devine (1987), Doyé (1995),
Hulstijn és Bossers (1992)
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6. tablazat: A vizsgélatban hasznalt mérdeszkozok, a mért készségek €s a kitoltéshez
rendelkezésre allo id6

Méréoeszkoz Mért készségek Ido (perc)
Kompetenciateszt nyelvi kompetencia, 90
proceduralis tudas
Olvasasmegértés teszt olvasasmegértés, proceduralis 80
tudas
Kérdéiv a német metakognitiv (deklarativ és 10
olvasasmegértésrol kondicionalis) tudas,
metakognitiv kontroll és
stratégiahasznalat,
metakognitiv készségek,
metakognitiv tapasztalatok —
tudatossag
Tanuléi adatlap - 15
Igazgatoi adatlap - -

Az eredmények értékelésénél a 7. tablazatban feltiintetett teljesitménykategoridkat

vettlik figyelembe.

7. tablazat: A nyelvi kompetenciateszt teljesitménykategéridi és azok Gsszevetése az
allamilag elismert nyelvvizsgék szintjeivel

Telj esitr'né:ny- Adott itemek esetében Allangilag elisn!ert10
kategoria nyelvvizsga szerint

gyenge M2 (M2-) Az 1-20 itemekbdl <12 pont

erés M2 (M2+) Az 1-20 itemekb6l > 12 pont és a 21-40 Alapfok
itemekbdl <12 pont

gyenge M3 (M3-) A 21-40 itemekbdl > 12 pont és a 41-60
itemekbdl <12 pont Kozépfok

erés M3 (M3+) A 41-60 itemekbdl > 12 pont és a 61-80
itemekbdl <12 pont

fels6fok (O) A 61-80 itemekbdl 12-20 pont Fels6fok

A német nyelvii kompetenciatesztb6l — annak ellenére, hogy a nyelvi kompetencianak
nem a teljes vertikumat vizsgaltuk vele — visszajelzést kaphatunk a tanulok kétnyelviiségének
fokdra  vonatkozoan. Ennek értelmében az M2- ¢és M2+  komptenciateszt
teljesitménykategoridk erdsen dominans kétnyelviiségre, az M3+ és O teljesitménykategoridk

pedig kozel balansz kétnyelviiségre utalnak.

A 8. tablazat a GI kozépfokt kurzusai végén elvart kovetelményeket mutatja az
olvasas esetében.

' A Goethe Intézet szintfelmérd tesztjének kategoriai nem akkreditaltak. Azok megfeleltetését a magyar
vizsgarendszerhez a budapesti Goethe Intézet tajékoztatdja alapjan tudtuk megtenni.
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8. tablazat: Kovetelmények olvasasmegértés esetében a GI koézépfoku nyelvi
kurzusainak végén''

Kurzus Kovetelmény

Kozépfok 1 Egyszeribb szovegekben (pl. ujsadgcikk, informacios
lapok) koz6lt informaciok pontos megértése.

Kozépfok 2 Ujsagok, folydiratok, szakkonyvek lényeges
informacioinak megértése.

Kozépfok 3 Szamos, kiilonb6z6 moddon strukturalt szovegek (pl.
igényes ujsagcikkek, szakkonyvek) relevans
informacidinak megértése.

Fels6fok komplex, nyelvileg  nehéz  szovegek  minden
informacidjanak részletes megértése.

A német olvasasmegértést mérd teszt (Leseverstehen Test) szintén a GI altal
kifejlesztett és a ZMP vizsgdkra alkalmazott teszt adaptacidja (a2 ZMP a KER
haladészintjének — C1 - felel meg). A kiilonbdzé vizsgarendszerek nyelvi szintjeinek

Osszevetését a 9. tdblazat mutatja.

9. tablazat: A Goethe Intézet nyelvvizsgarendszerének oOsszevetése az allamilag
elismert nyelvvizsgak és az ET hatfoku skaldjanak szintjeivel

Allamilag elismert Az Europai Tanacs A GI nyelvvizsgai (a
nyelvvizsga hatfoku skalajanak teljesség igénye nélkiil)
szintjei

Nem akkreditalhato C2 Z0P

Fels6fok Cl ZMP >80%
Kozépfok B2 ZMP <80%
Alapfok Bl yA))

Nem akkreditalhato A2

Nem akkreditalhato Al

Forras: http://www.goethe.de/lrn/prj/pba/ogf/zmp/deindex.htm

ZOP — Zentrale Oberstufenpriifung (felséfok); ZD — Zertifikat Deutsch (alapfok)

A tablazat is jelzi, hogy amennyiben a vizsgazé a ZMP vizsgan 80%-ot elért, az
allamilag elismert felséfoku nyelvvizsganak, a 80 % alatti teljesitmény kozépfoknak felel
meg.

A tanuloknak a teszten bizonyitaniuk kell, hogy képesek rovid i1d6 alatt nagyobb
terjedelmil szovegekkel megbirkozni, valamint kiillonb6z6 szovegtipusokat megfeleld modon
kezelni. Az olvasdsmegértés - teszt négy altesztbdl (feladatbol) all, és mindegyik esetében
mas-mas szovegtipuson vizsgaljuk a tanulok teljesitményét. Mindegyik szovegtipushoz
kapcsolt feladatnal méas-mas olvasasi stilust, stratégiat kell alkalmazni a megoldashoz (kereso-

, globdlis-, értelmezd olvasas).

" http://www.goethe.de
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Az elsé alteszt esetében a tanuldknak 5 kijelentést kell révid, kb. 50 szobol allo
szovegekhez (hirdetések) hozzarendelniiik. A feladat célja ellendrizni, hogy a tanulok
képesek-e gyorsan a szamukra sziikséges informaciot kisziirni a szovegekbdl.

A masodik alteszt egy hidnyos szoveg-Osszefoglalast tartalmaz, amit a tanuloknak kell
az Osszefoglalas forrasaként hasznalt informativ jellegi szoveg (Ujsagceikk) alapjan
kiegészitenie. A feladat célja ellendrizni, hogy a tanulok képesek-e egy Osszefiiggd szoveg
kulcsfontossagu kijelentéseit megérteni illetve fontos részinformacidkat célzottan lokalizalni.

A harmadik alteszt esetében a tanuloknak egy kb. 600 szobol all6 argumentativ
szoveghez (Gjsagcikk) kapcsolt 6t szerzdi attitlidrol kell eldonteniiik, hogy azok pozitivak
vagy negativak. A feladat segitségével megallapithatjuk, hogy a szovegben implicit vagy
explicit médon megjelend véleményeket és allaspontokat a tanulok megértették-e vagy sem.

Az utolsd, negyedik alteszt egy kiegészitésre vard, kb. 250 szavas hidnyos szoveg,
amelyb6l 10 sz6 hianyzik. A 10 hianyz6 sz6 (=10 feladat) mindegyikéhez négy
valaszalternativa tartozik, amelyek koziil az egyetlen megfelelét a tanulonak kell
behelyettesitenie.'> Ezzel a feladattal azon készségek fejlettségét vizsgaljuk, amelyek
lehetdvé teszik az egyén szamara egy szemantikailag Osszefiiggd szoveg oly mddon torténd
rekonstrudlasat, hogy az altala kivalasztott kiegészitések a szdveg struktirajanak illetve
lexikai elvarasainak megfeleljenek. A feladat lehetévé teszi a szokincs €és a kiilonb6zo
nyelvtani struktardk ellenérzését, mint példaul az igék, modbeli segédigék, vonzatos igék,
kotdszavak, hatarozoszok, névelok, névmasok, melléknevek stb. szemantikailag és
grammatikailag megfeleld alakjainak kivalasztasat és alkalmazasat.

A szovegek altalanos miiveltséggel rendelkezd anyanyelvi olvasoknak irddtak,
forrasuk kiilonb6zd folyoiratok, ujsdgok, katalogusok, brosurdk. A feladatok megoldéasa soran
szotar hasznalata nem engedélyezett. A tesztben felhasznalt szovegek egyiittes hossza kb.
2000 sz6. "

A német olvasdsmegértés - teszt esetében minden jO valaszra egy pont adhato, igy az
osszpontszam 30. Az eredmények értékelésénél a GI értékelési'® kritériumait alkalmaztuk

(10. tablazat).

12 pgldaul: Gerade [30] rechtzeitig. Valaszalternativak: 1) erst

2) noch

3) schon

4) bis
" Goethe Institut Zentralverwaltung (1996, szerk.): Zentrale Mittelstufenpriifung.  Priifungsziele,
Testbeschreibung. Miinchen.
" Goethe Institut Inter Nationes (2002, szerk.): Zentrale Mittelstufenpriifung. Priifungsordnung,
Durchfiihrungsbestimmungen, Bewertungsbestimmungen. Miinchen.
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10. tablazat: A német szovegértési teszt értékelési kritériumai

Teljesitménykategoria Pontszam %
Nagyon j6 28-30 91-100
Jo 25-27 81-90
Kozepes 22-24 71-80
Gyenge 18-21 58-70
Nagyon gyenge 0-17 0-57

A retrospektiv olvasasmegértési kérdéivet Tarko Klara (2000) fejlesztette ki,
vizsgélatunkban ezt hasznaltuk a német (Kérdoiv a német olvasasmegértésrol) tesztek soran
alkalmazott olvasasi stratégiadk lokalizalasara, alkalmazasuk okainak, valamint a metakognitiv
tudas ¢s tudatossag mérésére. A kérddiv nyilt és zart kérdéseket tartalmaz. A nyilt kérdések
szerepe, hogy a tanulok lehet6séget kapjanak arra, hogy az altaluk hasznalt, de a kérdéivek
zart kérdéseiben fel nem ajanlott olvasasi stratégidkat megnevezzek.

A tanuloi adatlap segitségével informacidkat keresiink a tanulok magyar és német
olvasasi, német nyelvhasznalati szokésaikrol ¢és egyéb hattéradatokrdl, mint példaul
szabadid6s tevékenységek, szocio-kulturalis valamint szocio-Okonomiai hattér.

Az egyes iskoldkon beliili kiilonbségek okainak feltarasa végett megkértiik az
intézmények vezetdit egy kérddiv kitdltésére (Igazgatoi adatlap). Ezen az adatlapon kaptunk
valaszt a mérésben részt vett osztalyok tantargyankénti heti 6raszamara, nyelvhasznalatara és
egy¢éb hattérinformaciokra, ami magyarazattal szolgalhat a tanuldi teljesitményekben

mutatkozo kiilonbségekre.

2.3 Minta és adatfelvétel

A mérésre 2004. szeptemberében keriilt sor teljes mintan (351 tanulo). Az
adatszolgaltatdst az Educatio Kht. Kozoktatdsi Informacios Iroda végezte 2004. marciusi
adatok alapjdn. A német kisebbségi kéttannyelvii gimndziumok koziil voltak olyanok,
amelyekben a 9. és 10. évfolyamon még nem voltak a mérés lebonyolitasanak évében tanulok,
illetve voltak olyanok is, akik kiilonb6z6 okokbol mar nem tudtak évfolyamokat inditani.

A német kisebbségi kéttannyelvli gimnaziumok korének meghatdrozésa soran
mindenképpen kozponti adatokra kivantunk tdmaszkodni, amelyek sajnos nem minden
esetben teljesek illetve néha hibas adatokat is tartalmazhatnak. igy Vimos Agnes (2004)
vizsgalatabol kideriil, hogy sajat kutatdsunk soran meglatogatott intézményeken til még

harom olyan gimnaziumban folyik német kisebbségi kéttannyelvii oktatas, (Tancsics Mihaly
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Gimnazium Moér, Tolnai Lajos Gimnazium Gyonk, Lovassy Laszlo Gimnazium Veszprém),

amelyek az Oktatdsi Minisztérium statisztikai besorolasa alapjan a nyelvet oktatd tipusba

tartoznak. Amennyiben mérésiink idépontjaban ezek az adatok a rendelkezésiinkre alltak

volna, minden bizonnyal felvettilk volna a kapcsolatot az emlitett intézményekkel. Azaltal,

hogy az emlitett intézményekben Vdmos Agnes vizsgalatanak idépontjaban (1999/2000) azon

az évfolyamon, amely sajat mérésiink idépontjaban (2004-ben) a vizsgalodasunk célcsoportjat

alkotta volna, nem volt egyetlen tanuld sem (Vdmos Agnes, 2004. 40. 0.), nem csupan a

kozponti adatok szerint, hanem egy a magyarorszagi nemzetiségi oktatds rendszerét atfogo

kutatas szerint is — az iskoldk szamat tekintve ugyan nem, de a tanuloi Iétszdmot figyelembe

véve igen — teljes mintan sikeriilt mérniink. A felmérésben részt vett iskolakat és a

tanuldlétszamot a 11. tablazat foglalja dssze.

11. tablazat: A felmérésben részt vett iskolak, osztalyok és tanulok szama

. Iskola Osztaly kéd Fo sok aranya
kod Y
(%)
1. Ir(ocla \{al'erla quda, Altalanos Iskola 10.A 121 33 )
¢s Kozépiskola (Pécs)
10.B 122 33 -
2. Német Nemzetiségi Gimnazium és
. 10.A 221 37 -
Kozgazdasagi Szakkozépiskola
(Pilisvorosvar)
3. Magyarorszagi Németek  Altalanos B 12 1 1
Miivelodési Kozpontja (Baja) 9 3 3 00
10.A 321 21 -
10.C 323 17 47
4. Berzsenyi Déniel Evangélikus
Gimnazium (Liceum) és Kollégium 2C 43 13 83
(Sopron)
10.B 422 12 -
10.C 423 23 68
5. Ledwey Klara Gimnazium (Pécs) 10.D 524 24 -
10.E 525 24 -
10.G 527 14 -
6. Német Nemzetiségi Gimnazium ¢és
10.A 21 2 1
Kollégium (Budapest) 0 6 3 00
10.B 622 29 -
7. Tamasi Aron Altalanos Iskola és
10.A 21 2 2
Német Két Tannyelvii Nemzetiségi 0 ! 6 ?
Gimnazium (Budapest)
X 7 iskola 15 351
osztaly tanulé
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Az igazgat6i adatlapok segitségével szerettiink volna olyan hattér informacidkhoz
jutni, amelyek magyarazatul szolgalhatnak az egyes osztalyok eltérd teljesitményére. Az
intézmények vezetdit megkértiik, hogy az igazgatéi adatlapon tiintessék fel, hogy a
vizsgalatot megel6z0 tanévben a mért osztilyokban mely tantdrgyak oktatasa folyt német

nyelven. A nyelvtanulas el6zményeit a 12. tdblazatban tiintettiik fel.

12. tablazat: A németiil oktatott tantargyak heti 6raszama a felmérést megel6zo tanévben

® g g s | N S S S
Z |5 |8 |B|E |¥ |= 3 2 S &= |= [°s5
= | = =

121 | 5 3 2 2 1k 2k | 1 | Ini | 1ti | 20
122 | 5 3 2 2 2 1k 2k | 1 | Ini | 1ti | 20
221 Nem kaptunk visszajelzést az intézményt6l
312 | 20 20
321 | 6 3 4 1 14
323 | 5 3 2 1k 11
413 | 5 | 25 3 105 2 2 |1 0,5ti | 2h | 18,5
422 | 4 3 3 2 2 2 Iti | 2h | 19
423 | 4 3 3 2 2 2 |1 Iti | 2h | 20
524 | 5 2 3 |5 2 I | Ini | Itd | 16,5
525 | 5 2 LS| 2 1 | Ini | 1td | 13,5
527 | 5 2 LS| 2 1 | Ini | Itd | 13,5
621 | 6 3 2 |2 13
622 | 6 3 2 2 |2k | 1k 16
721 | 16 | 1sze | lsze Isze | 1sze 20

* német nyelv és irodalom
k — két nyelven oktatja; sze — szaknyelvi el6készitd; ni — népismeret; ti — tarsadalomismeret;
h — hittan; td — tanc és drama
A kapott adatok alapjan megallapithatjuk, hogy a vizsgalt iskoldk egyikében sem

folyik a Nemzetiségi és etnikai kisebbség iskolai oktatdsdnak iranyelve szerint anyanyelvii

oktatas, minden osztalyra a kétnyelvii oktatas a jellemz0o.
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A nyelvi eldkészitd évfolyamtol eltekintve a legmagasabb heti 6raszdmban a Koch
Valéria Ovoda, Altalanos Iskola és Kozépiskolaban tanuljak a tanulok a német nyelvet, a
németiil tanitott tantargyak valasztékat tekintve is itt a legnagyobb a kinalat. A mért két
osztaly kozott az oktatas szempontjabol nincsen kiilonbség, azonos tanterv alapjan tanulnak,
nyelvi elokészitd évfolyamra egy tanuld sem jart.

A Német Nemzetiségi Gimnazium és Szakkozépiskolabdl (Pilisvordsvar) nem kaptunk
adatokat az elétanulmdnyokat illetden. A tanul6i adatlapokbdl tudjuk, hogy egy tanuld sem
jart nyelvi el6készitd évfolyamra.

A bajai Magyarorszagi Németek Altalanos Miivelddési Kozpontja 10A és 9B osztalyai
az intézmény magyar-német tagozatat alkotjak (nem a hagyomanyos nemzetiségi képzés), egy
specialis magyar-német (Baden-Wiirttemberg) tanterv alapjan tanitjak a hallgatokat. A képzés
jellemzden a kompetenciak kozvetitésére helyezi a hangsulyt, fontos eleme a szdvegértés
fejlesztése €s a szovegértési stratégidk kozvetitése. A német nyelv és irodalom tantargyakon
kiviil a képzés soran a torténelem, matematika és fizika (a 12. tablazatban nem kertilt
bejelolésre, mert a képzés egy késdbbi szakaszaban keriil oktatasra) tantdrgyakat oktatjak
németiil. Az érettségit kovetden ezéltal egy magyar és német érettségi bizonyitvanyt
szereznek a képzésen végzett didkok. A két évfolyam kozott a kiilonbség az, hogy a B
évfolyam nyelvi elokészité tagozattal indul, altalaban olyan tanulok szamara, akik nem
rendelkeztek nyelvi eldtanulmanyokkal, illetve ha rendelkeztek is, nem feleltek volna meg a
kétnyelvl képzésnek.

A 10C osztaly alkotja az intézmény hagyomanyos nemzetiségi képzését. Az osztalyba
egyrészt olyan tanuldok jarnak, akik az altalanos iskoldbol jove kelld nyelvtudassal
rendelkeznek, illetve a nyelvi eldokészitd évfolyamon vettek részt. A nyelvi el6készitd
évfolyamrdl a jobb nyelvtudasu tanulok az A illetve a B évfolyamokra, a gyengébbek a C
évfolyamra keriilnek.

A Berzsenyi Déniel Evangélikus Gimnazium (Liceum) és Kollégium (Sopron) 8 ¢és 4
osztalyos nemzetiségi képzést indit. E10bbi képzés tanuldi alkotjak a B osztalyt, utdbbiak a
»vegyes” ¢€letkorti C osztalyt. A 4 évfolyamos képzést a nem kelld nyelvtudassal rendelkez6
tanulok esetében egy nyelvi elokészitd évfolyam elézi meg (heti 21 6ra német nyelv). Ezt
kovetden csatlakoznak azokhoz a tanulokhoz, akik vagy nemzetiségi altalanos iskolakbol
jottek, vagy akik elézéleg Ausztridban tanultak. A 8 évfolyamos osztily egy vegyes, magyar
¢s német nemzetiségi tagozatos osztaly, amelybdl csak a nemzetiségi képzésben részt vevod

tanulokat mértik.
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A Ledwey Klara Gimnazium (Pécs) német nemzetiségi tagozatan négy évfolyamos
képzés folyik, nyelvi el6készitd évfolyamon egy tanuldé sem vett részt. A harom vizsgalt
osztaly oktatasa csupan annyiban kiilonbdzik egymastol, hogy a D osztily tanuldi heti 3
oraban a matematikat is német nyelven tanuljak.

A hagyomanyos 4 évfolyamos német nemzetiségi képzés folyik a Német Nemzetiségi
Gimnazium ¢és Kollégium (Budapest) B osztalydban azon tanulok szamadra, akik az altaldnos
iskolabol megfeleld német nyelvi eldismerettel jelentkeztek és keriiltek be az iskoldba. Az 6t
¢vfolyamos A osztdlyba a németiill még egyaltaldn nem vagy csupan nagyon gyengén tudd
tanulok jarnak.

A Tamasi Aron Altalanos Iskola és Német Két Tannyelvii Nemzetiségi Gimnazium
(Budapest) tanuldinak tilnyomo tobbsége (92%) részt vett az egy éves nyelvi elokészitd
képzésen, a tanulok — az adatfelvétel lebonyolitasaban segédkezd tanar elmondasa szerint —
jelentéktelen nyelvi eldismeretekkel lattak neki tanulmanyaiknak.

Bar az intézmények mindegyike német nemzetiségi oktatast folytat, egyik intézmény
esetében sem feltétele a felvételnek a hazai német nemzetiséghez vald tartozas illetve a
nemzetiségi nyelv birtoklasa. Igy a ,,német nemzetiségi nyelv és a német, mint idegen nyelv
tanuldsa nem valaszthatd biztonsaggal szét” (Vamos Agnes, 2004. 27. 0.), a nemzetiségi

kétnyelvii iskolak ezaltal felvallaltan idegen nyelvii oktatast folytatnak.

Az osztalyok életkor szerinti Osszetételét a 13. tablazat mutatja. A legfiatalabb (14 év
5 honap) és a legiddsebb (17 év 7 hoénap) tanuld életkora kozott tobb, mint 3 év a
korkiilonbség, ennek ellenére az elvégzett variancia-analizis alapjan nem talaltunk jelentds

kiilonbséget a teszteredmények szempontjabol.

85



13. tablazat: Az osztalyok életkor szerinti Gsszetétele (%) a felmérés idején (2004.
szeptember)

Osztalykéd Eletkor
14év<x<15év | 15év<x<16¢év | 16 év<x<17 év 17 év <x
121 - 41 59 -
122 - 44 53 3
221 - 63 34 3
312 - 64 36 -
321 - 50 50 -
323 - 12 76 12
413 8 76 16 -
422 - 44 56 -
423 - 38 57 5
524 - 57 43 -
525 - 68 32 -
527 - 55 36 9
621 - 59 38 3
622 - 38 52 10
721 - 64 32 4

A felmérés els6 korében a német nyelvii kompetenciatesztet (Kompetenztest), a
masodikban a német nyelvli olvasasmegértés tesztet (Leseverstehen) és a kérdoiv a német
olvasasmegertésrol adatlapot, a harmadikban pedig a tanuldi adatlapot toltotték ki a tanulok.

Az adatfelvétel 195 percet vett igénybe.

2.4 A tesztek josagmutatoi

Felmérésiink célja a vizsgalt tanulok tuddsszintjének megallapitasa kiilonbozo
mérdeszkozok segitségével (1d. 2. fejezet). A vizsgalat eredményeként csak akkor kaphatunk
viszonylag valds képet a tanulok tudasardl, ha tesztjeink megbizhatoak, és valoban azt mérik,
amire hivatottak. A tesztek legfontosabb josdgmutatoi: az objektivitds, a reliabilitas és a
validitas.

Az objektivitas alatt azt értjiik, hogy az elért teszteredmény fiiggetlen az adatfelvételt
végzd személytdl, az adatfelvétel helyétdl €s idejétdl (adatfelvételi objektivitas), a kiértékeld
személyétdl (kiértékelési ¢és értelmezési objektivitds), azt csak a vizsgalt személy
tulajdonséagai és tudasa hatdrozza meg. Mérésiink soran az objektivitas kritériumai biztositva
voltak: mind a 15 osztalyban egy személy végezte az adatfelvételt, a tanulok ugyanolyan

koriilmény kozott dolgozhattak. Az adatfelvétel soran a felmérést végzd személyen kiviil
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minden alkalommal az adott iskola egy vagy két oktatoja biztositotta a fegyelmet és az 6nalld
tanuldi munkat. Mindkét német teszt esetében a feladatok zome zart volt, a tobbi egy- vagy
tobbszavas feleletalkot6 kérdés, amelyhez eldre elkészitett javitokulcs tartozott.

A reliabilitds a teszt pontossagara utal, vagyis arra, hogy mennyire jol méri azt, amire
konstrualtak. A reliabilitas szamszeriien jellemezhet6 0 €s 1 kozé es6 szam. A 14. tablazatban

feltintettik a méroeszko6zok reliabilitasat.

14. tablazat: Az alkalmazott tesztek reliabilitasmutatoi (Cronbach-a)

Teszt Cronbach-a
Német olvasdsmegértés 0,816
Kompetencia 0,924

Mind a kompetenciateszt (0,924), mind a német olvasasmegértés reliabilitasa (0,816)
magas, a veliik nyert adatok kutatdasmoddszertani szempontbol felhasznalhatok.

A tesztek validitasabol arra kapunk valaszt, hogy a teszt valoban azt méri-e, amit
mérni akarunk vele. A validitdsnak tobbféle form4jat emlithetjiik (Nagy, 1975). A tartalmi
validitas sordn azt vizsgaljuk, hogy a teszt tartalma a mérendd tulajdonsagot illetve annak
tartalmat tiikkrézi-e. A német olvasasmegértési tesztekkel a tanulok szovegmegértési
képességét kivantuk vizsgdlni. A hozzdjuk kapcsolodd kérddivekkel a kovetkeztetési,
magyarazd, definidldé és csoportositd készségekre kérdeztiink rd latens moédon. A
kompetenciateszt a tanulok nyelvtani tudasat és szokincsiik terjedelmét és mélységét volt
hivatott mérni. A prediktiv validitdssal arra kapunk valaszt, hogy teszteredményiink milyen
bizonyossaggal josolja meg a tanuld jovobeni teljesitményét. Az olvasdsi készség olyan
béaziskészség, amely nélkiil a tanulé nem lenne képes az 1j ismeretek elsajatitasara. gy
mérésiink soran azt feltételeztiik, hogy minél jobb egy tanuld olvasasi teljesitménye, annal
jobb az iskolai eredménye is. A mért és valos teljesitmények Osszefliggését 1d. az 64.

tablazatban.
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2.5 Az idegen nyelvi olvasasmegértés valamint az idegen nyelvi kompetencia

osszefiiggése

2.5.1 Német olvasasmegértés

Mint azt mar az el6zdekben leirtuk, a német olvasasmegértés teszt négy feladatbol allt,

amelyek az olvasds soran alkalmazott kiilonb6z6 olvasasi stilusok, stratégidk mindségét

hivatottak ellenOrizni.

A 15. tablazat a német olvasdsmegértés teszt feladatainak atlagat és szorasat mutatja.

15. tablazat: A német olvasasmegértési teszt feladatainak atlaga és szorasa (N=345)

Atlag (%) Szoras (%) Relativ szoras (%)
NOLV1 72,97 20,04 27,46
NOLV2 59,03 25,06 42,45
NOLV3 66,49 20,62 31,01
NOLV4 50,55 23,36 46,21
NOLV 59,35 17,65 29,74

NOLV = német olvasasmegértés teszt; NOLV1 = német olvasasmegértés teszt 1. feladat; NOLV2 =
német olvasasmegértés teszt 2. feladat; NOLV3 = német olvasasmegértés teszt 3. feladat; NOLV4 = német
olvasasmegértés teszt 4. feladat

A szorast az els6 ¢€s harmadik feladat, valamint az egész teszt esetében erdsnek, a tobbi
esetében szélséségesnek mondhatjuk, ami a német olvasasi teljesitmény szempontjabol egy
igen heterogén mintara enged kovetkeztetni. A legkonnyebb (NOLV1) és a legnehezebb
feladat (NOLV4) kozott kozel 23%-os teljesitménykiilonbséget talalhatunk. A vizsgalt
tanulok esetében altalaban a szamukra relevans informaciok kisziirését lehetévé tevod készség
miikodik a legjobban, a leggyengébben pedig az a készség, amely képessé tenné a tanuldkat

egy hianyos szoveg kiegészitésére, a komplex miiveletek elvégzésére.

A 16. tadblazatban lathatjuk, hogy a tanulok az egyes feladatokon, illetve az egész

teszten milyen eredményt értek el.
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16. tablazat: A német olvasasmegértési teszt feladatain elért tanuloi teljesitmény %-

ban (N=345)

Nagyon Gyenge Kozepes Jo Nagyon jo

gyenge
NOLV1 13,0 - 29,4 35,5 22,1
NOLV2 41,5 27,9 15,0 8,5 7,1
NOLV3 214 - 28,7 40,3 9,6
NOLV4 55,1 29,7 8,7 3,5 2,9
NOLV 43.8 28,7 19,4 6,7 1,4

Amint latszik, mind a teljes teszten, mind a masodik és negyedik feladat esetében a
tanulok legalabb kétharmada 70% alatt teljesitett, vagyis még a kozepes szintet sem érték el.
Forditott a helyzet az els6 és a harmadik feladatndl, ott a tanulok legalabb haromnegyede
elérte a 70%-ot, s6t mindkét esetben a tanulok fele elérte a 83%-os hatart, ami a legalabb jo
szint elérését jelenti.

Ha jobban szemiigyre vessziik a 16. tablazatot, lathatjuk, hogy a 2. és 4. feladat
esetében a tanulok kozel fele (41,5%), illetve fele (55,1%) nem érte el azt a minimalis szintet,
ami az adott feladat elfogadasdhoz sziikséges lett volna. Ezeknek a tanuloknak igen nagy
gondjuk van a szoveg egészének megértésével, valamint a szokincsiik és nyelvtani tudasuk is
tovabbi korrekciora szorul.

Az 1. feladatnal az eldzovel ellentétes megallapitasra juthatunk. A tanuldk kozel
negyede (22,1%) érte el a ,,nagyon j6” mindsitést, ami szinte hibatlan (93-100%) teljesitményt
jelent. 83% feletti teljesitményt is 57,6% ért el (a harmadik feladatnal ez az arany 49,9%). A
tanulok alig tobb mint negyede (27,5%) hasznalja magabiztosan és eredményesen azokat a
stratégiakat, amelyeket a német olvasdsmegértési teszttel vizsgalni kivantunk.

A masodik ¢és negyedik feladatnal tapasztalt hianyossagok tiikr6zddnek a teljes
tesztnél is, hiszen a felmérésben részt vettek 43,8%-a nem teljesitette a minimalis
kovetelményszintet. Ez azt jelenti, hogy a fent emlitett hidnyossagok mellett néhany tovabbi
tanuld esetében elégtelen mindségli a szdveg lényegi pontjainak kivalasztisara és az
informaciok lokalizalasara irdnyulo stratégidja.

A szdvegértést vizsgalo teszt négy feladatanak megolddsédhoz a tanuldknak kiilonbozo
mértékben kell kognitiv eréfeszitéseket tenniiik, amelyek az egyes szovegtipushoz kapcsolodd
olvasasi stilusokon keresztiil realizdlodnak. Mig az elsdé feladatnal a szovegben expliciten
megjelend informacidk lokalizaldsa a cél, melynek sikeres megoldasahoz minden bizonnyal
kevesebb nyelvtudas, gyengébb nyelvi kompetencia birtoklasa is elegendd, addig a negyedik
feladat esetében a szokincs és a kiillonb6zd nyelvtani struktiradk tertiletéhez kapcsolodo nyelvi

tudas valik kivanatossa. Utobbi a nagyobb kognitiv erdfeszités igényével jelenik meg a
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tanulokkal szemben, ami a gyengébb teljesitményben mutatkozik, hiszen tokéletes
kielégitésére nem minden tanul6 képes.

A masodik feladat komplexitasa abban rejlik, hogy a tanuloknak az eredeti szoveg
mellett, annak roviditett és hidnyos valtozatat is meg kell értenie, ami a mindennapi iskolai
gyakorlatban altalaban a legnagyobb nehézségeket jelenti. A két értelmezés Osszetarsitasat
kovetden keriilhet csak sor az eredeti szoveg alapjan a behelyettesitésre. Mivel a hidnyzo
kifejezések altaldban kiilonbozd felszini struktardk vagy alsobb és felsébb fogalmak
formdjaban Oltenek testet, a tanuloknak jartasnak kell lennilik a szinonimdk, a genus
proximumok ¢és a differentia specificak teriiletén, azaz megfeleléen fejlett szokincs -
mélységgel és szokincsterjedelemmel kell rendelkezniiik. A harmadik feladat nehézsége
abban mutatkozik meg, hogy a szovegben az arnyaltan kifejezett, nem feltétleniil explixit
modon kifejezésre juttatott véleményeket és allaspontokat kell megérteni, amely bizonyos
esetekben feltételezi a sorok kozotti kdvetkeztetés képességét.

Az iskolai, tanorai munkanak igen fontos és jelentds szerepe van abban, hogy a
tanulok szovegértési képessége optimalisan fejlddjon. A kiillonbozo olvasastanitasi modszerek
alkalmazédsa nem okoz jelentds kiilonbségeket az olvasasi eredményekben (Cs. Czachesz
Erzébet és Vidakovich Tibor, 1994), abban inkdbb a kezdd-alapozé iskolai szakasz hossza
(Bathory Zoltan, 2002) jatszik fontos szerepet.

Mieldtt az egyes szovegek részletesebb feldolgozasara keriilne sor, elsé I1épésként
nagyon fontos attekintést kapnunk a teljes szovegrol, ugymond egy tavoli perspektivabol kell
azt szemlélniink. Csak ezt kdvetden van értelme a szdveg részleteit vizsgalni, feldolgozni,
mikdzben 1d6rdl 1dére visszatériink a tavoli perspektivaba, hogy az attekintést el ne veszitsiik.
Ebben a szakaszban elengedhetetlen a tanulok téméval és a szoveg miifajaval kapcsolatos
eldismereteinek aktivalasa és ezaltal bizonyos szinten a megfeleld érdeklédés és motivacid
kialakitasa (Cs. Czachesz Erzsébet, 1999, 2002). A szdveg elsé olvasasat, amikor a tanulok
egy globalis attekintést kapnak az adott szévegrdl, ajanlatos egy olyan feladat kiséretében
végeztetni, amely a tanulok figyelmét a szoveg mozaikszerli részleteitdl annak globalis és
atfogd Osszefiiggéseire iranyitja (pl.: Mi az olvasott szoveg témaja?). Ez nagyon j6 modja
annak, hogy a gyakorlatlan idegen nyelvi olvasét az elemrél-elemre haladd értelmezéstdl egy
Okondmikusabb ¢és motivalobb olvasasi stilus felé tereljiik, amely révén lathatéva valik
szamara az lizenet, az irany, a cél, réviden a szoveg egésze. Igy johet létre a szoveg és az
olvasd kozotti interakcid, amelyhez az olvasd az értelmezési folyamatba beleadja sajat
ismereteit, kdvetkeztetéseket von le, elvardsokat fogalmaz meg és végiil a szovegbdl nyert

informaciok révén verifikalja vagy revidealja azokat (Hdussermann és Piepho, 1996).
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Ezen els6 ugynevezett ismerkedési szakaszt kovetden térhetiink ra - a fokozatossag
elvét alkalmazva - a szoveg részletesebb feldolgozasara, mintegy koncentrikusan haladva
kintrdl befelé, a szoveg ,,szive” felé. Ajanlatos ezeket a gyakorlatokat ugy 6sszedllitani, hogy
altaluk elsdként egy ,,small talk”-hoz hasonl6 felszines ismerkedés révén tapasztaljuk meg a
szoveg legjellemzObb, legfontosabb tulajdonsdgait. A felmeriil6 ismeretlen szavak
megfejtésével ezen a helyen nem foglalkozunk, technikairdl a késébbiekben szolunk.

A szovegosszefliggés feltardsa és megértése céljabol a legtobb gyakorlott olvaséd
rendelkezik valamilyen technikaval, amelyet a gyengébb, idegen nyelven vald olvasas kdzben
is felhasznal. Ezeknek a technikdknak a tovdbbadasa, a tanuldk altal torténd adaptalasa
hozzajarul egy mélyebb szovegfeldolgozashoz, ami jobb megértést, kdnnyebb felidézést
eredményez. A szamos technika koziil alljon példaként kettd, nevezetesen a folyamatabrak,
amelyek a kulcsszavakat, személyeket, szituaciokat és a kozottik fenndlldo kapcsolatokat
attekinthetéen és vilagosan jelzik, valamint az Un. tomdritett szovegek (Neuner, 1981).
Utdbbiak azaltal, hogy egy kidolgozott szoveg kiilonb6z0 formaji tomoritett, redukalt
valtozatat készitjiik el (pl. a szoveg tartalmanak tadblazatos megjelenitése, hianyos szdveg-
Osszefoglalas készitése, tartalmi ismertetés elkészitése, stb.), céliranyosan fejleszti az olvasok
Iényeglatasat, ezaltal a szoveg 1ényegi pontjainak felismerését. Ez a feladat egyszerre két célt
is szolgal: egyrészt megtanitja a tanuloknak a szOveg-Osszefoglalas formai és tartalmi
kovetelményeit, masrészt az adott szoveg jboli elolvasdsara 6sztondz. Mélyebb megértést és
figyelmesebb olvasast igényelnek azok a gyakorlatok, amelyek specidlis informaciokra,
tartalmakra kérdeznek ra.

A tanulok szempontjabol joval nehezebb ¢és gyakran kevésbé motivald tevékenység a
szovegek részletes, alapos olvasdsa. Osztonzéként hathat a megfeleld szdveg kivélasztisa
(lasd a késoébbiekben), amely lehet provokativ, diihitd vagy megkérddjelezhetd tartalmu.
Szamos szoveg jelentése nem hamozhato ki egyértelmiien konkrét megjelenési formajabol, az
olvasonak képesnek kell lennie a sorok kozotti olvasasra, implikaciokra, ami a legnagyobb
nehézséget jelenti egy idegen nyelvii olvasd szdmara. Ennek megértése szamos premissza
teljesiilése esetében lehetséges, mint példaul a sziikséges szokincs, a fogalmi és kulturalis
hattértudas megléte, kovetkeztetések levonasa, anticipaciok, az analogidk iranti érzékenység,
empatia, vagy a szovegek nagyobb makrostruktardinak (bekezdések, narrativak) kezelésében
val6 jartassag.

Az olvasasmegértés fejlesztése, mint latjuk, nem egy egyszerii és rovid idd alatt
elvégezhetd feladat. Bar a szovegek feliiletes megértéséhez sziikséges technikak elsajatitasa

viszonylag gyorsan megtorténhet, az oktatdsnak, tanarnak és a tanuldonak a k6zos célja mégis
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az legyen, hogy a tanulod képes legyen az Osszetettebb, komplexebb, kognitiv erdfeszitést
igényld iskolai feladatok és a késObbiekben megjelend hétkoznapi problémak (pl. palydzatok,

kiilonboz6 hivatali Girlapok, stb.) megértésére és megoldasara.

Az egyes iskoldk és osztalyok eredményei kozott az elvégzett variancia-analizis
alapjan a kiilonb6zd feladatokban egy esettdl eltekintve jelentds kiillonbségeket talaltunk (17.

tablazat).

17. tablazat: A német olvasasmegértés teszt feladatai valamint az iskolék és osztalyok
kozotti Osszefiiggés

Iskolak kozotti 6sszefiiggés
Nfi%zfzz:gtes Sf(f‘l? " | Variancia | F p R*100
NOLVI l:)vv 11215987014;,230747 327 1397935,’320071 S 8,7
NOLV2 1';: 11948181681,?24588 3?3 2539573,’108715 S 6,6
N
NOLV4 llj::: 5241(;204}56911 326 3488586,’265983 S e MR
Osztalyok kozotti osszefiiggés
NOLVI ll<)vv 11198520695,,692574 312 49 1335993’;57415 D TN
NOLV2 ll:::: 14 702271665,152806 31245 2583712,’55880O S e ML
NOLV3 11:::: 11297020514,296710 31340 1338557,’622313 S e MK
e b Lol Lo | e |

k.v.- kiils6 variancia; b.v.- belsé variancia; F- a két variancia hanyadosa; p- szignifikancia szint; R*100-
az 0sszes megmagyarazott variancia

Az egyes iskolak teljesitményei kozotti eltéréseket a teljes tesztre vonatkozodan a 18.
tablazatban talalhatjuk. A teljes mintank tekintetében a tanulok 43,8 szazaléka a nagyon
gyenge kategoriaba keriilt. Ezt az ardnyt harom iskola (2., 6. és 7.) jelentds mértékben tallépi.
Meg kell jegyezniink, hogy a 6. és 7. szdmu iskola tanuldi kozott szép szamban voltak
olyanok, akik a nulladik évfolyamra jartak, ami részben magyarazattal szolgéalhat az iskolak
gyengébb teljesitményére. A 2. azonositoval rendelkez6 iskola tanuldi kozott senki nem vett
részt a fenti képzésben, esetiikben a gyenge teljesitménynek mas oka van. Két iskola esetében

ez az arany a vizsgalt tanulok kozel kétharmadat teszi ki. A kdzepes szintet (azaz 73% feletti
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teljesitményt) a tanulok tobb mint harmada csupéan két iskolaban ért el, nevezetesen az elsé
(37,9%) és a negyedik (46,8%) iskolaban. Itt is meg kell emliteniink a nulladikosok aranyat,
méghozza a 4. kodszamu iskolanal a tanulok 56,3 szazaléka jart nulladikba, és mégis a tobbi

iskolahoz képest jol teljesitett (1asd a 23., 25. és 26. tablazatokat).

18. tablazat: A német olvasdsmegértési teszten elért tanuloi teljesitmény (%) iskoldk

szerint
Nagyon Gyenge Kozepes Jo Nagyon jo
gyenge
1 34,8 27,3 25,8 9,1 3,0
% 2 56,8 27,0 13,5 2,7 -
g [ 3 40,4 29,8 23,4 43 2,1
s 4 17,0 36,2 31,9 12,8 2,1
S s 41,0 41,0 16.4 L6 -
- 6. 62,3 16,4 11,5 8,2 1,6
7. 65,4 19,2 7,7 7,7 -

* az iskolakdd rangsort nem jelent!

Ezek az eredmények azért is meglepdek, mert probamérésiink soran a tanulok
ugyanezen feladatokat megoldva szignifikansan jobb teljesitményt nyujtottak (Erdélyi Arpdd,
2006).

A mérés sordn feljegyeztik a tanulok feladatmegoldasra forditott idejét is. Ezek
alapjan megvizsgaltuk, hogy a jobb teljesitményhez vajon tobb vagy kevesebb iddre volt
sziikség, a gyengébb teljesitményhez pedig vajon kevés volt-e a rendelkezésre allo id6. A
legjobb teljesitménykategoriaba tartozok atlagosan 32,7 perc alatt, a jok 50,2 perc alatt
oldottdk meg a német nyelvii tesztet. Ez annak a bizonyitéka, hogy ezek a tanulok megértették
azt, amit olvastak és képesek voltak ennyi id0 alatt az adekvat valasz megadasara. A
leggyengébb teljesitményt elérok atlagosan 58 percet (47szazalékuk, 71 6 még ennyit sem!)
toltottek a feladatmegoldassal. Ok vagy ,,0sszecsaptak” a feladatokat, vagy nem értették a
szovegeket, kérdéseket és ezért nem is probalkoztak tovabb a feladatmegoldassal.

A kés6bbickben latni fogjuk, hogy ez utobbi feltételezés nagymértékben

magyarazattal szolgal mind az olvasasi teljesitményre, mind a gyors ,,feladatmegoldasra”.

Osszefoglalva mintankra vonatkozéan megallapithatjuk, hogy a szdvegértési
feladatokon elért atlagteljesitmény (59,35%) meghaladja azt a szintet, ami a ZMP vizsga
szovegertési tesztjének elfogaddsdhoz sziikséges (58%). Ne feledjiik, ez a vizsga magyar
viszonylatban az 4llamilag elismert felsdfoka és kozépfoku szintnek felel meg (az elért

teljesitménytdl fiiggden). Igy azok is, akik esetiinkben a gyenge kategoridba keriiltek, hazai
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viszonylatban kozépfokon teljesitettek. A tanuldk erdssége az NOLVI1 (72,97%) ¢és az
NOLV3 (66,49%) feladatok altal mért képességeknél tapasztalhatd, nevezetesen a relevans
informaciok lokalizalasanal és a szovegben nem minden esetben explicit modon arnyaltan
kifejezett vélemények ¢€s allaspontok megértésénél.

Tanuloink tobbségének a német szovegértés tekintetében a legnagyobb hidnyossaga a
kovetkezd két teriileten talalhato: egyrészt a szemantikailag Osszefiiggd szovegek lexikailag
és szemantikailag adekvat modon torténd kiegészitésénél (NOLV4), masrészt ezen
szovegfajtak kulcsfontossagu kijelentéseinek megértésénél és lokalizalasanal (NOLV?2).

Az egyes iskolak és osztalyok teljesitményei kozott nagy eltéréseket talalhatunk.

2.5.2 Kompetenciateszt

Az idegen nyelvi kompetencia nagyon Osszetett jelenséget takar, amelybe beletartozik
tobbek kozott az egyén szokincse, nyelvtani tuddsa, kommunikativ kompetencidja (ami
onmagaban véve is komplex), irds- €s szovegértési készsége, kulturalis hattértudasa és még
szamos egy¢b ismeret €s készség. Mint azt mar tobb helyen is jeleztiik, méréslink soran a
tanulok idegen nyelvi kompetencidja alatt a szovegértéshez kapcsolédoan elsdsorban a
tanulok szokincsét és nyelvtani tudasat vizsgaltuk. A tovabbiakban ezen két tudaselem
gyakorlati fejlesztésérdl kivanunk szolni. Mivel a nyelvtani rendszer a szavak nélkdl iires
kalitka, és az olvasas is elképzelhetetlen a szokészlet és az azokat Osszekapcsold grammatikai
relaciok nélkiil, igy jelen esetben is egyiitt targyaljuk Oket.

A nyelvtanitds gyakorlatdban a kiilonb6zd tanitdsi modszerek eltérd jelentdséget
tulajdonitottak a nyelvtannak, hol tulértékelték annak szerepét, hol aldbecsiilték (Bdrdos Jend,
1988; Neuner és Hunsfeld, 1993). Egy biztos, a tanuldoknak olyan maradand6 és pontos
nyelvtani tudast kell elsajatitaniuk, amelyeket a kommunikacios szituaciokban megfeleléen
tudnak alkalmazni. A grammatika tehat nem lehet az idegen nyelv oktatdsdnak célja, hanem
az adekvéat nyelvismeret mint cél elérésének egyik eszkoze.

A tanorakon hagyomanyosan az induktiv (a legkiilonb6zobb példakon keresztiil keriil
az Uj nyelvtani struktira bemutatasra, majd kovetkeztetések levondsa révén jutnak el a
szabalyok megfogalmazésaig) és a deduktiv (a szabdly bemutatasat kovetden torténik az
alkalmazéasanak begyakorlasa) eljarasok megfeleld aranya révén, valamint a mindenkori
tanuldcsoport igényeinek és eldismereteinek figyelembe vételével torténik a grammatika
tanitasa (Bdrdos Jend, 2000). Kozhelynek szamit, mégis alkalmanként eléfordulé hiba, féleg

a nyelvszakos tanarjelolteknél, hogy az 1) nyelvtani jelenségeket nem a mdar ismert
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jelenségekhez kapcsoljak, vagy a tanulok szamara még jorészt ismeretlen lexikai tartalmakkal
magyarazzak el. Hasonl6é gyakorlatot kell kdvetni az 10j, eziddig ismeretlen szavak tanitdsanal
is. A szokincsfejlesztés illetve kdzvetités esetében szamos dolgot kell szem el6tt tartani, mint
példaul a kiejtést, helyesirast, jelentéstarsitast (Doyé, 1982; Erdélyi Arpdd, 2005), amelyek
mindegyikérdl ezen a helyen nem ejtiink szot, mivel az atlépné a jelen munka kereteit.

A tovabbiakban elsdsorban a jelentéstarsitdsrol és a szavak mentdlis lexikonban
torténd tarolasardl kivanunk réviden szot ejteni.

Mind a négy nyelvi készség tokéletes miikodéséhez elengedhetetlen a sziikséges
szokincs (aktiv, passziv, potencidlis) megléte, kiilonosen fontos ez az idegen nyelvek
esetében. A szavak értelemszeriien szovegekben €s kontextusokban jelennek meg, jelentésiik
csak ezekben az Osszefliggésekben van. Az olvasasi tevékenység alapvetden dnmagaban is
egy olyan gyakorlat, amelyben felelevenitddnek és ellenérzddnek a tanult szavak, kisérletet
tesziink az ismeretlen jelentések megfejtésére és Uj lexikai egységek sorat sajatitjuk el. igy
azutan a legtobb feladat és gyakorlat mindig az olvasési folyamatba agyazva jelenik meg
(Hdussermann és Piepho, 1996). Miel6tt a konkrét munka elkezdddne és a feldolgozando
szoveg olvasasra illetve meghallgatésra keriilne, a nyelvtanarnak a szovegértés szempontjabol
nélkiilozhetetlen, a tanul6i altal nem ismert és a szovegkdrnyezetbdl nem kikovetkeztethetd
szavak, kifejezések jelentését kozvetitenie kell didkjaihoz. Ezt kovetéen a nyelvtanulo
szamara vilagossa kell tenni, hogy egy olvasott szoveg altalanos megértéséhez nem sziikséges
minden részlet megértése, képesnek kell lennie a lényeges ¢és Iényegtelen tartalmak
kiilonvalasztasara. Ezt kovetéen kezdhetlink neki a jelentés megtalalasanak kiillonb6zo
modszerek segitségével. Az egyik, talan legkonnyebben segitségiil hivhatdé eszkoéz a
szovegkornyezet. Az ismerds szavak, a kontextus mintegy felkindlja a jelentést, amit az
olvas6 hipotézisek formdjaban fogalmaz meg magéanak. Természetesen ezek a hipotézisek a
késObbiekben ellendrzésre szorulnak, akar passziv (amikor a szdveg tovabbi torténései
mintegy igazoljak elvardsainkat), akar aktiv médon (amikor a szétarhoz kell nytalnunk, mivel
a szoveg folyamatdba egyaltaldn nem, vagy kifogasolhato modon illik bele az altalunk
elképzelt jelentés). A szovegben eléfordulod internacionalizmusok is nagyban megkonnyitik az
olvaso dolgat (Hdussermann és Piepho, 1996; Loschmann, 1993; Rampillon, 1996).

Gyakran el6forduld jelenség, hogy a nyelvtanulok ismeretlennek vélt szavakat,
kifejezéseket nem értenek meg, holott eldzetes tudasuk képessé tenné Oket a jelenség
megfejtésére, amennyiben az iskolai gyakorlatban kelld figyelmet szentelnének a tandrok a
potencialis szokincs tudatositasara. A potencidlis szokincs jelentdsége éppen az ilyen

helyzetekben mutatkozik meg, azt a tudatossag mezejére kell emelni, hogy az olvasé a

95



meglévo lexikai és grammatikai ismeretei révén képes legyen 1j, szamos addig ismeretlen
szOOsszetételt €s szoszdrmaztatdst megérteni. A német nyelv kiilondsen gazdag a kiilonb6z6
fonévi szdosszetételeket eredményezd szabalyokban, amelyek végtermékeként 1étrejovo uj
szavak, kifejezések megfejtése a német nyelvet mint idegen nyelvet tanulok szamara gyakran
fejtorést okoz (Loschmann, 1993; Neuner, 1990). A tanari munka jelentésége itt elsdsorban
abban 4ll, hogy folyamatosan az aktiv szdkincsben - a tudatossag sikjan tartva - rendszeresen
ismételtesse azoknak az egyszerli, de gyakran eléforduld szavaknak a csoportjat, amelyek
nagy szerepet jatszanak a szarmazék- és Osszetett szavak képzésében. Masodsorban segiteni
kell annak a készségnek a kiépitését, amely képessé teszi az olvasot a szdrmazék- és Osszetett
szavak megértésére azok eredetének figyelembe vételével. A tanuldkat végezetiil arra kell
nevelni, hogy a furcsa és sokatmondd szavakat, kifejezéseket kiilonds figyelemmel
szemléljék, és probaljak meg a felszin mogotti jelentést megragadni. A nyelvvel vald ilyetén
kreativ jaték szdmos motivald lehetdséget kindl mind a szokincs, mind bizonyos grammatikai
jelenségek begyakorlasara és tudatositasara (Scherfer, 1995). Egy jelentésekben arnyaltabb,
mélyebb szokincs kialakulasat idézhetik eld a tartalmilag szorosan dsszetartozo, rokonértelmii
szavak Osszességébdl allo szomezdk alkalmazasai is. A kiilonboz6 jelentésarnyalatok
tisztazasaban a kontextusoknak van nagy szerepiik, amelyeket a szotarak is alkalmaznak. A
szotarhasznalat, kiilondsen az egynyelvii szotdrak haszndlata, dnmagaban is hozzajarul a
szokészlet és a szovegértés fejlodéséhez, ezért hasznalatanak tanorai gyakorldsa feltétleniil
sziikséges, bar meg kell jegyezniinik, hogy ne a szdtidrhaszndlat legyen az ismeretlen
jelentések megfejtésének els6 és egyetlen modja. A szotarhasznalat is feltételezi a
jelentéskitalalas technikdjat, hiszen a legtobb sz6 esetében tobb szotari bejegyzés is talalhato,
amelyek koziil az adott sz6 mindenkori konkrét jelentését kell kideriteni az adott kontextus
alapjan, ami 6nmagéban véve nem is olyan egyszerii feladat (gondoljunk csak a kiilonb6zd
idiomakra vagy poliszémidkra) (Hdussemann és Piepho, 1996; Rampillon, 1996; Scherfer,
1995).

Minél tobb impulzus, személyes élmény, verbalis és vizualis komponens kapcsolodik
az 0j szavakhoz, annal maradandobb nyomot hagy az emlékezetben. A tanari munka soran
elosegithetjiilk a mélyebb emléknyomok kialakulasat azaltal, hogy egyrészt értelmes, Otletes
szovegeken keresztiil vezetjik be az Uj egységet, masrészt a rendszeres ¢€s tervezett
szokincsfejlesztd munka révén a tanuld maga is részesévé valik a jelentés felfedezésének és
megalkotasanak.

Mivel a formalis keretek kozott zajlo szokincsfejlesztés nemigen elégséges ahhoz,

crcr
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ezért nagy hangsuly harul a tanari munka azon aspektusara, amely a tanulot olyan helyzetbe
juttatja, hogy az képes legyen Ondlldan, a tanegységen til is hatékonyan és értelmesen a
szokincsfejlesztéssel foglalkozni (De Florio-Hansen, 1998). Az olvasas egy ilyen
tevékenység, amely a szokincsfejlesztés mellett természetesen a nyelvtan utvesztéiben vald
kiigazodast is eldsegiti. Olvasas kozben a tanuldk altal tanult és esetleg automatizalodott
olyan nyelvtani strukturakkal vald taldlkozés, amelyek alkalmazasdnak miért-, hogyan- és
mikorjaban a tanuldé bizonytalan, gyakran egy heuréka élmény kovetkeztében ezek a
struktarak végleg tudatosulnak és megérkeznek a manipulativ drill fazisabol a minden
korlatozas nélkiili szabad alkalmazas fazisaba (Bdrdos Jeno, 2000). Szamtalan modszer,
technika, feladat vagy stratégia lenne emlithetd, amely a lexika interiorizalasat hivatott
megkonnyiteni, a valésag azonban az, hogy a szdétanulds egyéni folyamat, amely a tanuld

ontevékenységén és felelésségén mulik.

A kompetenciateszten elért teljesitményeket a 19. tdblazatban kozoljiik.

19. tablazat: A kompetenciateszten elért tanuldi teljesitmény pontokban feladatonként

(N=344)
Atlag Szoras Relativ Minimum Maximum
SZOras

KI1PONT 15,33 3,37 21,98 5(1) 20 (41)
K2PONT 13,73 3,65 26,58 3(1) 20 (16)
K3PONT 9,92 4,46 44,96 1(1) 20 (1)
K4PONT 8,64 3,39 39,23 2 (5) 19 (2)
KPONT 47,62 13,26 27,84 21 (D) 78 (2)

KI1PONT = 1-20. feladat pontszamai; K2PONT = 21-40. feladat pontszamai; K3PONT = 41-60. feladat
pontszamai; K4PONT = 61-80. feladat pontszamai; KPONT = 1-80. feladat pontszamai; () = relativ gyakorisag

A kompetenciateszt feladatcsoportjain tapasztalhatd csokkend atlagok és novekvo
szorasok oka a teszt felépitésében rejlik. Mivel a teszt célja a tanuldk kiilonbdzo
teljesitménykategoridkba vald besorolasa, igy az egyes feladatcsoportok feladatai is egyre
nehezebbek lesznek. Mig az elsé feladatcsoportban elért atlagteljesitmény 76% koriili (15,33
pont), és maximalis pontszamot (20) 41 tanulo ért el, addig a negyedik feladat esetében az
atlag mar csak 43% (8,64 pont), és a maximalisan elérhetd 20 pontbdl is a legtdbbet (19 pont)
csupan két tanulo ért el.

A feladatcsoportok kozotti ndvekvd szords az utolsd feladatcsoport esetében ismét
csokken, ami egyrészt a feladatok nehézségével magyarazhatod, masrészt azzal, hogy a tanulok
elérték teljesitménytlik felsd kiiszobét ¢és a feladatok jelentds részét nem tudtak helyesen

megoldani.
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A 20. tablazat jelzi a tanuldéi teljesitményeket a  kompetenciateszt

teljesitménykategoridiba sorolva.

20. tablazat: Tanuloi teljesitmények a kompetenciateszt teljesitménykategoriai alapjan

Teljesitménykategoria Gyakorisag %
M2- 34 9,9
M2+ 65 18,9
M3- 120 34,9
M3+ 62 18,0
0 63 18,3
Egyiitt 344 100

A fenti tablazatbol azonnal szembetiinik, hogy a vizsgalt tanulok kozel 6tode (18,3%)
a ,fels6fok” kategoriaba tartozik. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy az ¢ nyelvtudasuk
valoban a Goethe Intézet kategorizdldsa szerinti fels6foki szinten lenne, csupdn arra
kovetkeztethetiink ebbdl az adatbdl, hogy a GI kdézépfoku vizsgdjat nagy valdszinliséggel
sikerrel tennék le.

A kompetenciateszt esetében is feljegyeztik a tanuldk feladatmegoldasra forditott
idejét. Amig a legfelsObb kategoriaba keriilt tanuloknak atlagosan 39 percre volt sziikségiik a
teszt megoldasdhoz (62%-nak még ennyire sem), addig a leggyengébbeknek csupan 10
perccel tobbre (50%-nak kevesebb, mint 49 percre). Itt is hasonld kovetkeztetést vonhatunk
le, mint a német olvasasértésnél: amig a jo nyelvi kompetenciaval rendelkezék szamara nem
okozott kiilondsebb gondot a teszt helyes kitoltése és ezaltal gyorsan végeztek, addig a
gyenge nyelvi kompetencidval rendelkezék inkabb megtippelték a ,helyes” megoldast és 6k
sem forditottak sok idot a tesztre. Utdbbiaknal a leghosszabb ideig (70 perc a 90 percbdl)
csupan egy tanul6 dolgozott.

A kovetkezod, 21. tablazatban a ,,felséfoka” kategdridba tartozo tanuldk teljesitményét
lathatjuk, tehat azokét, akik a kompetenciateszt utolsé feladatcsoportjadban 12 pontot vagy
annal tobbet értek el.
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21. tablazat: A kompetenciateszt utolsé részében (61.-80. feladat) elért tanuldi
teljesitmények (x >12) (N=63)

Teljesitmény (pont) Gyakorisag f6 (%)
12 16 (25.,4)
13 15 (23,8)
14 8 (12,7)
15 6(9.5)
16 7 (11,1)
17 6 (9.,5)
18 3(4.8)
19 2(3.2)

Teljesitményiik alapjan ugyan a fels6foku kategoridba keriiltek ezek a tanulok, de
jelentds hanyaduk (49,2%) csak minimalisan (2 ponttal) 1épte at a két kategoriat elvalasztod
kiiszobot.

Az olvasasmegértés teszthez hasonldan a kompetenciateszt esetében is feltiintetjiik az
iskolak kozotti kiilonbségeket (22. tablazat). Harom iskola (1.-51,5%; 4.-45,7%; 5.-47,5%)
esetében minden masodik tanul6 a két legjobb kategoria (M3+ és O) egyikébe keriilt, mig két
masik iskolanal (2.-54% és 7.-42,3%) hasonl6 aranyban kertiltek tanuldk a leggyengébb M2-
és M2+ kategoriaba. Az M2- kategoria nyelvhelyességi szempontbol a GI Zertifikat Deutsch
vizsgainak elvarasait elégiti ki'®, amelynek értelmében a nyelvhasznalé ismert helyzetekben a
begyakorolt nyelvtani szerkezeteket ¢és mondatfajtdkat viszonylag helyesen hasznalja
(megegyezik a KER BI1 szintjével), szemben a két legjobb kategoriat jellemzd
nyelvhasznaloval, aki nyelvtani hibat ritkan vét és folyamatosan magas szintli nyelvtani
helyességet képes fenntartani (KER C1).

A két nyelv kompetenciaszintjét tekintve biliszkén kijelenthetjiik, hogy a vizsgalt
tanulok 18,3%-a kozel all a balansz kétnyelviiség allapotdhoz. Amint a 22. tablazatbdl lathato,

ez az arany néhany iskola esetében joval magasabb.

' Goethe-Institut, Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch, Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (2003)(szerk.): Zertifikat Deutsch. Lernziele und Testformat. Weiterbildungs-Testsysteme,
Frankfurt a. M.
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22. tablazat: A kompetenciateszten elért tanuldi teljesitmények gyakorisaga (%)

Kompetenciateszt kategoriak
M2- M2+ M3- M3+ (0)

1. 5(7,6) 16 (24,2) 11 (16,7) 16 (24,2) 18 (27,3)
% 2. 10 (27,0) 10 (27,0) 11(29,7) 1(2,7) 5(13,5)
= 3. 1(2,1) 5(10,6) 28 (59,6) 6 (12,8) 7 (14,9)
E 4. 0 (0,0) 6 (13,0) 19 (41,3) 9 (19,6) 12 (26,1)
% 5. 8 (13,1) 11 (18,0) 13 (21,3) 18 (29,5) 11 (18,0)
= 6. 7(11,5) 9 (14,8) 29 (47,5) 8 (13,1) 8 (13,1)

7. 3(115) 8 (30,8) 9 (34,6) 4 (15,4) 2(7,7)

%

az iskolakdd nem jelent rangsort!

Mivel a kompetenciateszt elsdsorban a szokincset €s a nyelvtani tudast méri, ezért arra
szamitunk, hogy aki itt jol teljesitett, az a német olvasasmegértés teszten is jobb eredményt
fog elérni.

A 23. tablazatban Gsszevetjiik az egyes iskolak teszteredményeit egymassal. Az egyes
iskoladk teszteredményei kozott jelentds kiilonbségeket lathatunk. A hét iskolabol csupan egy

van (3.), amelyik minden teszt esetében az atlag felett teljesitett.
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23. tablazat: A német olvasasmegértés teszt valamint a kompetenciateszt eredményei
iskolak szerint (%)

Nemet , .. | Kompetenciateszt
olvasasmegértés
atlag 64,54 63,29
1. SZOras 15,92 18,21
\ 26,67 28,77
atlag 52,70 49,19
2. SZOras 19,39 15,05
\ 36,79 30,59
atlag 60,07 60,58
3. SZOras 17,10 14,33
N \ 28,47 23,65
?§ atlag 69,43 56,33
= 4 SZOras 12,61 13,56
S v 18,16 24,07
— atlag 58,14 59,79
5. SZOras 15,91 16,76
\ 27,36 28,03
atlag 53,99 67,50
6. SZOras 18,67 16,90
\4 34,58 25,04
atlag 51,54 56,54
7. SZOras 18,58 15,22
\ 36,05 26,92
| Egyiitt | atlag 59,35 59,52

* az iskolakdd nem jelent rangsort; V= relativ szoras

Az iskolédk teszteredményei kozotti kiillonbségek feltarasara végzett variancia-elemzés
szerint (24. tablazat) mindkét teszt esetében a variancidk kiilonbsége p=0,000 szinten nem a
véletlennek tudhatd be, vagyis a kiilonbozd iskoldk teszteredményei kozott szignifikéns
kiilonbségeket taldlhatunk. A megmagyarazott variancia értéke a német olvasadsmegértés
esetében a legjelentésebb (10,9%). Bar a 15 éves tanuldok tesztekkel mért tanulmanyi
teljesitménye Osszességében inkdbb az altalanos iskola eredményességét méri, adataink
alapjan mégis azt mondhatjuk, hogy az adott iskola meghatdrozza a tanuloi teljesitményeket.

Ebben szerepet jatszik az adott iskolak hirneve, eredményessége, megitélése,
hitvallasa, hagyomanya, a megcélzott célcsoport, a tanuldk nyelvtanulési elézménye, az iskola
székhelye. A nemzetiségi oktatds terén nagyobb multtal rendelkezd, a kdzépiskolak
tanulmanyi eredmények szerinti rangsoraban elékeldbb helyet elfoglalé gimndziumokba tobb
a jelentkezd, nagyobb az iskoldk ,meritési” lehetdsége, tobb osztalyt tudnak inditani. Az
iskoldk ¢és osztalyok teljesitménybeli kiillonbségeiben nagy szerepet jatszik a tanulok

nyelvtanuldsi eldzménye, ami egyrészt 0sszefiigg az elobb leirtakkal, masrészt az adott iskola
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teriileti elhelyezkedésével. A teszteken jo eredményeket elért 1.,3. és 4. iskolak beiskolazasi
terliletén nagy szamban élnek még olyanok, akik a német kisebbség nyelvét beszélik, igy
lehetdség kinalkozik ezen iskoldk tanuldinak a nyelvvel vald kapcsolatra. A 4. iskola esetében

ez a kapcsolat sokkal inkabb a szomszédos Ausztriaval valo érintkezést jelenti.

24. tablazat: Az iskoldk teszteredményei kozotti kiilonbségek
Négyzetes | Szab.

dsszeg fok Variancia F p R*100
kv. | 1048273 | 6 174712 | 6870 | 0,000
NOLY bv. | 8595715 | 338 | 25431 10,9
kv. | 4466096 | 6 | 744349 | 4495 | 0,000
KOMP ™ V. 55805 | 337 | 165.594 74

A tanuloi teljesitménykategoriakat és a részfeladatokon elért tanuloi teljesitményeket a
25. és a 26. tablazatok mutatjak.

Az egyes osztalyok teljesitménykategoridit tekintve (25. tablazat) érdekes kép
rajzolodik ki elénk. A német szovegértés esetében jocskan taldlhatunk olyan osztalyokat,
amelyek nem érték el a két fels teljesitménykategoriat, vagyis a német olvasasi készségiik
gyenge. Veliik ellentétben van egy osztaly (a 422. kodszamu), ahol mindenki legaldbb a
»gyenge” kategoriat elérte. A nyelvi kompetencia eredményeit nézve szebb kép rajzolodik
elénk, hiszen minden osztalybol néhanyan bekeriiltek a ,.fels6fok” (O) kategéridba, és 7
osztaly tanul6i koziil mindenki jobb nyelvi kompetenciaval bir, mint M2-. Kozottiikk harom
olyan osztaly is van, ahol nagy aranyban taldlunk a nyelvi el6készité évfolyamra jart

tanulokat.
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25. tablazat: Tanuldi teljesitménykategoriak osztalyonkénti bontasban

Német olvasasértés (%) Kompetencia (%) %
= o ] % é 23
Osztkéd %%" g | g | vz | w2+ M3 | Maclo [ 25T
z&u & |8 |8 |7 4
121 455 (273 12,1 | 152 | - | 12,1 [273]242 | 152|212 -
122 242 (2731394 3,0 | 6,1 ] 3,0 [21,2] 9,1 | 33,3333 -
221 56,8 127,0 | 13,5] 2,7 - 127,0127,0]29,7| 2,7 | 13,5 -
312 75,0 | 83 | 16,7 | - - - 16,7 75,0 | - 8,3 100
321 16,7 | 38,9389 | - 5,6 - 56 | 444|278 | 222 -
323 41,2 353 | 11,8 | 11,8 | - 59 | 11,8 64,7 | 59 | 11,8 47
413 23,1 462|154 | 154 | - - 7,7 | 76,9 | - 15,4 85
422 - 2731273364 | 9,1 - 18,2 9,1 | 27,3 | 45,5 -
423 21,7 | 34,8435 | - - - 13,6 | 36,4 | 27,3 | 22,7 68
524 45,8 | 41,7] 12,5 - - 1208 1250|333 ]125] 83 -
525 30,4 | 52,2 13,0 | 4,3 - 1130174 87 |39,1]21,7 -
527 50,0 | 21,4 | 28,6 | - - - 7,1 | 21,4429 | 28,6 -
621 87,5 | 12,5 | - - - 121,9]250] 53,1 - - 100
622 34,5 120,7]24,1 | 172 ] 3,4 - 34 414|276 27,6 -
721 654 192 | 7,7 | 7,7 - J111,51308|346 | 154 | 7,7 92

Mint azt mar kordbban emlitettiik, az egyes iskoldk eredménye az egy éves nyelvi
eldkészitd évfolyamra jart tanuldinak teljesitménye miatt gyengébb. A teljesitménykategdriak
osztalyonkénti bontasban tortént dbrazoldsa arnyaltabban magyardzza ezt az Osszefliggést.
Azokban az osztalyokban, ahol volt ,,nulladikosok™ jarnak (312, 323, 413, 423, 621 és 721),
kompetenciat tekintve jobb eredményt nyujtottak ezek az osztalyok, sok esetben legalabb
olyan jo vagy jobb teljesitményt, mint a nem ,,nulladikosok”. Ez mindenképpen jo képet vetit
a nyelvi el6készitd évfolyamon végzett munkéra, ugy latszik ezen adatok alapjan, hogy
eredményes formanak tlinik a kétnyelviiség kialakitasa soran.

A tesztek részfeladataiban nyujtott eredmények (26. tablazat) is alatamasztjak az egyes
iskolak és osztalyok kozotti nagy kiilonbségeket, amely a legjobb és a leggyengébb osztaly
esetében a szovegértésnél 37,2%, a nyelvi kompetencianal 22,8%. Az adatokbdl arra
kovetkeztethetiink, hogy nyelvtudasuk tekintetében mintank homogénebb képet alkot, mint az

idegen nyelvi szovegértés tekintetében.
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26. tablazat: Tanuloi teljesitmények az egyes részfeladatokon osztadlyonkénti bontasban

Oszt.kéd Német olvasasértés (%) Kompetenciateszt (pontszam)
Egyiitt | NOLV1 | NOLV2 | NOLV3 | NOLV4 | Egyiitt %  Kilpont | K2pont | K3pont | K4pont
121 60,5 77,0 53,9 70,9 55,3 46,5 15,2 12,8 9,2 9,2
122 68,5 76,4 67,9 67,3 66,1 54,8 17,1 14,7 12,9 10,0
221 52,7 64,9 61,2 62,7 39,2 39,4 12,7 11,8 7,9 6,9
312 47,8 65,0 46,7 50,0 39,2 44,2 14,7 14,0 8,1 74
321 68,1 75,3 75,3 73,3 55,6 55,0 17,4 15,9 11,9 9,8
323 60,2 76,5 76,5 57,6 50,6 44,6 14,5 14,1 8,1 7,9
413 66,4 83,1 83,1 61,5 61,5 48,5 15,4 15,1 8,2 8,9
422 79,1 81,8 81,8 85,5 70,9 59,5 18,7 15,7 14,3 10,8
423 66,5 83,5 83,5 69,1 55,2 50,8 16,1 14,5 11,1 9,0
524 56,6 79,2 79,2 51,7 43,7 43,0 14,5 12,6 8,4 7,6
525 58,7 62,6 62,6 62,3 55,7 49,3 16,0 12,9 11,1 9,3
527 59,8 68,6 68,6 56,4 58,6 53,7 16,1 15,0 13,3 9,3
621 41,9 59,4 59,4 39,4 28,4 36,7 12,7 11,7 5,8 6,4
622 67,4 73,8 73,8 68,3 59,7 56,3 17,5 15,9 12,3 10,5
721 51,5 78,5 78,5 45,8 38,8 45,2 14,8 13,4 8,9 8,1
Egyiitt 59,4 73,0 59,0 66,5 50,6 47,6 15,3 13,7 9,9 8,6

Bonferroni-prébat alkalmaztunk annak

érdekében, hogy az egyes osztalyokrol

paronként is el tudjuk donteni, hogy teljesitménytiket tekintve szignifikdnsan kiilonboznek-e

egymastol (27. tablazat). ,,0” betiivel jeloltiik a német olvasasmegértési teszteredményekben,

K betlivel pedig a kompetenciateszt eredményeiben mutatkozo6 szignifikans kiilonbséget. A

betiik el6tt talalhato eldjel megmutatja, hogy az adott sorban szerepld osztaly szignifikansan

jobban (+) vagy gyengébben (-) szerepelt-e a teszteken, mint a hozza tartoz6 oszlopban

szerepld osztaly.

27. tablazat: A német tesztek esetében szignifikansan kiilonb6zo osztalyok

121 | 122 | 221 | 312 | 321 | 323 | 413 | 422 | 423 | 524 | 525 | 527 | 621 | 622 | 721
121 +0
122 +0+K | +0 4K +04K +0
221 -0-K K 0K | K K -0-K
312 -0 -0 0
321 +K +O+K
323 +0
413 +0
422 +0 +0 +0+K | +O +0+K +0
423 +K +O+K
524 K -0-K K
525 -0 +0+K
527 +K LOK
621 | ox | -0 -0 X -0 o) 0K | -0K 0K | -0k -0K
622 +0+K | +O +K +0+K +0
721 -0 -0 -0

A 621. szdmU osztdlyban — az intézmény vezetdjétdl kapott informacid szerint -

minden egyes tanuld egy tanévvel a felmérés eldtt az alapoktdl kezdte tanulni a német
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nyelvet, ami visszakdszon a teljesitményekben is. A tobbi, hasonld tanuldkkal teljesen vagy
részben betoltott osztalyokban a tanulok eldzetes nyelvtudasa jelentdsen jobb. A 25., 26. és a
27. tablazatok szerint a 211. szamu osztdly (ebben az osztdlyban nem taldlhatd volt
nulladikos) a nulladikosok szintjén, esetenként anndl gyengébben teljesitett, aminek az okat
nem tudhatjuk, mivel egyediil ettdl az intézménytdl nem kaptunk visszajelzést az igazgatoi
adatlapon az osztalyra vonatkozoan. A gyenge teljesitményhez minden bizonnyal hozz4jarult
az adatfelvétel soran az emlitett osztalyban uralkod¢ fegyelmezetlenség és hangzavar, amelyet
sem az adatfelvételt végzd személy, sem a feliigyelésre megbizott két iskolai oktaté sem volt

képes megfékezni.

2.5.3 Az idegen nyelvi szovegértés és az idegen nyelvi kompetencia dsszefiiggése

Az elézéekben megvizsgaltuk, hogy az egyes teszteken milyen eredménnyel
szerepeltek a vizsgalt tanulok. A tovabbiakban arra lesziink kivancsiak, hogy a német olvasasi
teljesitményre, mint fiiggd valtozora, milyen hatassal van a fliggetlen valtozd, nevezetesen a
kompetenciateszten elért tanuldi teljesitmény.

A fenti kérdés megvalaszolasara regresszid-analizist alkalmaztunk, melynek
eredménye a 28. tadblazatban lathatd. Az alabbi tablazatban mindig csak az igy elvégzett
elemzések legutolsdo Iépéseit mutatjuk be. A tablazatban feltiintettik a regresszids
egyiitthatokat (B), azok standard hib4jat (SE B), a standardizalt regresszios egyiitthatot (B), a
megfeleld B illetve B értékének szignifikancidjara vonatkozo t-probahoz sziikséges ¢ értéket
(t), valamint ennek szignifikanciaszintjét (Szign. t), a fliggd és a megfeleld fiiggetlen valtozo
kozotti korrelacidt (r) és végiil az adott fiiggetlen valtozd altal magyardzott varianciat

(tB'100).

28. tablazat: A német olvasdsmegértés ponttal mint fiiggd valtozoval végzett
regresszidanalizis

B SE B B t Szign. T r rf -100

KPONT 0,305 0,014 0,764 21,714 0,000 0,759* 57,99

* az adat szignifikans p=0,01 szinten

A tabldzat eredményeit latva arra a megallapitisra juthatunk, hogy a német
olvasasmegértési teljesitményt nagymértékben meghatdrozza a német kompetenciateszten

elért eredmény. Az 6sszes megmagyarazott variancia 57,99%.
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A nyelvi kompetenciateszt és a német olvasasmegértési teljesitmény kozotti szoros
Osszefliggést tAmasztja ala a 29. tablazat is, amelyben a szovegértés teljesitménykategoriaihoz

hozzarendeltiik a kompetenciateszten elért eredményeket.

29. tablazat: Kompetenciateszt teljesitmények a német olvasdsmegértés teljesitmény-
kategoériai szerint (N=343)

Német olvasasmegértés Kompetenciateszt 6sszpontszam

teljesitménykategoriai Atlag Relativ szoras | Minimum | Maximum
Nagyon gyenge (N=151) 38,20 21,88 20 72
Gyenge (N=99) 49,15 20,94 27 74
Kozepes (N=66) 58,71 15,41 35 73
Jo (N=23) 65,43 13,05 48 77
Nagyon jo (N=4) 75,75 3,47 73 78
Egyiitt 47,57 27,83 21 78

Jobb német olvasasi teljesitménykategoridhoz magasabb kompetenciateszt atlag és
alacsonyabb szordsérték tartozik. Figyelemre méltd6 az, hogy a leggyengébb olvasasi
teljesitményt nyujtok koziil (,nagyon gyenge”) az, aki a legjobb eredményt érte el a
kompetenciateszten (72 pont), gyengébb nyelvi kompetenciaval rendelkezik, mint az, aki a
legjobb olvasasi teljesitményt nyujtok csoportjabol (,,nagyon j6”) kikeriilve a
kompetenciateszten a leggyengébb eredményt produkélta (73 pont). SOt még a gyenge és
kozepes kategoriaba keriilt tanulok legjobbjai is csupan egy ponttal 1épik til a 73 pontot (a
32101 és a 62206 kodszamu két tanulérol van szo). Az idegen nyelvi kompetencia terén
jelentkezd nagy kiilonbség visszahat az idegen nyelvi olvasasi teljesitményre. Az idegen
nyelvi olvasasi készség mindsége nagymértékben az idegen nyelvi kompetenciatdl fligg, azaz
csak egy bizonyos szintli nyelvi kompetencia vagy kiiszob (Clarke, 1980; Cummins, 1979b)
felett valik képessé az egyén arra, hogy az idegen nyelvii olvasasi készsége elfogadhato szintli
legyen.

Amennyiben ezt a feltevést elfogadjuk, akkor helyénvalonak kell lennie annak az
allitasnak is, hogy az elébb emlitett nyelvi kiiszobot atlépve minél jobb valakinek az idegen
nyelvi kompetencidja, annal jobb szovegértési teljesitményt produkal.

Térjiink vissza a tanul6i teljesitménykategoridkat osztalyonkénti bontasban mutato 25.
tablazathoz, és rogton latni fogjuk, hogy a valdosag mast mutat. Amennyiben a fenti allitisunk
igaz lenne, akkor minden olyan osztaly esetében, ahol nagy aranyban taldlunk M3+ és O
nyelvi kompetenciaval rendelkezd tanulokat, jobb olvasasi teljesitményt kellett nyujtaniuk,

mint azoknak az osztalyoknak, ahol a fenti kompetencidval rendelkezdk szama kisebb. Nem
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minden esetben van ez igy (lasd pl. a 423, 525 és 527 osztalyokat), sot ellenkezd esettel is
talalkozhatunk (pl. a 323, 413 és 721 osztalyok).
Fenti allitasunk tehat csak részben bizonyult igaznak, az idegen nyelvi szovegértésnél

minden bizonnyal mas valtozoét is figyelembe kell venniink.

A 30. tablazat segitségével arnyaltabb képet kaphatunk az idegen nyelvi kompetencia

¢s az olvasdsmegértés kozotti 6sszefiiggésrol.

30. tablazat: A kompetenciateszt teljesitménykategoridk és a német olvasasmegértés
teszt teljesitménykategoridi kozotti osszefiiggés (f6) (N=344) [az adott
celldban szerepldk koziil hanyan jartak a nulladik évfolyamra]

Kompetenciateszt teljesitménykategoriai Osszesen

M2- | M2+ | M3- M3+ o (o)
. Nagyon 30 44 64
?:; . gyenge [10] [17] [35] 1 2 44
25 _ | Gyenge 4 16 38 29 12
EEE 5] | (121 | [6] [1] 48
§ i g" Kozepes 5 15 17 30
ERel [6] [1] [3]
E & [3] [1] 2] 8
Z. Nagyon jo 4
Osszesen (%) 29 53 18 100

crer

kivételével gyenge és nagyon gyenge német olvasasi eredményt ért el, amit egyértelmiien a
hianyzo6 szokincs és grammatikai tudas okozott. Jo és nagyon jo német olvasasi teljesitményt
nyujtok kozel 90%-a legalabb M3+ kompetenciaszintet ért el. Ez azt jelenti, hogy egy
bizonyos szintli nyelvi kompetenciat el kell érnie a tanulonak ahhoz, hogy az idegen nyelvi
olvasasi feladatok négyotodét (81%-os teljesitmény) sikeresen megoldja. Esetiinkben ez a
kompetenciaszint M3+. Ugyanakkor ez a kompetenciaszint nem garancia arra, hogy a német
olvasasi teszten minden esetben a jo vagy anndl jobb kategériaba keriiljon a tanuld; sot
gyengébb nyelvi kompetenciaval is teljesitett 1-1 tanulo jo szinten. Ennek tobb oka is lehet:
* A tanulok nyelvi kompetencidjat kiilonbozé komponensek alkotjak, tigy mint a
lexikalis, grammatikai, szemantikai, fonoldgiai, helyesirdsi ¢és ortoepikai
kompetencia (Kézds FEuropai Referenciakeret, 2002), valamint a stratégiai

kompetencia (Bdrdos, 2000). A kompetenciaszint megallapitdsahoz altalunk
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hasznalt teszt elsdsorban a tanulok grammatikai €s a lexikalis kompetenciait mérte,
a tobbi komponenst tobbé-kevésbé figyelmen kiviil hagyva. Gyenge grammatikai
kompetencidval, viszont nagy szokinccsel ¢és jO stratégiai kompetencidval
rendelkezé tanulok esetében eléfordulhat, hogy az olvasasi tesztet jobb
eredménnyel teljesitik, mint az a mért nyelvi tudasszintje alapjan elvarhato lett
volna.

* Problémat jelenthet az idegen nyelvi olvasési stratégidk hidnya, vagy a nem
megfeleld olvasasi stratégidk hasznalata.

» Amennyiben a tanulénak gyenge az anyanyelvi olvasasi képessége, nem meglepd, ha
az altala ritkdbban hasznalt német nyelv esetében a német nyelvii olvasasi
képessége is gyenge.

* Ha a tanulonak j6 a magyar és a német olvasasi képessége, de annak kdvetkeztében,
hogy a német nyelvet ritkabban hasznalja, a német olvasasi képességek még nem
automatizalodtak kell6 mdédon. Az olvasonak igy tobb energiat kell forditania az
alacsonyabb szintli olvasasi folyamatokra, melynek kovetkeztében az értd olvasas

mindsége csokken.

Jol latszik, hogy egyrészt gyenge nyelvi kompetenciaval a tanulok bizonyosan nem
képesek jo olvasasi teljesitményt elérni, masrészt a nyelvi jartassag sem mindig vezet biztosan

jO olvasasi teljesitményhez. A tablazatbol ezek alapjan két kdvetkeztetés vonhato le:

- a j6 idegen nyelvi kompetencia nem garancia arra, hogy az idegen nyelvi
olvasasmegértés is j6 mindségi lesz,
- ajo mindségli idegen nyelvi olvasdsmegértés eléfeltétele nagy valdszinliséggel a jo

idegen nyelvi kompetencia.

Amennyiben felidézziik a 7. és a 9. tablazatokat és Osszevetjiilk azokat a nyelvi
elokészité évfolyamra jart tanuldk eredményével, azt lathatjuk, hogy minden osztily
tanuloinak legaldbb fele német nyelvi kompetenciajat tekintve a kdzépfokl szintre sorolhatd
be (25. tablazat) (az Osszes ,,nulladikos” 62%-a kozépfoku, jabb 6%-a felséfokil német
nyelvi kompetenciat birtokol). Az idegen nyelvi szovegértést mérd tesztiink joval dsszetettebb
¢s bonyolultabb készségeket kovetel, mint a kompetenciat mérd teszt, ennek ellenére a
kérdéses tanulok 40%-a (31. tablazat) legalabb a kozépfok elvarasainak megfeleléen

teljesitettek.
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31. tablazat: A tanulok teljesitménykategoridkba valo besoroldsa a nyelvi el6készitd
évfolyam latogatdsa ¢és a magyar nyelvvizsgarendszerhez vald
hozzarendelés lehetdsége alapjan szazalékban (N=344) [az Osszesitett

adatoknal a ,,nulladikosok” aranya]

Kompetenciateszt teljesitménykategoridi Ossz.
M2- | M2+ | Ms3- M3+ o (%)
Nagyon Nn 8 11 12 5 1 37
8 gyenge Nj 10 17 33 - - [60]
g 2z Gyenge Nn 2 4 10 9 5
g g 3 Nj - 5 12 6 1 54
~§ ‘% \;50 Kozepes Nl} - 2 4 7 11 [34]
2 = 5;; Nj - - 6 1 3
e E 2 Jé Nn - - - 2 5
g 3 Nj - - 3 1 2 9
Z Nagyon Nn - - - - 7 [6]
i6 Nj - - - -
N 27 49 24
Osszesen (%) [32] [62] [6] 100

Nn — nyelvi el6készitd évfolyamra nem jart tanulok; Nj — nyelvi el6készitd évfolyamra jart
tanulok

Ennek a kiilonbségnek véleményiink szerint az lehet az oka, hogy amig a nyelvi
kompetencia (a szavak ismerete, megértése, kiejtése, nyelvtan ismerete) az adott nyelv
felszini struktarajat, az alapvetd személykozi készségeket alkotja (BICS), melynek elsajatitasa
egy-két év alatt lehetséges, addig az olvasas- és szovegértés képessége a kognitiv/tanulast
segitd készségek (CALP) korébe sorolhatd, amelynek alkalmazédsa az idegen nyelven csak
egy mar meglévd, stabil nyelvi kompetencia mellett lehetséges. A nyelvi elokészitd
évfolyamra jart tanulok egy része latszélag rendelkezik ezzel a stabil nyelvi kompetenciaval,
de azok a még csupan egy-két éves nyelvtanulasi elézménynek koszonhetéen nem alakultak
ki olyan mértékben, hogy miikodésiik minden esetben automatizalodott legyen. Igy a még
,,lekotott” agyi kapacitas hianya visszahat a CALP alkalmazésara.

A kozos alapkészségnek koszonhetéen a kognitiv/tanuldst segité készségek
transzferalhatdak egyik nyelvbdl a masikba, de azok szinvonala az idegen nyelven tokéletes
idegen nyelvi kompetencia mellett is csak legfeljebb olyan szinvonaltak lehetnek, mint az
Ll-en. Gyengébb nyelvi kompetencia alacsonyabb szinvonalu és miikodésti CALP-ot
eredményez L2-n.

A kiiszobhipotézis (Cummins, 1979) és a nyelvi rovidzarlat-hipotézis (Clarke, 1980)

értelmében a kognitiv/tanulast segitd készségek transzferalhatdosdganak feltétele L1-bol L2-be
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egy adott szintli idegen nyelvi kompetencia megléte, melynek hidnyaban az anyanyelven jol

miikodo nyelvi készségek az idegen nyelven egy alacsonyabb készségszintre esnek vissza.

Felvetddik a kérdés, hogy vajon a jo szOvegértés eléréséhez minden esetben magas
nyelvi kompetenciara van-e sziikség? Vajon a kiilonb6zé mindségili kognitiv erdfeszitést
igénylo olvasasi feladatoknal minden esetben azonos szinten talalhat6 a nyelvi kiiszob? A 32.
tablazat adatai azt bizonyitjak, hogy a nyelvi kiisz6b nem statikus, hanem sokkal inkabb
valtozo6 értek.

32. tablazat: A német szovegértési teszt 60, 80 és 100%-os teljesitményeihez tartozo
atlagos kompetenciateszt teljesitmény (%)

Szovegértési | Kompetencia R>100 100%-os szovegértéshez
teljesitmény | teljesitmény szilkséges min.
kompetencia pontszam
60% 58%
NOLV 1 80% 62% 10,5 27 (34%)
100% 64%
60% 59%
NOLV2 0% 68% 43,9 41 (51%)
100% 82%
60% 54%
NOLV 3 80% 65% 14,5 28 (35%)
100% 69%
60% 61%
NOLYV 4 80% 74% 56,4 59 (74%)
100% 89%

NOLV1 = német olvasasmegértés teszt 1. feladat; NOLV2 = német olvasdsmegértés teszt 2. feladat;
NOLV3 = német olvasasmegértés teszt 3. feladat; NOLV4 = német olvasasmegértés teszt 4. feladat; R*100 =
Osszes magyarazott variancia

A szdvegértési teszt legkonnyebb feladatdban (NOLV1) egy egyszeri hozzarendelést
kell a tanuloknak elvégezniiik, amelyhez elegendd a szoveg egyes informacidinak
lokalizalasa. Ebben az esetben az anyanyelven is hasznalt informéciokat lokalizalo
készségnek nagyobb szerepe van, mint az idegen nyelvi kompetencidnak. Nem ugy a
komplexebb negyedik feladat (NOLV4) esetében, amelynek sikeres megoldasa bonyolultabb
kognitiv folyamatokat, absztrakt gondolkodast igényel. Gondoljunk csak bele, mennyivel
egyszeribb egy keresett informaci6é lokalizaldsa (kiilonosen 1ugy, hogy a kontextualis
informaciok mintegy figyelmi irdnyitoként miikkodnek, amelyekre az olvasd folyamatosan
tamaszkodhat) egy olyan kiegészitést igényld feladatnal, ahol iigyelni kell a szemantikai
Osszefiiggésekre, a szovegstrukturara, a lexikai elvarasokra és a legkiilonbozébb grammatikai

igények kielégitésére. Még az anyanyelven is jol érezhetdé a feladatok nehézsége kozotti
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kiilonbség, amely a kognitiv eréfeszitések terén jelentkezik. Mindez egy idegen nyelvi
kontextusban csak bonyolddik, és nem nehéz beldtni, hogy az utdbbi példank esetében sokkal
nagyobb jelentésége van egy kiforrt nyelvi kompetencianak. Ezt tdmasztja alda a 32.
tablazatban lathatd 6sszes megmagyarazott variancia értéke, valamint az, hogy amig az els6
feladat (NOLV1) hibatlan megoldasahoz sziikséges minimalis nyelvi kompetencia értéke 27
pontnal (34%) talalhatd, addig ez az érték a legkomplexebb negyedik feladat (NOLV4)
esetében 59 pont (74%). A nyelvtudas tehat a nagyobb kognitiv eréfeszitést igényld feladatok
esetében jelentdsebb szerepet jatszik, mint az olyan feladatoknal, ahol nincs sziikség komplex
olvasasi stratégiakat alkalmazni.

A gyakorld tanar szempontjabol ez csak egyet jelenthet: a nyelvi kommunikacio
igényesebb formdjanak, a kognitiv tanulast segitd nyelvi készségek (CALP) fejlesztését. A
CALP — mint azt mar kordbban emlitettiikk — a k6z0s alapkészség (Cummins, 1979a,b) része,
ezaltal nyelvfiiggetlen és a megfeleld nyelvi kompetencia birtokaban konnyen transzferalhato
a nyelvek kozott. Bar maganak a készségnek a kialakuldsa a természetes érési folyamat
folytan torténik, fejlesztése mégis elengedhetetlen jelentdséggel bir az egyén késdbbi
érvényesiilése szempontjabol. Hidba fejlédtek ki az olyan magasabb szintli kognitiv
készségeink, mint a kovetkeztetés, szintetizalas, elemzés, értékelés, értelmezés vagy a
targyalas, vitdzas készsége, ha a kell6 begyakorlottsagot, rutint nem szerezziik meg ezek
alkalmazaséaban, akkor csupéan egy kard nélkiili hiivellyel szallunk szembe a kihivasokkal.

A tanari munka soran elsésorban olyan eljarasokat kell alkalmaznunk, amelyek a fenti
készségek begyakorlasat teszik lehet6vé. Az olvasas, szovegértés tekintetében a konkrét-
absztrakt, egyszerii-Osszetett, kognitiv eréfeszitést nem igényld - bonyolult kognitiv
folyamatokat igényld kontinuum (Cummins, 1984, 1991a) mentén kell a mindenkori tanulok
képességéhez igazodd feladatokat alkalmazni, lehetéleg a legkozelebbi fejlédési zénan'®
(Vigotszkij, 2000) beliil, hogy az optimalis fejlodés elérhetd legyen. A fejlesztés soran nem
elhanyagoland6 az olvasasi szandék - esetiinkben a szoveghez kapcsolodd feladatok -

figyelembe vétele, hiszen ezek hatdrozzdk meg az alkalmazand6 olvasési tipust (extenziv

' Vigotszkij (2000, 272-273. 0.) a legkozelebbi fejlddési zonat az aktudlis fejlédési szinvonal (az 6nalldan
megoldott feladat) €s a lehetséges fejlodési szinvonal (a segitséggel torténd feladatmegoldas) kozotti tavolsaggal
jellemzi. Iranyitassal, segitséggel a gyermek mindig tobbre képes, mint nélkiile, de csak bizonyos hatarokon
beliil, amelyeket szigorian meghataroz fejlodésének és intellektualis lehetdségének allapota (274. o.). ,,Az
oktatas csak akkor lehet jo, ha a fejlodés el6tt halad. Akkor 6sztonzi a fejlédést és szamos olyan funkciot idéz
els, amely az érés stadiumédban, a legkozelebbi fejlodési zonaban van. Eppen ebben rejlik az oktatas legfébb
szerepe a fejlédésben [...]. Az oktatasra egyaltalan nem lenne sziikség, ha az csak azt tudna felhasznalni, ami a
fejlédés soran mar megérlel6dott, ha 6 maga nem volna a fejlodés, az 0j sziiletésének forrasa.” (Vigotszkij, 2000.
278.0.)
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vagy intenziv olvasas) és altala a kiilonb6z6 mélységti szovegfeldolgozast (Bardos Jend,
2000).

Idegen nyelvii szovegeknél a nyelvtanar a tanulok nyelvi kompetencidjat, életkori
sajatossagukat, tanuldsi stilusukat ismerve képessé valik a megfeleld feladattipusok
kivéalasztasara és 4ltala az alkalmazando olvasasi stilusok aktivalasara. A cél azonban az
idegen nyelven is az olyan szdvegek megértése, amelyekhez nem elegendd csupdn az adott
nyelv felszini struktirdjanak ismerete, hanem sziikség van hozzé a bonyolultabb miiveleteket
igénylo készségekre, a sorok kozotti kovetkeztetés képességére is. A megfeleld szintii idegen
nyelvi kompetencia birtoklasa sziikséges (de nem elégséges) eldfeltétele az egyén
kornyezetszegény, illetve bonyolultabb kognitiv folyamatokat ¢&s absztrakt fogalmi

gondolkodast igénylé kommunikéciojdhoz (Cummins, 1984).

Biztato, hogy hét olyan osztaly van, ahol a tanulok tobb mint fele az M3+ és O
kategoridkba keriilt (lasd a 25. tdbldzatot), amely mar most viszonylag stabil nyelvi alapot
biztosit a tovabbi fejlddésiik szamdra, nem is beszélve arrdl, hogy ez mar a hazai
viszonylatban az erds kozépfoku és a felséfoku nyelvi kompetencia kategoridba sorolhato.
Csupan a vizsgalt tanulék harmada (99 f6) talalhat6 a két leggyengébb nyelvi kategéridban.
Ez a 1étszam nagyjabol fedi a nyelvi elokészité évfolyamra jart tanuloi 1étszamot (102 £06),
akikrdl altalaban igaz az, hogy semmi vagy csak minimalis nyelvi eléismerettel kezdték meg
tanulmanyaikat a kéttannyelvli gimndziumokban. A 31. tablazat azonban megcéafolja fenti
kijelentésiinket, hiszen a nulladikosok csak kozel harmada taldlhatdé ezen két kategoria
egyikében, 54 szazalékuk az M3- és 14 szazalékuk legalabb az M3+ kategoridba keriilt (azaz
legalabb kozépfoku nyelvtudéassal rendelkeznek). Ez részben azt jelenti, hogy az érintett
iskolak a nyelvi el6készitd tanévben jol dolgoztak, részben azt, hogy koziiliik néhany tanuld
jelentds nyelvi elismerettel kezdte meg tanulményait. A gyenge nyelvi kompetenciat (M2- és
M2+ teljesitménykategoriak) nytjtok kétharmada ezek szerint nem a volt ,,nulladikosok”
korébol, hanem a jelentdsebb német nyelvi eldismeretekkel rendelkezok koziil keriilt ki.
Amennyiben a nyelvi eldkészitd évfolyam sordn a tanuldk nyelvi kompetencidjat a fentiekben
leirt mértékben lehet fejleszteni, megfontolandd lenne minden olyan tanulot, akit nyelvi
kompetencidja nem jogosit fel arra, hogy kiilonb6zd tantargyakat idegen nyelven tanuljon,
(kotelezo jelleggel?) egy egyéves intenziv nyelvoktatasban részesiteni. Az nem kellé nyelvi
kompetencia, mint lattuk, nagyban rontja az irott szovegek megértésének mindségét: a tanuld

nem érti meg a tananyagot, azt nem tudja megtanulni, lemarad a tobbiektdl, a tanulds iranti
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motivacioja csokken, egyszdoval egy retardacios fazis 1ép fel, azaz fejlédésében lemarad a
tarsaihoz képest, amely akar a tobbi tanuld teljesitményére is hatdssal lehet.

A szovegértés fejlesztése céljabol a legjobb, a leghatékonyabb tevékenység maga az
olvasas, amely raadasul szokincsnoveld hatassal bir, feltéve ha megfeleld nehézségii
szovegeket olvastatunk tanulodinkkal. Az igy megismert szavak nagy része valosziniileg soha
nem keriil aktiv alkalmazéasra az olvasé altal, hanem annak passziv szokincsét gyarapitja,
amelynek az irott és hallott szovegek megértésében Oridsi jelentdséggel bir. A tandri munka
soran torekedni kell arra, hogy a tanulokat kovetkezetes munkdval 6sztondzziik passziv
szokincsiik ndvelésére, mivel az szolgadl ,,a hompolygd idegen ajki kommunikativ

folyamatban fuldokl6 nyelvtanuld szamara” igazi mentéovként (Bardos Jend, 2000. 73. o.).

E fejezetben leirtakra visszapillantva lathattuk, hogy a német olvasasmegértés teszten
nyujtott teljesitmények illetve a viszonylag nagy szérasok heterogén csoportra utalnak. Ennek
ellenére tanuloink tobb mint fele (56,2%) eredményesen teljesitette a szovegértési tesztet. A
tanulok 8,1%-a magabiztosan és eredményesen képes ismeretlen témaju német nyelvi
szovegeket megérteni ¢és feldolgozni, valamint a hozzajuk kapcsolodo, gyakran komoly
kognitiv er6feszitéseket igénylo feladatokat sikeresen megoldani (16. tablazat). A minta kozel
fele (48,1%) teljesitményét ugyan nem kozeliti meg az el6z6 csoportot, de még igy
viszonylagos magabiztossaggal képesek az idegen nyelvii szovegeket kezelni. Leforditva
ezeket az eredményeket a magyar nyelvvizsga rendszerre azt lathatjuk, hogy tanuldink 8,1%-a
fels6foku, kozel fele kdzépfoka idegen nyelvi szovegértési képességgel rendelkezik. Ezek az
adatok a kisebbségi iskolakra nézve igen kedvezo képet nyljtanak, hiszen tanuloink tobbsége
mar most stabil idegen nyelvi kompetencidval (szokincs és grammatika) és szovegértési
képességgel rendelkezik, amelyeket még az eldttiik allo legalabb 3 éves képzés méginkabb
fejleszteni fog.

Nem csupan a tanuldi mintank heterogén, hanem az iskoldk altal nyujtott teljesitmény
is. A 25. tablazatbdl jol lathatd, hogy a gyenge eredményt nytjtd osztalyok altaldban azok,
ahol a tanulok tobbsége a nyelvi el6készitd évfolyamra jart. Bar nyelvi kompetencidjuk nyelvi
el6tanulmanyaikhoz képest jO mindséglinek mondhatd, ezen készségek nem kelld
automatizmusa hatranyosan hat szovegértési képességiikre.

Viszonylag elégedettek lehetiink a német nyelvii kompetenciateszt eredményeivel. A
tanulok 36,3%-a keriilt a felsofok, valamint az erds M3 teljesitménykategoridba. Amennyiben
ehhez hozzavessziik az M3- teljesitménykategoriat, akkor a tanulok 71,2%-at fedjik le.

Mindez azt jelzi, hogy a vizsgélt csoport német nyelvi kompetencidja igen jo. A magyar
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nyelvvizsga rendszer szerint tanuloink 23%-a alapfoku, 53%-a kozépfoku és 18%-a felsdfoku
nyelvi kompetenciaval bir (1asd 30. tdblazat). Az iskolak kozotti kiillonbségek itt is jelentOsek.
Mig harom iskola esetében a tanulok fele legaldbb az M3+ kategoridba sorolhatd, addig két
masik iskoldban a tanulok ugyanilyen aranyban legfeljebb az M2+ kategoriat érik el.

A két valtozd egymasra gyakorolt hatasat vizsgalva arra az eredményre jutottunk,
hogy a német kompetenciateszten elért eredmény nagyban meghatarozza a német szovegértési
teljesitményt. Ezen Osszefiiggést tlizetesebben szemiigyre véve megallapitottuk, hogy bar a jo
minéségii idegen nyelvi olvasasmegértés elofeltétele a jo idegen nyelvi kompetencia,
ugyanakkor a jo idegen nyelvi kompetencia 6nmagiban nem garancia a j0 mindségii

idegen nyelvi olvasasmegértésre.

2.6 Az idegen nyelvi olvasasmegértés valamint a metakognicio osszefiiggése

A tanulok metakognitiv tudasanak ¢s az olvasas kozben alkalmazott stratégiak
vizsgalata céljabol egy kérddivet hasznéltunk a német olvasasi feladatokhoz kapcsolodoan
(,,Kérdoiv a német olvasasmegértésrél” — lasd a mellékletben).

Az elsO kérdéssel azt szerettiik volna kideriteni, hogy a tanulok milyen hatékonynak
tekintik az szovegértési teljesitményiiket (33. tablazat), a masodikkal pedig azt, hogy hogyan
értekelik azt, a hagyomanyos 6tfokt skalan (34. tablazat).

Arra szamitottunk, hogy a tanuldk tobbsége altal a magyar nyelvtdl eltéréen
nehezebben érthetd ¢€s ritkdbban, bizonytalanabbul hasznalt német nyelv esetében az
onértékelés gyengébb teljesitményekre fog utalni, mint a valés eredmények.

A megkérdezettek zOme ugy érzi (34. tablazat), hogy a szovegértési tesztre négyest
(38,6%) illetve a harmast (39,8%) kapna, csak kisebb hanyaduk (11,7%) adna 6tdst a

dolgozatara. Nagyon hasonl6 ardnyokat taldlhatunk a 33. tablazat alapjan is.

33. tablazat: A német olvasasmegértési teljesitmény tanuldi 6nértékelése (%)

Tanuléi onértékelés (N=337)
~100%-ban jo valasz 11,1
~ 75%-ban jo valasz 33,8
~50%-ban jo valasz 38,5
~ 25%-ban jo6 valasz 13,5
~ 0%-ban jo valasz 3.1
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34. tablazat: A tanuldk sajat olvasasi teljesitményének értékelése a hagyoményos

otfoku skala alapjan
Teljesitmény- Olvasasmegértés
kategoria F6 (%)(N=337)
5 39 (11,7)
4 130 (38,6)
3 134 (39,8)
2 29 (8,7)
1 4(1,2)

Erdemes megvizsgalnunk azt, hogy a tanulok onértékelése mennyire j6, mennyire
tiikrozi hilen a valos teljesitményiiket. A két valtozd kozotti korrelacios egyiitthatd értéke
p=0,01 megbizhatosagi szint mellett szignifikans értéket mutat (r=0,561), ami szoros
kapcsolatot feltételez. Igy a vizsgalatban részt vett tanulokrél elmondhatd, hogy tobbé-
kevésbé képesek sajat teljesitményiiket jol megbecsiilni. A nagyon gyengén és gyengén
teljesitdk az esetek felében a kdzepes vagy anndl jobb kategéridba soroltdk magukat. A
ténylegesen j6 és nagyon jo kategoriaba kertiltek altalaban jol megbecsiilték az eredménytiket.
A sajat teljesitmény tulértékelése talan azért fordult eld, mert bar a tanul6 az olvasott szoveget
felszinesen megértette, viszont a mélyebb megértést és kdvetkeztetést igényld kérdésekre nem
tudott (a hidnyz6 grammatikai vagy lexikai tuddsa miatt) helyesen valaszolni.

Az 0nallo, autoném tanulds egyik elofeltétele a tanulds folyamatat kisérd
ondiagnosztizalas készsége, amely ha jol muikodik, megfeleld tampontként szolgéalhat a
sikeres Ontevékenység folyamatanak alakitdsaban. A pontos tanuldi Onértékelés fontos
metakognitiv kontroll abbol a szempontbdl, hogy az egyén képessé valik-e elsdsorban az
iskolai kornyezeten kiviill megjelend kihivasokkal sikeresen megkiizdeni. A tandéran
felbukkano problémak a tandri visszacsatolas révén konnyen kezelhetok, viszont az otthoni
tanulasban feltétleniil sziikséges a viszonylag helyes onértékelés, maskiilonben nem lennénk
képesek a feladatokat az elvart szinten teljesiteni. Az (6n)ellenérzd technikak szorosan
kapcsolodnak az informdciofeldolgozé technikédkhoz, mivel azok a tanuld tudasaban
felmeriild deficiteket felmutatva a tanuldt a tananyag 0jboli feldolgozasara sarkalljak.
Amennyiben a nyelvoktatds célja a tanulokat az idegen nyelvi kornyezetben 06nallo
tevékenységre vald nevelés — marpedig ez a cél -, akkor az Onértékelés, a sajat tanulasi
folyamat és tudasallapot atlatasa ennek a célnak egyik alapkovét alkotja. Ezeket a technikéakat
viszont meg kell tanitani, mivel a tanulok gyakran képtelenek sajat hianyossagaikat

észrevenni, felismerni.
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A 35. tablazatban feltiintettiik azokat a hibakat, amelyekrdl a tanulok ugy gondoltak,
hogy a leggyakrabban kdvették el.

35. tablazat: A tanuldk altal kozolt leggyakoribb hibak iskolak szerint csoportositva

(%)
4 ~— E = 5
s = 5 2 2 £ « >
= 2 g | & =9 L, | T g E
e =_g |2 £ 2 <85 | g% = 2
s £SE < s R = = SEEE
e S oS g = S5 22g<| 2 . ] S
=5 Sy | £ g3 | ¥is3|52¢4 |g3°%
Iskola- EE E\ES %5 5?5 535\5 Z g 8 TEY
JR 4,5 9,1 1,5 4,5 9,1 69,8 1,5
S 2 2,7 16,2 5.4 2,7 54 64,9 2,7
ST 3 6.4 17,0 2,1 2,1 8,5 63,8 -
z<¢ 4 43 15,2 8,7 2.2 10,9 58,7 2,2
7]
k- 33 13,3 3,3 1,6 11,6 65,0 1,6
Eg 6 11,5 18,6 4,9 1,6 4,9 59,0 -
z 2l 7 8,0 20,0 8,0 - 20,0 44,0 -
> 5,4 15,1 4,5 2,1 9,6 61,7 1,2

A tanulok 5,4 szazaléka (zOmmel a fiuk) Ggy vélte, hogy csak helyes valaszt adott a
feladatokra. A leggyakoribbnak tartott hiba az olyan valasz volt, amelynek helyességérdl nem
voltak teljes mértékben meggy6zddve (61,7%). Ez a fajta valaszadas Gigy lehetséges, hogy a
tanul6 vagy a kérdést, vagy pedig a szoveget, szovegosszefiiggést nem értette meg teljesen. A
bizonytalansagot egyrészt a hidnyzo6 nyelvi kompetencia okozza, nevezetesen a szokincshidny
¢s/vagy a grammatikai hidnyossag, amely a logikai Osszefliggések, kapcsolatok feltarasanak
bizonytalansagat eredményezi. Masrészt a kovetkeztetd kérdések és feladatok okoznak
bizonytalansdgot, amelyek a feladatmegoldas hatékonysagaval fliggnek Ossze. Ez a
feladattipus amutigy is bonyolultabb, mint az egyszeriibb informaci¢-visszakeresést igényld
feladatok, kiilondsen akkor, amikor egy kevésbé ,,uralt” nyelvrdl van sz9, ahol a fent emlitett
hidnyossdgok halmozottan vannak jelen. Ennek eredményeként jelenik meg a két
leggyakoribb hiba, a kitalalt valaszok (15,1%) vagy a hianyz6 valaszok (9,6%), amelyek
ismét a szovegosszefiiggés megértésének hidnyat tiikrozik.

A kérdbiv negyedik kérdésével ki szerettiik volna deriteni, hogy a tanulok miben lattak

a hibazasuk okat. Az eredményeket a 36. tablazatban k6zoljiik.
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36. tablazat: A tanulok altal kozolt hibazasok okai (%)

S lze |2 = | E |3

= S5 = ) £ >

g2 2884 |5 | E |z |2

= = S | Ssg 2 = =3 Rt
§ |E= |Ex |32 |=88%= |2 | 5§ |2 |E,
Iskola -; ; ?ﬁn ; é § § § é ?5 E 2 E E % 2 g
1 80 | 129 | 6,5 80 | 162 | 22,6 | 1.6 - 9,7 | 14,5
S 2 54 | 243 | 54 27 | 48,6 | 5.4 2,7 - 2,7 2,7
ST 3 | 128 [ 149 | 43 | 64 [ 318 85 | - | 43 | 85 | 85
= g 4 6,8 | 11,4 | 23 | 114 | 31,8 | 6,8 2,3 9,0 2,3 | 159
29 5 36 | 160 | 1,8 7,1 | 41,1 | 16,1 - 3,6 1,8 8,9
Eg 6 83 | 184 | 3.3 50 | 451 | 5,0 - 5,0 3,3 6,6
Z 2 7 7,7 | 154 | 3.8 7,7 | 38,5 | 7.7 3,8 7,7 - 7,7
x 7,5 | 16,0 | 3,9 69 | 354 | 11,1 | 12 3,9 4,5 9,6

A vaélaszokat jellegiik alapjan két csoportra oszthatjuk. A 2., 3., 7.-10. vélaszok
szubjektiv okokra utalnak, a 4.-6. valaszok a feladatokhoz kapcsolodod okokat jelolik. A
tanulok inkabb a feladatokban lattak a hibazasok okat (53,4%), mint sajat magukban
(39,1%). A harom leggyakrabban jelolt ok a tal sok ismeretlen sz6 (35,4%), a szovegek meg
nem értése (16,0%) illetve hossza (11,1%) volt. Mindhdrom ok szorosan Osszefiigg
egymassal, hiszen a hidnyz6 lexikai tudas kovetkeztében nem kell kiilondsebben
meglepddniink azon, hogy a tanulok nem képesek a szovegeket megérteni és ezaltal az volt az
érzésiik, hogy tal hosszii szovegeket kellet feldolgozniuk. A hidnyzo lexikai tudas ¢és a
megértés hidnydban a tanulok nem képesek sem kovetkeztetések levondsara, sem a
szovegekben explicit vagy implicit modon meglévé kérdésekhez kapcsolddd valaszok
megtalaldsara. A csoportatlagok Osszehasonlitasa is azt mutatja, hogy tényleg azoknak a
teljesitménye a legrosszabb, akiknek probléméjuk volt a szdkinccsel, nem értették meg a
szovegeket és ezaltal tul hosszinak és nehéznek érezték azokat. E tanulok olvasasi és nyelvi

kompetencia teljesitménye minden esetben a teljes minta tesztatlaga alatt marad (37. tablazat).
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37. tablazat: Német szovegértési teljesitmény (%) a tanuléi hibaforrasok

fliggvényében
£
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= & 5 g | = -
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= v s 2 - = . = =t 5
o > N [=] Q —
« « s © NG > = e =] <
E E s rﬁ = ~ o= om— 2 =
» s £ - £ 4= = o F = S0 g 2 £
A S 3 = 3 ® =2 3 & = 5 S =
e - p=R/ £ L @ =22 I 2 S 2 « 3 &
) o LS ] a £ cw & N = ) £ on £
- = = & = @ 5 S = 2 % © = 3]
= o 90 R = 2 = g & > R g > 2
<« o = = e o S 0 = = B
£ £.2 £ L= 228 =2 £ £ g bR
> 2 = — —_ e g
) o R ) =) SR 9 R ) ) 20 «@ N
= =] = s > =~ =) = = S s v
‘ NOLV | 594 | 783 | 55,6 | 65,0 | 623 | 52,6 | 583 | 683 | 683 | 62,3 | 63,6

A kivélasztott szoveg témaja a tanulok kozel tizede szamdara (9,6%) az Gjdonsag
erejével hatott, és elképzelésiink szerint ez potencialis hibaforrasként jelenik meg. Sajnos nem
volt modunk arra, hogy pontosan kideritsiik, hogy a tanuldok mit értettek az ujdonsag alatt.
Vajon az iskolai munka sordn megjelend és megszokott szovegek témdjahoz, megjelenési
formdjahoz viszonyitva voltak szokatlanok és ezaltal jak az alkalmazott szovegek, vagy
pedig a tesztiinkben megjelend témak voltak ismeretlenek. Az elébbit tartjuk elképzelhetonek,
hiszen a kozépiskolai oktatasban megjelend szovegek Aaltalaban 0Gsszefiiggd irodalmi,
torténelmi szovegek, esetleg versek, melyek feldolgozasa ¢és megértése mas jellegii
hozzaallast, technikat és eldfeltételtudast igényel, mint a felmérés soran hasznalt feladatok.
Megint mas jellegli értelmezésre van sziikség a bioldgiai, kémiai, fizikai és matematikai
szakszovegek tekintetében. Ilyen téren elfogadhatonak tartjuk az ,,ijdonsag” jelleget. Az
utobbi valtozatot, mely szerint a téma abszolut Gjdonsagként hatott a tanuldkra, kizarhatjuk,
hiszen melyik gimnazista ne hallott volna még kerékpartarakrol, az egészséges életmodrol,
Osszes elofordult szoveg témajat. Ennek a hibaforrasnak a megjelolése minden bizonnyal a
megszokottdl eltérd, szokatlan és kevésbé alkalmazott és begyakorolt feladattipusra volt
visszavezetheto.

A szovegértés gyakorldsa soran a tanarnak nagy gondot kell forditani a megfeleld
szoveg kivalasztdsara, ami szamos kritérium kielégitését kivanja meg, ezaltal az egész
gyakorlas sikerét vagy kudarcat idézheti eld. A legelsd és egyben a legfontosabb feladat a
megfeleld nehézségli szoveg megtaldldsa, vagyis a szintezés. A szdveg nehézségi foka a
legkozelebbi fejlodési zonaban (Vigotszkij, 2000) legyen, vagyis a szdveg bonyolultsagat
tekintve csupan olyan mértékben haladja meg a nyelvtanul6 nyelvi szintjét, hogy az minimalis

segitséggel képes legyen az lizenet dekodolasara (lasd Krashen, 1985 Input-hipotézise).
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Ehhez a tandrnak tisztaban kell lennie tanul6i nyelvtudasanak szintjével, hogy a megfeleld
szokészletli és grammatikai szerkezetli szoveget megtalalja. Az életkori sajatossagok elve
szintén dontd jelentdségli, hiszen gondoljunk csak bele, mi térténne akkor, ha az adott téma
megértéséhez az olvas6 nem rendelkezne még a sziikséges szintli absztrakcios készséggel
vagy hattértudassal. Amennyiben a szoveg az Ujdonsag erejével hat, Osztonzi az olvasod
érdeklddését, de csak abban az esetben, ha a fokozatossidg elvét a témavalasztasnal
figyelembe vessziik. Ellenkezd esetben, ha a szoveg ,,ismeretlenségi foka” olyan nagy, hogy
az az olvaso eldzetesen kialakitott sémaiba nem illeszthetd be, averziv reakcidkat valthat ki
beldle és a szovegértés kudarcba fullad.

A szoveg autentikus, vagy autentikusnak tlind jellege hozzajarul az iskola kapuin kiviil
eléforduld feladatok (palyéazatok, adatlapok kitoltése stb.) megoldasahoz sziikséges stratégiak,
rutinok kialakitasahoz, begyakorlasahoz, kiilondsen akkor, ha minél tobb és kiillonbozobb
szoveg- ¢és feladattipussal taldlkoznak a tanulok. Néhany kutatd szerint (Lewkowitz, 1997,
Grotjahn, 2000) a valdsaghliség kritériumandl a feladattipusban vald jartassag sokkal
fontosabb tényezo.

A korabbiakban a feladatmegoldashoz sziikséges id6 elemzésével mar utaltunk arra,
hogy a leggyengébben teljesitok egy része (71 f6) nagyon gyorsan végzett a
feladatmegoldassal, ami elképzelésiink szerint a szovegek illetve kérdések megértésének
hianyabdl fakadhatott. A 36. tablazat adatai alapjan a fenti problémakkal kiiszkddd 19,9%
(nem értettem a szoveg(eke)t — 16% és nem értettem a kérdés(eke)t — 3,9%) nagyjabol lefedi a
kérdéses tanulolétszamot. Erdemes ezt az adatot Osszevetni azzal a 74 tanuldval, akik
egyidejiileg a német olvasasértési teszten a nagyon gyenge, és a kompetenciateszten a két
leggyengébb teljesitménykategéridba (M2- ¢és M2+) keriiltek. A tanuléi koédszamok
egyeztetése alapjan 49 tanuld mindkét csoportban érintett.

Amennyiben az eldbb emlitett 19,9%-hoz hozzavesszik a szokincsproblémas
tanulokat (35,4%), akkor nyolc {6 eltéréssel megkapjuk azt a tanuldlétszamot, amely vagy a
két leggyengébb kompetenciateszt vagy a leggyengébb német olvasasértési
teljesitménykategoriaba keriilt (184 vs. 176). A kodszamok egyeztetése utan 124 kodzos
tanulodt talaltunk. A teszteredmények és a tanulok altal kozolt adatok a hibazasok okara utalva
igazolni latszanak feltevésiinket, mely szerint a gyenge nyelvi kompetencia elsésorban a

hianyz6 lexikai és grammatikai tudésra utal, ami belathatoéan rontja a szovegértés mindségét.

A feladatmegoldés folyamatara a kérddivben harom kérdéssel (38., 39. és 40. tablazat)
kérdeztiink ra: Hogyan kezdtél neki a feladatnak? Mit tettél leggyakrabban akkor, amikor
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valaszolnod kellett egy adott kérdésre? Mi volt a leggyakoribb cselekedeted, ha nem tudtal

valaszolni egy adott kérdésre?

A tanuldk tobbsége (46,7%) eldszor a szoveget ismerte meg, majd csak azutan a hozza

kapcsolodo kérdéseket, masik szintén jelentds hanyaduk (45,8%) el6szor a kérdéseket olvasta

el, majd pedig a szovegekkel folytatta a feladatmegoldast (38. tablazat).

38. tablazat: Hogyan kezdenek neki a tanulok egy olvasasi feladatnak? (%) (N=344)

Iskolakod .

1 [ 2 | 3 45 [ 6 | 7 |Fevitt
Elolvastam a szoveget, majd a 515 | 459 | 447 | 405 | 584 | 36,0 | 423 | 46,7
kérdéseket ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
Elolvastam a kérdéscket, majd a 424 | 487 | 447 | 489 | 350 | 55,7 | 577 | 45.8
szoveget
Elolvastam a szoveget kétszer, majd 6.1 sa4 | 851 85 | 66 | 82 I
a kérdéseket ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
Elolvastam a kérdéseket €s ) ) 21 21 ) ) ) 0.6
megprobaltam magamtol valaszolni ’ ’ ’

Amikor egy kérdésre valaszolni kellett, akkor leginkabb (52,7%) csak a valaszt

tartalmazd szovegrészt olvastak el ujbdl a tanuldk, illetve 34,8 szazalékuk az egész szoveget

ismét atfutotta a keresett informacié végett (39. tablazat).

39. tablazat: Mit tesznek leginkabb a tanuldk, amikor valaszolniuk kell egy kérdésre?

(%) (N=339)

Iskolakod .
1 | 2 | 3 ] 4 ] 5 | 6 | 7 |FEevit

Ujb(’)l elolvastam az egész szoveget 12,3 | 21,6 | 12,8 | 2,2 6,8 33 | 16,0 9,7
Csak azt’ a szove’gresz’t olvastam el, 523 | 514 | 532 | 522 | 52,5 | 55.0 | 48.0 52,7
ahol a valasz talalhat6
Atfutottam a szoveget a keresett 30,8 | 27,0 | 29,8 | 45,6 | 39,0 | 36,6 | 32,0 | 348
informacidért
Efnlefkezetbol valaszoltam a 4.6 i 42 i 1.7 5.0 4,0 2.7
kérdésre

Amikor egy adott kérdésre nem tudtak a tanuldk azonnal valaszt adni, akkor kozel

harmaduk (29,7%) még egyszer atfutotta a szoveget a keresett informacioért, egy késébbi

idépontban visszatért a problémas feladatra (28,2%) vagy ismételten atfutotta a szoveg azon

részét, ahol a keresett informaci6 talalhato (23,9%) (40. tablazat).
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40. tablazat: A leggyakoribb tanul6i cselekedet, amikor nem tudnak egy adott kérdést
megvalaszolni (%) (N=338)

Iskolakdd X
1 2 3 4 5 6 7 N=
Még egyszer elolvastam a szoveget | 215 | 21,6 | 2,1 | 156 | 5.1 | 11,7 - 115

Még egyszer elolvastam a szoveg 20,0 | 18,9 | 23,4 | 31,1 | 20,3 | 23,3 | 44,0

egy részét 23,9

Még egyszer atfutottam a szoveget | 354 | 21,6 | 29,8 | 20,0 | 254 | 36,7 | 32,0 | 297

Kitalaltam egy valaszt - 13,5 | 43 4.4 5,1 10,0 | 8,0

5.8
Kihagytam a kérdést, és késobb | 531 | 244 | 404 | 26,7 | 40,7 | 183 | 160 | 285
visszatertem ra °
Kihagytam a kérdést és egyaltalan 0,9

; ; - |22 | 34| - _

nem foglalkoztam vele

Az egyes iskolak vagy osztadlyok adatainak vizsgalatakor Iényeges eltéréseket
talalhatunk. Erdemes ezeket az adatokat az egyes osztalyok szovegértési teljesitményeivel is
Osszevetniink.

Mind a jo, mind a gyengébb olvasasi teljesitményt nyajtd osztalyokra jellemzo az,
hogy a tanulok egy része a szoveget, masik része pedig a kérdéseket olvassa el elobb. A jobb
teljesitményt nyujté osztalyok tanuldi nagyobb szazalékban kezdik a feladatmegoldast a
kérdés elolvasasaval (321-71,4%; 422-45,5%; 622-51,7%), mint a gyengébb teljesitményt
nyujtd osztalyok tanuloi (312-22,2%; 524-12,5%). Utobbiak a kérdésre torténd valaszadas
eldtt hajlamosak ismét az egész szoveget ujbal atolvasni (221-21,6%; 312-33,3%; 527-16,7%;
721-16,0%), szemben a jobb eredményt elérdkkel (122-6,1%; 413,422 és 622-0,0%), akik
vagy csak azt a szOvegrészt olvassak ujra, ahol a vdlasz taldlhatd vagy pedig atfutjak a
szoveget a keresett informacioért (122, 321, 413, 422 és 622 mind 85% felett). Zomében ezt a
két tevékenységet végzik akkor is, amikor egy adott kérdést nem tudnak azonnal
megvalaszolni (122-62,5%; 321-52,4%; 622-72,4%; és a varttol eltérden ide tartozik a 721-es
kodszamu osztaly is 76%-al). A gyengébb eredményt mutatd osztalyok nagyobb aranyban
olvassak el ismét az egész szoveget és hagyjak késébbre a feladat megvalaszolasat (122-
51,4%; 221-45,9%; 312-55,6% ¢és a varttdl eltéréen 422-50,0%), illetve taldlnak ki egy
tetszéleges valaszt (221-13,5% ¢és 621-16,1%).

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a sikeresebb és kevésbé sikeres olvasisi
teljesitményt nyujtok feladatmegoldési folyamatai kozott kiilonbséget talaltunk, amely ugyan
kihat az olvasési teljesitményre, de ez a hatas nem szignifikdns. A nagyobb olvasasi

gyakorlattal és jobb technikdval rendelkezd tanulok a kérdések elolvasasaval kezdik a
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feladatmegoldast, igy lehetdségiik nyilik a szovegeket rovidebb id6 alatt feldolgozni, hiszen
mar az elsd olvasas alkalmaval is képesek célzottan az informaciok keresésére. Gyakori hiba,
hogy ilyen esetekben nem forditanak kell6 figyelmet a szovegosszefliggésre, illetve ha
megtalaltak a keresett informacidt, nem olvassak tovabb a szoveget, amelyek révén esetleg
tovabbi, a szdvegdsszefliggés és szovegértés szempontjabol értékes adattoél esnek el. Ez
keriilhetd el azzal, ha a tanul6 eldszor az egész szoveget tajékozodo jelleggel atolvassa, majd
csak azutan ismeri meg a kérdéseket. Hiszen a szovegben expliciten meg nem fogalmazott
dolgokat, a szoveg alapjan levonhatd kovetkeztetéseket csak a szoveg teljes és figyelmes
elolvasasa révén lehetséges megérteni.

A kérdések megvalaszoladsa eldtt a gyakorlottabb olvasok nagyobb ardnyban végeztek
célzott olvasasi tevékenységet (atfutottdk a szoveget a keresett informacidért, csak a valaszt
tartalmazd szovegrészt olvastdk ujbol), ahol a gazdag szovegkornyezetnek csak egy
amikor nem tudtak valaszolni egy adott kérdésre.

A gyengébb olvasasi teljesitményt nyujtokra mindharom esetben inkdbb az egész
szoveg ujboli elolvasasa jellemz0d, ami utalhat arra, hogy 6k kiilonb6z6 okok miatt (hidnyzo
szokincs, gyengébb szovegfeldolgozas, stb.) a szovegosszefliggést sem értették meg teljes
mértékben. Ez lehet a magyarazata annak is, hogy 6k nagyobb ardnyban hibaztak azoknal a

feladatoknal, ahol a kdvetkeztetések levonasara volt sziikség.

Egy nyitott kérdés segitségével (9. kérdés) rakérdeztink arra, hogy az olvasasi
feladatok kozben hasznaltak-e a tanuldk valamit, tettek-e valamit a szovegértés €s valaszadas
konnyitése céljabol (stratégiahasznalat konkrét stratégidkra valo utalds nélkiil). Ezt kovetden
egy zart kérdéssel (10. kérdés) felkindltunk a tanuloknak 11 valaszalternativat, amelybdl 10
konkrét stratégiat nevez meg, amelyeket a szakirodalom hatékonynak tart. Amennyiben
alkalmaztak valamelyiket az olvasas kozben, megjeldlhették (stratégiahasznalat konkrét
stratégidkra vald utalassal). Az utolsd, 11. vélaszalternativa lehetdséget adott a tanuldoknak
arra, hogy az elézéekben nem szerepelt, de az altaluk haszndlt stratégidkat megnevezzék.
Egyszerre tobb valaszt is bejeldlhettek a tanulok. A teszttel Osszefiiggésben csupan a tanulok
kis hanyada felelt igennel az utalds nélkiili nyilt kérdésiinkre (10,2%).

A stratégiahaszndlat illetve a sajat munka feletti kontroll tudatossagara vallhat az, ha a
tanul6d az utalas nélkiili kérdésre pozitiv valaszt adott. Azok a tanuldk, akik szdmara nem
tudatos, de tudatképes a stratégiahasznalat, nemleges valaszt adnak az utalas nélkiili kérdésre,

de a kovetkezd kérdésnél mar egy konkrét stratégiat megjelolnek. A sajat teljesitmény feletti
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ellendrzés hidnyara vall a mindkét kérdésre adott negativ valasz. A valaszok rendellenes
kombindciojat kapjuk, amennyiben az utalas nélkiili kérdésre pozitiv, viszont a konkrét
valaszalternativakat felajanlo kérdésre negativ valaszt kapunk. A mintankat tekintve a tanulok
20,3%-a adott negativ és 5,8%-a adott pozitiv valaszt az utalasos ¢s utalas nélkiili kérdésre
egyiddben. 69,5% valasztott a felkinalt stratégidk koziil, és csupan 4,4%-ban taldlkozunk
rendellenes valaszokkal. A kérdésekre adott valaszok alapjan 4 csoportot kiilonboztethetiink
meg, amelyek a tudatossag illetve a kontroll tekintetében kiillonboznek egymastol (41.

tablazat).

41. tablazat: A metakognitiv kontroll tipusai (%)(N=344)

Stratégiahasznalat utalassal
Ellenorzés megléte Ellenorzés hianya
Ellenorzés Tudatos kontroll Rendellenes
Stratégiahasznalat | megléte (5,8) (4,4)
utalas nélkiil Ellenorzés Nem tudatos, de Kontroll hidnya
hianya | tudatképes kontroll*(69,5) (20,3)

*A ,,nem tudatos” kifejezés ebben az esetben a kérd6iv 9. kérdésére (stratégiahasznalat utalas
nélkiil) vonatkozik. A 10. kérdés (Stratégiahasznalat utalassal) feldl nézve tudatképes kontollrol
van sz0, hiszen a tanuld egy vagy tobb konkrét stratégiat megjelol

Az egyéni teljesitmény feletti tudatos kontroll az életkor — és az olvasasi rutin
novekedésének — eldrehaladtaval csokken (Tarko Klara, 2000). Azokrdl a tanulokrol, akik az
utaldsos kérdésiinknél nem jeldltek meg egyetlen valaszalternativat sem, feltételezhetjiik,
hogy nem alkalmaztak olvasasi stratégiat, vagy amennyiben mégis, akkor azok nem tudatos,
hanem automatizalédott folyamatok (20,3%). Az automatizalodott stratégiak egy része lehet
tudatképes (Ehlers, 1998. 83. 0.), amelyet a tanulok minden esetben jeldlnek (69,5%). Az
anyanyelvi €és az idegen nyelvi stratégiakontroll kozott jelentds kiilonbségeket talalhatunk. Az
anyanyelv esetében jo nyelvi kompetencidval birunk, a legtobb informaciéhoz ezen a nyelven
jutunk hozza. Ennek kovetkeztében az anyanyelvi olvasési folyamataink olyan mértékben
automatizalodtak, hogy azok tobbségiink szdmara mar nem is tudatképesek (Ehlers, 1998;
Tarko, 2000). Nem igy a német nyelv esetében. A német nyelv egy ,,idegenebb”, ritkabban
alkalmazott nyelv, a tanulok nyelvi kompetenciaja is joval gyengébb, mint a magyar esetében.
Ehhez a kiindulasi allapothoz tarsul még a német olvasasi tevékenység, ami az idegen nyelvi
olvas6 nehézségeit hatvanyozza. Mind a nyelvi kompetenciat, mind az olvasasi folyamatokat
tekintve a tanulok visszaesnek egy gyengébb nyelvhasznalo illetve olvaso szintjére, ahol az
olvasd6 a szovegértés megkonnyitése céljabol wjbol a tudatossdg mezejére csalja

szovegfeldolgozo stratégiait (Clarke, 1980).
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Az olvasasi teljesitmények tekintetében a négy csoport teljesitménye kozott nem
talaltunk szignifikans eltérést.

Az idegen nyelvii olvasas sordn a gyenge nyelvi kompetencidji egyéneknél az olvasasi
feladat elvarasaihoz alkalmazkodd szovegértési stratégidk tudatositasa (Stiefenhofer, 1995)
azért bir jelentoséggel, mert az olvasé hajlamos arra, hogy az anyanyelvén mar jol bevalt,
rutinszerien alkalmazott stratégidit automatikusan transzferalja az idegen nyelvre. A baj a
nyelvi kompetencidban rejlik, amely a sikeres miikodés elofeltétele, hiszen a gyenge
nyelvtudas miatt a mentalis kapacitds egy része a ,tulélést” jelentd egyszeriibb folyamatokra,
mint a széfelismerés, jelentéstarsitas forditodik: nem hagy kelld kapacitast a magasabb rendi
megértési folyamatokra, mint példdul a mondatok, bekezdések megértésére, az dsszefliggések

feltarasara, a kovetkeztetések levonasara.

A kérdéiv 10. feladataval elsdsorban annak szerettiink volna utdna jarni, hogy a
tanulok alkalmaznak-e valamilyen olvasasi vagy megértési stratégiat, és ha igen, akkor
milyent. Minden felkindlt valaszalternativa esetén arra kértiikk a tanuldkat, hogy indokoljak
meg, miért alkalmazték az adott stratégiat.

A valasztasra felkinalt stratégidk két csoportra oszthatok. Az 1., 2., 3. és az 5.
stratégidkat ,,szelektald” stratégiaknak, a 4. és a 6.-10. stratégiakat ,,alkotd™ stratégiadknak
nevezzilk. Az elozOeket 51 esetben, utobbiakat 337 esetben alkalmaztak a tanulok. A tanulok
egyszerre tobb stratégiat is megjeldlhettek: a 351 tanuldbol 259 tanuld jeldlt meg legalabb egy
stratégiat.

Az egyes stratégidk hasznalatanak indoklasat a 42. és a 43. tablazatban kozoljiik.

42. tablazat: Stratégiahasznalat indoklasa — dsszesités (%)

Stratégiahasznalat indoklasa Gyakorisag
Személyes meggy6z6dés 2 (0,6)
Szovegértés konnyitése 277 (82,7)
Feladatmegoldés hatékonysaga 56 (16,7)
Egyéb -
Osszesen 335 (100)

A tanulok leggyakrabban a szOvegértés konnyitésére, nem pedig a feladat

kezelhetoségére (v.06. Tarko Klara, 2000) utaltak akkor, amikor az adott stratégia
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alkalmazasat kellett megindokolniuk. Ennek az az oka, hogy mig az anyanyelven a
magabiztosan hasznalt nyelvi kompetencidnak kdszonhetden az olvasd szinte kizardlag az
adott feladatra és annak megvalaszolasara figyel, addig az idegen nyelven a sorrend
megfordul: els6ként a szoveg megértésére torekszik az olvaso, és csak azt kovetden forditja

figyelmét a kapcsolddo feladatokra.
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43. tablazat: A tanuloi stratégiahasznélat indoklasa

Alkalmazott stratégia [stratégia kodja] A stratégiahasznailat Gyakorisag
indoklasa (%) N=259
1. Aldhtiztam az(oka)t a mondato(ka)t, amelyek a Személyes meggy6z0dés 2(0,8)
szoveg lényegét tartalmazza(ak). [A] Szovegértés 7(2,8)
Feladatmegoldas hatékonysaga 4 (1,6)
Hianyzik 246 (94,9)
2. Minden informécio6t aldhtiztam, amit fontosnak Szovegértes 5(2,0)
tartottam. [B] Feladatmegoldas hatékonysaga 4 (1,6)
Hianyzik 250 (96,5)
3. Aldhtztam az ismeretlen szavakat. [C] Szdvegértes 4(1,6)
Hianyzik 255 (98,4)
4. Megprobaltam kitalalni az ismeretlen szavak Szovegertés 150 (57,9)
jelentését a szoveg tobbi része segitségével. [D] Feladatmegoldas hatékonysaga 52,0
Hianyzik 104 (40,1)
5. Megjeloltem az egyes kérdésekhez tartozo Szovegértes 4(1,6)
valaszokat. [E] Feladatmegoldas hatékonysaga 11 (4,4)
Hianyzik 244 (94,2)
6. Tesztkérdéseket alkottam és megprobaltam | Feladatmegoldas hatékonysaga -
megvalaszolni azokat. [F] Hianyzik 259 (100)
7. Olvasas kdzben kovetkeztetéseket vontam le a Szovegeértés 29 (11,2)
szovegben 1év6 helyzetekre, szereplkre vagy Feladatmegoldas hatékonysaga 4 (1,6)
eseményekre vonatkozdan. [G] Egyéb )
Hianyzik 226 (87,2)
8. Fejben Gsszefoglaltam a szoveg tartalmat. [H] Szovegértés 70 (28,0)
Feladatmegoldas hatékonysaga 25 (9,6)
Hianyzik 164 (63,3)
9. Kiilon papiron elkészitettem a szoveg kivonatat. [I] | Hidnyzik 259 (100)
10. Megprobaltam az olvasottak alapjan kitalalni, Szovegertés 5(2,0)
hogy mi kdvetkezhet a szovegben. [J] Feladatmegoldas hatékonysaga 2(0,8)
Egyéb -
Hianyzik 252 (97,2)
11. Bgyéb. [K] Szovegértés 3(1,2)
Feladatmegoldas hatékonysaga 1(0,4)
Hianyzik 255 (98,4)
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A 44. tablazatban lathatjuk a német szovegértési teszten nyujtott teljesitményeket az

alkalmazott olvasasi stratégiak tiikkrében.

44. tablazat: Olvasasi stratégiahasznalat és olvasasi teljesitmény

Stratégiahasznalat Atlag (pont) Szoras (pont)
Nincs (N=92) 18,52 5,5
Van (N=259) 17,57 52

A stratégiahasznalat és a teszteken nyujtott teljesitmények kozotti Osszefliggést
kétmintas z-probaval vizsgaltuk meg. Nullhipotézisiinket — melynek értelmében a két minta
atlaga kozott nincsen szignifikans kiilonbség -, szamitdsaink aldtdmasztottak (p=0,148).
Ennek értelmében a tanuloi teljesitmények kozotti kiilonbség a teljes mintankat nézve nem az
olvasasi stratégiak hasznalatanak illetve melldzésének tudhato be.

A 44, tdblazat szerint a szOvegértési stratégiat nem, vagy nem tudatosan hasznalok
olvasasértési teljesitménye bar nem szignifikansan, de valamennyivel jobb, mint a stratégiat
hasznaloké. A 45. tdblazat alapjan teljes mintankra vonatkozoan fogalmazhatunk tgy is, hogy
minél jobb egy tanuld idegen nyelvi szovegértési teljesitménye, anndl kevésbé hasznél

(tudatosan) olvasasértési stratégiat.

45. tablazat:  Stratégiahasznalo  tanulok aranya (%) a  szovegértési
teljesitménykategoridk szerint

Stratégiahasznalat

Nincs Van
3 Nagyon gyenge 21,2 78,8
e
E g = Gyenge 26,3 73,7
25 [
& .2 0| Kozepes 26,9 73,1
23
S5~ | o 34,8 65,2
e S
z Nagyon j6 60,0 40,0

Mindez persze nem jelenti azt, hogy a stratégiahasznalat nem lenne hatassal a

szovegértésre, sOt elképzelhetd az is, hogy kiilonb6zd osztalyok, kiillonbozé nyelvi
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kompetenciaval rendelkezd tanulok esetében bizonyos stratégiak alkalmazéasa pozitiv vagy
negativ valtozast mutat a szovegértési teljesitményben.

A 46. tablazatban feltlintettiik, hogy az egyes olvasasi stratégidk hasznalata milyen
iranyba és milyen mértékben befolydsolja a szovegértési teljesitményt. Mint ahogyan az
lathato, a hatds irdnya €s mértéke igen eltérd az egyes stratégidk esetében. Ezek az adatok
csupan az adott stratégia Oonmagaban torténd alkalmazdsdnak hatdsat és irdnyat jelzik a
stratégiat valasztd Gsszes tanuld esetében, amelyek valtozhatnak akkor, ha mas stratégiakkal

egylitt keriilnek egyszerre alkalmazasra (lasd a 49. tdblazatot).

46. tablazat: Az egyes olvasasi stratégiak hatasdnak nagysaga ¢€s iranya a szovegértési

teljesitményre
Alkalmazott Az alkalfn’azés A hatas ir’ziI}ya és n.lértéke a
stratégia gyakorisaga nem hasznalokhoz viszonyitva
(%) (%)
A 4,0 -7,1
B 2,7 +17,9
C 1,7 -11,5
D 46,4 -10,7
E 5,2 +10,8
F 0,2 -14,2
G 10,2 +25,1
H 25,6 -0,9
I - -
J 3,0 +17,9
K 1,0 +23,3
Nem alkalmaz 26,2* +5,1%*
*A teljes minta aranyaban; **A nem alkalmazdkat a stratégiahasznalokhoz
viszonyitottuk

Tobbvaltozoés linedris regresszidanalizis alkalmazasaval megvizsgéltuk, hogy az
olvasasértési teljesitmény milyen mértékben fiigg az alkalmazott olvasasi stratégiaktol. Fiiggd
valtozonak a német olvaséasi teljesitményt tekintettiik. Forditott 1épésenkénti regressziot
alkalmaztunk, igy a program egyenként vonta ki az elemzésbol azokat a fiiggetlen véltozokat,
amelyek a legkisebb mértékben csokkentik a megmagyarazott variancia ardnyat. Az ujabb
fliggetlen valtozok kivonasa addig tartott, amig azok p<0,1 szinten szignifikansnak
bizonyulnak. A 47. tdblazatban a német szovegértési teljesitményt meghatirozo tényezdket
tiintettiik fel, melyek koz¢ felvettiik a kompetenciateszten elért teljesitményt is mint fliggetlen

valtozot.
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47. tablazat: A német olvasasmegértés teszt eredményével végzett elemzés
regresszios tablazata

B SE B B T Szign. t R*100
KPONT 0,301 0,014 0,756 21,403 0,000
J -1,932 1,006 -0,068 -1,920 0,056
B(s) 1,784 1,050 0,060 1,699 0,090
Osszesen: 58,3%

R*100 = az Osszes megmagyarazott variancia; KPONT = kompetenciateszt Gsszpontszam; B(s) = ,Minden
informacio6t aldhtiztam, amit fontosnak tartottam”; J = , Megprobaltam az olvasottak alapjan kitalalni, hogy mi
kovetkezik a szovegben”

A fliggetlen valtozokat az altaluk gyakorolt hatds nagysdga szerint soroltuk fel. A
német olvasasmegértésre a legnagyobb hatist a kompetenciateszten elért teljesitmény
gyakorolja, tizszer akkorat, mint a J (Megprébaltam az olvasottak alapjan Kitalalni,
hogy mi kovetkezik a szovegben) stratégia. Ez a stratégia a teljesitmény szempontjabol
negativ iranyu hatést fejt ki, melyet a ,,gyengébb” olvasok alkalmaznak. Pozitiv hatdsa van
ezzel ellentétben a B (Minden informéciot aldhtiztam, amit fontosnak tartottam) stratégianak.
A harom fliggetlen valtozo altal képviselt 0sszes megmagyardzott variancia értéke 58,3%.
Megvizsgaltuk az Osszes megmagyarazott variancia valtozasat abban az esetben is, ha a
fliggetlen valtozok sorabol eltavolitjuk a kompetenciateszt eredményét. Ebben az esetben a
stratégiahasznalat dnmagaban csupan 2,9%-ban fejt ki hatast az idegen nyelvii olvasasi
teljesitményre. A regresszids elemzés soran egy stratégia (D = Megprobaltam kitalalni az
ismeretlen szavak jelentését a szoveg tobbi részébol) hatasa a jelentds, igaz negativ iranyba.
Ez eltér az el6zéekben latott két masik stratégiatol, amelynek az lehet az oka, hogy a

kompetenciateszt teljesitmény Osszefligg D-vel, igy annak kiilon hatdsa nem mutatkozott meg.

Gorcso ala vettiik az egyes osztalyokat is €s 1ényegében hasonlo eredményre jutottunk,
mint a teljes minta esetében. Elsdsorban a D és a H (Fejben Osszefoglaltam a szdveg
tartalmat) stratégidk hatasa jelentds, a megmagyarazott variancia 20-30% koriil mozog.
Erdekes modon nem minden osztaly esetében jelent elényt alkalmazasuk. A német
olvasdsmegértés teszten az atlagosnal jobb teljesitményt produkalt osztalyoknal pozitiv, a
gyengébb teljesitményt produkaltaknal negativ hatas mutatkozik.

A tovéabbiakban az alkalmazott olvasasi stratégidk koziil csak azok hatasat vizsgaljuk
meg tiizetesebben, amelyeket a tanulok viszonylag nagy aranyban valasztottak, igy els6sorban
a D, G és a H stratégidkat, azok kombinaciojat mas stratégidkkal és a stratégidkat nem

alkalmazokat. A tobbi stratégia, amelyet csupan néhany tanulé alkalmazott, nem nyujt biztos
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magyarazatot a vele kapcsolatban elért jobb, vagy gyengébb eredményre, mivel abban az
esetben nagy a valosziniisége annak, hogy a kivaltott hatas mas tényezOnek tudhato be.

A D stratégia (,,Megprobaltam kitalalni az ismeretlen szavak jelentését a szoveg tobbi
része segitségével”) kevésbé komplex, altalanos stratégia, amely barmely szdvegtipus
esetében alkalmazhatd: a szovegek felszini struktirdjanak megértése szempontjabol jelentds,
éppen ezért nem igényel kiilondsebb kognitiv erdéfeszitéseket alkalmazasa. Ezzel ellentétben a
G stratégia (,,Olvasas kozben kovetkeztetéseket vontam le a szovegben 1évd helyzetekre,
szereplOkre vagy eseményekre vonatkozoan) komplex stratégia, hiszen az implicit médon
kifejezésre juttatott elemek kikovetkeztetéséhez és megértéséhez nem elégséges a szovegek
felszini struktarajat megérteni, sziikkség van hozza a mélyszerkezet megértésére, a tudas, az
eldismeretek és a kontextudlis jegyek felhaszndldséara, a szoveg kiilonbozd részein ,,elszort”
informaciok integraldsara, a kiilonbozd iddsikok egyeztetésére, felosztasara, a nem valds
tartalmakra (példaul érzelmek, kivaltott hatasok stb.) vald 6sszpontositasra is. Alkalmazasa az
altalanos témaju, de szemantikailag gazdag szévegek esetében jellemzd, jelentds kognitiv
er6feszitést igényel. A szovegek felszini struktirdjanak kezelését szolgalja a H stratégia
(,,Fejben Osszefoglaltam a szdveg tartalmat™), amely szerkezetét tekintve szintén komplex
(bar nem annyira, mint a G stratégia), hiszen az 0sszefoglalas soran kiilonb6z6 kihagyasokat,
kivalasztasokat, altalanositdsokat, csoportositasokat, esetleg integralasokat sziikséges
eszkozolni. Alkalmazédsdhoz szintén jelentds mértékli kognitiv erdfeszitésre van sziikség.
Mindhéarom stratégia sikeres alkalmazasa német nyelven csak abban az esetben lehetséges,
amennyiben azok az anyanyelv esetében mar kialakultak, valamint a tanulé mar rendelkezik a
megfeleld szintli idegen nyelvi készséggel, ami feltétele annak, hogy a kozds alapkészségek
rendszere biztositsa a kiilonb6z6 kognitiv folyamatok transzferalhatosagat a két nyelv kozott.

A 48. tablazatban azt tlintettliik fel, hogy az egyes olvasasértési kategoriakba keriilt
tanulok milyen aranyban alkalmaztdk a kiilonboz6é szovegértési stratégidkat. A D stratégia
hasznalata a novekvo olvasasi teljesitménnyel csokken, vagyis minél jobb egy tanul6 olvasasi
teljesitménye, anndl kevésbé jellemzd rd az, hogy ismeretlen szavakkal taldlkozik a
szovegben, amelyeket a szovegkornyezet segitségével probal kitaldlni. Ez érthetd is, hiszen
minél jobb az olvasok nyelvi kompetencigja, esetiinkben minél nagyobb a lexikai készlete,
annal ritkabban talalkozik a kiilonb6z6 szovegekben ismeretlen szavakkal. Nation (2001)
kutatisa szerint az adekvat szovegértés eldfeltétele az adott szoveg szokészletének legaldbb
98 széazalékos ismerete (6tsoronként maximum egy ismeretlen szo0), hiszen a szdvegértés
javulasa az ismeretlen szavak szaménak csokkenésével érhetd el. Ez a magyarazata annak,

hogy a fentiekben miért nem volt kimutathat6 a D stratégia hatdsa abban az esetben, amikor a
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regresszids vizsgalat soran a kompetencia teszt hatdsat is bevontuk az elemzésbe, és miért

jelent meg akkor, amikor a kompetencia eredményeit melldztiik a szamitasbol.

48. tablazat: Alkalmazott olvasasi stratégidk az egyes olvasasértési
teljesitménykategoridba keriilt tanulok ardnyaban (%)

Német olvasasértés kategoriak
Nagyon .. . ‘7
ayenge Gyenge Kozepes Jo Nagyon jo
Nincs 20,1 25,5 25,8 34,8 60,0
€ . D 32,9 26,5 18,2 13,0 -
N gn G - 2,0 3,0 4,3 20,0
E$ H 6,7 14,3 7,6 17,4 -
g § DH 12,8 11,2 13,6 4,3 20,0
<” GH 0,7 2,0 - 43 -
DGH 3.4 2,0 3,0 4,3 -
Ossz.: 76,6 83,5 71,2 82,7 100

A 49. tablazat alatamasztja feltételezésiinket, hiszen itt minél magasabb kompetencia
teszt kategéridt vizsgalunk, anndl magasabb a hozza tartozd szovegértési eredmény.
Amennyiben megvizsgaljuk, hogy az egyes kompetencia teszt kategoridkba keriilt tanulok
milyen hanyada hasznalja a D stratégiat (49. tablazat szdgletes zarojelben 1évo adatai), akkor
azt tapasztaljuk, hogy M3- kategoridig ndvekszik, azt kovetden visszaesik kicsivel a

kiindulasi pont al4 az alkalmazasi gyakorisag.

49. tablazat: Német szovegértési teljesitmény (pontszam) az alkalmazott olvasasi
stratégiak és az egyes kompetencia teszt teljesitménykategéridi szerint
[Alkalmazott stratégia az adott kompetencia teszt kategoriaba keriilt
tanulok ardnyaban (%)]

Kompetenciateszt kategoriak
M2- M2+ M3- M3+ s}
o Nincs 12,9 16,1 16,6 19,6 24,1
s D 11,3 14,0 16,3 20,5 21,7
g [17,6] [35,9] [32,2] [22,6] [14,8]
g G - - - 20,3 26,3
- [4.8] [4.9]
S H 8,0 12,2 18,4 17,0 23,4
g [2,9] [9,4] [10,2] [4,8] [18,0]
E DH 12,7 17,0 15,6 19.4 23,8
= GH 8,0 18,0 - 22,0 -
DGH - 16,3 19,5 - 24,0
R*100 15,8 12,8 71,5 18,3 25,3

Ez latszolag ellentmond a fenti allitdsunknak, mely szerint a nyelvtudas névekedésével

csokken a stratégia eléfordulasi ardnya. Ennek az ellentmondédsnak a magyarazatit a 30.
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tablazat segitségével talalhatjuk meg. Mint az mar kordbban megallapitottuk, a jo idegen
nyelvi kompetencia sziikséges, de nem elégséges feltétele a jO mindségli idegen nyelvi
olvasasmegértésnek. A jobb idegen nyelvi kompetencidval rendelkezd tanuldk belathatéan
jobban képesek a kontextust felhasznalni az ismeretlen szavak és kifejezések megértésére,
kitaldlasara mint azok, akiknek a nyelvi kompetenciaja gyengébb. Ezzel magyarazhaté a D
stratégia gyakoribb alkalmazisa a magasabb teljesitménykategoridkban. Az ujboli csokkenés
annak tudhaté be, hogy a tanul6 elért egy bizonyos nyelvi kompetenciaszintet, ahol mar
viszonylag gazdag szokinccsel rendelkezik és egyre ritkabban szorul a szovegkornyezet
segitségére. Viszont Oonmagaban a meglévl, a szovegértéshez sziikséges szokincs sem
elegendd a jo olvasasi teljesitményhez, amennyiben hianyoznak tovabbi szovegértést segitd
ismeretek és kompetencidk. Ezzel magyardzhatd, hogy miért nem tlinik el teljesen a D
stratégia a felséfokii kompetencia teszt kategéridban, csak a legfelsdbb szovegértési
kategoriaban. A jo olvasok — mint lattuk — egyaltalan nem is hasznaljak ezt a stratégiat,
legalabb is tudatosan nem.

A felsoroltak koziil a legkomplexebb G (kovetkeztetd) stratégia egyértelmii
novekedést mutat a magasabb olvasasi kategoridk iranyaban (48. tablazat). Legjelentdsebb
novekedés a nagyon jo kategoria esetében tapasztalhatd. A stratégiat esetiinkben csak azok a
tanulok alkalmaztdk, akik a legmagasabb olvasasértés teljesitményt nyujtottdk és legalabb
M3+ kompetenciaval rendelkeznek (49. tablazat). Eppen a komplexitisa miatt van ez igy,
hiszen — mint ahogyan azt a kiilonb6zé nehézségli szovegértési feladatokndl is lattuk —
kevésbé komplex stratégidk alkalmazasa esetén alacsonyabb idegen nyelvi kompetencia
sziikségeltetik az idegen nyelven, mint egy kognitiv szempontbdl komplexebb stratégia
esetében. Nem megfeleld nyelvtudasndl az idegen nyelvi olvaso egy gyakorlatlanabb olvaso
készségszintjére esik vissza, ahol mentdlis kapacitasanak jelentds részét az alapvetd olvasasi
folyamatok (mint példaul a betli- és szofelismerés, jelentéstarsitas, stb.) tartjak fogva, ezaltal
kevesebb kapacitds marad a magasabb szintli, bonyolultabb megértési stratégiak
alkalmazasara. Az idegen nyelven olvasé csak a mindenkori szabad memoriakapacitasahoz
igazitott komplexitasu stratégidt alkalmazhat, azt tallépve sikertelen lesz. Adataink szerint a
jo olvaso, aki ugyanakkor jo idegen nyelvi kompetenciaval rendelkezik, jobb
kovetkezteto készséggel bir. A gyengébb olvasasi teljesitményt nyujték kevesebb
kovetkeztetést alkalmaztak, amely valoszinilleg Osszefiigg a gyengébb idegen nyelvi
kompetenciaval is, igy a szovegfeldolgozas sordn csupdn a szdveg nyelvészeti elemeire

tamaszkodhattak. A nyelvi kompetencia és a szovegértés Osszefiiggésénél emlitett M3+
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kompetenciaszint a magasabb szinti olvasasi stratégidk esetében is vizvalasztonak bizonyult:
ez a minimalis nyelvi szint teszi lehetévé a sikeres és eredményes olvasoként valdo miikodést.

A H stratégiarol (a szoveg tartalmanak Osszefoglaldsa) az mondhato el, hogy a
kompetenciaszint novekedésével egyrészt a hozza tartozd szovegértési teljesitmény, masrészt
az alkalmazasi gyakorisaga is n6 (49. tablazat), bar az M3+ kategoria esetében csokkenés
tapasztalhatd az eldz6 kategoéridhoz viszonyitva. Mivel ismét komplex stratégiardl 1évén szo,
alkalmazdsa is a hasznaldja nyelvi kompetenciaszintjétdl fiigg. Az egyes szOvegértési
kategoriakon beliili elé6fordulasanak tendenciajat tekintve szintén novekvo (49. tablazat). A
kiilonb6z6 szovegek tudatos vagy nem tudatos (automatizalt) 6sszefoglaldsa vagy 0sszegzése
kiilonosen fontos a megértés szempontjabol. Novekvd nyelvi kompetencidval egyre inkabb
képessé¢ valnak az olvasok a szdveg lényegi pontjainak kivalasztdsira, a lényegtelenek
elhagyasara, kiilonboz6 altalanositasokra stb., amelyeket azutdn egyre nagyobb aranyban
alkalmaznak is kiilondsen a gyakorlottabb ¢€s sikeresebb olvasok. Az, hogy a legjobb olvasasi
teljesitményt nyujtok nem jelolték meg ennek a stratégianak az alkalmazasat, nem jelenti azt,
hogy nem 1is ¢élnek hasznalataval. Ez valdszinlileg annak tudhaté be, hogy a
szovegosszefoglalas készsége olyan szinten automatizalodott naluk, hogy azt mar nem
képesek tudatosan kontrolldlni. Az ilyen szintli automatizalodashoz idegen nyelven igen
magas nyelvi kompetenciaval kell rendelkezni.

A fentiek 0sszefliggésbe hozhatok a mar kordbban is emlitett kiiszob- és rovidzarlat
hipotézisekel (Cummins, 1979; Clarke, 1980). Jobb szovegértési teljesitményhez magasabb
nyelvi kompetencia tartozik. Cummins kiiszobhipotézisének értelmében a magas idegen
nyelvi kompetenciaval rendelkezok (additiv kétnyelviiség) a felsé nyelvi kiiszobot atlépve
képesek a kétnyelviiségbdl adddd pozitiv kognitiv hatdsokat kiakndzni (lasd a komplex
szOvegértési stratégidk eredményes alkalmazasat L.2-n). A domindns kétnyelviiekre, akik
idegen nyelvi kompetencidja joval elmarad az anyanyelvi szintjétdl, igy L2 nyelvtudasukat
tekintve a kétnyelvli kompetencia als6 ¢s felsd kiiszobszintje kozott helyezkednek el, a
kétnyelviiség sem pozitiv, sem negativ kognitiv hatast nem gyakorol. Ez latszik abbdl, hogy a
komplex szdvegértési stratégidkat ugyan alkalmazzdk alacsonyabb nyelvi kompetencidju
tanulok, viszont a stratégiak altal nytjtott lehetéségeket — megfeleld nyelvtudas hianyaban —

nem képesek kiaknazni.

Ne felejtsiik el, hogy a j6 idegen nyelvi kompetencia eléfeltétele a j6 mindségili idegen
nyelvi olvaséasértésnek, ennek hianyaban az ért6 olvasas nem lehetséges. A szovegek fejben

torténd Osszefoglaldsa ¢€és az ismeretlen szavak jelentésének kikovetkeztetésére a

133



szovegkornyezetbdl, valamint a szovegfeldolgozas kozbeni kovetkeztetések levondsa ezek
alapjan csak akkor hatékony, amikor az olvasé rendelkezik kelld lexikalis és grammatikai
ismeretekkel.

Mint azt mar tOobbszor jeleztilk, a sikeres olvasok korében a magas foku
begyakorlottsdg eredményeként automatizalodott olvasasértést segitd stratégidk gyakran nem
is tudatosak, igy azt a latszatot keltik, mintha az olvas6 nem is alkalmazna stratégiakat.
Minden tanulé szovegértési teljesitményét Osszevetettiik sajat kompetencia teszten elért
teljesitményével. Azt tapasztaltuk, hogy a 30 legjobb szovegértési teljesitményt nyujtd
tanulobol 22 szintén a 30 legjobb kompetencia eredményt elérék kozott talalhato. A gyenge
olvasasi teljesitményt nyujtdo tanulokat - bar Osztondsen alkalmazzdk a kontextust a
szovegértés konnyitésére - a hidnyzo nyelvi kompetencia meggétolja a megfeleld olvasési
stratégidk eredményes alkalmazasaban.

A fent latott stratégiak megfeleld nyelvi jartassag mellett pozitivan befolyasoljak az
olvasasi teljesitményt, igy el6z6 megallapitasunk, mely szerint minél jobb egy tanul6 idegen
nyelvi szovegértési teljesitménye, annal kevésbé haszndl olvasasértési stratégiat, nem allja
meg a helyét. Ezzel szemben kijelenthetjiik, hogy a jobb szovegértési teljesitményt nyu;jto
olvasok valosziniileg hasonld mértékben alkalmaznak stratégidkat, mint a kevésbé sikeres
olvasok, viszont naluk a nagyobb begyakorlottsdg ¢és a jobb nyelvi kompetencia
eredményeként egyrészt nem jelennek meg tudatosan ezek a stratégidk, masrészt magasabb
hatasfokon mitkddnek.

Az olvasasi stratégidk tanitasat célszerli a nyelvtanitassal kardltve végezni. A nyelv
kiilonbozé szovegek forméjaban létezik, amelyekkel a nyelvtanar tanuléit folyamatosan
konfrontalja, természetesen azt a tanulok mindenkori nyelvtudasdhoz igazitva. Ezek a
kiilonboz6 szovegek megfeleld alkalmakat biztositanak a szovegértési stratégidk bevezetésére
¢és tudatositasara, a fokozatossag elvét mindenkor figyelemben tartva (Bdrdos Jend, 2000).
Fiiggetleniil attol, hogy a tanul6 az anyanyelvén milyen komplexitast szovegfeldolgozo
stratégidkat képes hatékonyan alkalmazni, az idegen nyelvii szovegeknél javasolt ismét az
egyszerli stratégidkkal kezdeni (kérdések feltevése, a szoveg cimének és a formdajanak
felhasznalasa, ismeretlen szavak alahuzasa, stb.), és a szovegek felszini strukturaja altal kozolt
informaciokat kezdetben a nyelvtanarral kozosen feldolgozni (Ehlers, 1998). Nagyon hasznos
stratégia - nem csupan a kezdd olvasok esetében - a szovegkivonat elkészitése, amit
felmérésiinkben egyetlen tanul6 sem alkalmazott, minden bizonnyal az iddsziike miatt. A

szovegkivonat egy Un. szovegvizualizald-technikaként is szolgal, vizualis forméban jeleniti
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meg a feldolgozand6 szoveget, annak belsd szerkezetét ezaltal jol attekintheté formaban
képezi le (Cs. Czachesz Erzsébet, 1999; Sperber, 1989).

A nyelvtudas fejlodésével és az egyszerlibb stratégidk begyakorldsaval egyre
Osszetettebb, bonyolultabb és kiilonbozobb szovegek és feladatok kerililnek alkalmazésra,
amelyek 1j, komplexebb stratégiak bevezetését teszik sziikségessé, ezaltal egyre kozelebb
jutva a mélyszerkezet totalis feltdirasdhoz. Az anyanyelv és a célnyelv kozotti kiilonbségek
tudatositdsa fontos a nyelvtanulé szempontjabol, hiszen ezek tudatdban keriilhet az
anyanyelvi illetve célnyelvi olvasasi stratégia alkalmazasra. Hogy a ketté koziil konkrétan
melyik az effektivebb, szamos tényez6tol fiigg, igy tobbek kozott az idegen nyelvi
kompetencia fejlettségétol, a feladattipustdl, az olvasd személyétdl, a két nyelv kozotti
tavolsagtol, stb (Ehlers, 1998). Mivel az olvasds nem csupan egy készség, hanem szamos
stratégia olvasztotégelye (Schwerdtfeger, 1981), ezért nem szerencsés egy ,,kész és végleges”
olvasasértési magatartast a tanulokkal begyakoroltatni. Az ilyen magatartas elkeriilése végett
javasolt a feladatok és szovegek széles palettdjanak hasznalata, amelyek mindegyikéhez az
olvasé a birtokdban 1évd stratégiat vagy tobb stratégia kombinacidjat sajat igényeihez és

céljaihoz igazitva alkalmazza.

A kérdoiv 8. kérdésével rakérdeztiink a tanulok szovegértését zavard lehetséges
tényezOkre, amelyeket az aldbbi hidrom csoport szerint osztottunk fel: 1. belsd zavard
tényezOk (1.-4. kérdés), amelyek a szoveggel vannak Osszefiiggésben; 2. kiilsd zavard
tényezok (5.-8. kérdés), amelyek a tanulo személyiségébdl, kornyezetébdl fakadnak; 3. zavard
tényezOk hianya (9. kérdés). A 50. tablazatban a tanulok altal kozolt zavard tényezodket
tiintettiik fel. A kérddiv 8. kérdése egyszerre tobb valaszalternativa megjelolését is lehetdve

tette. A szovegeket nehézség szerint allitottuk sorrendbe (1 = legnehezebb; 4 = legkonnyebb).

50. tablazat: Az olvasasmegértést zavar6 tényezOk gyakorisaga (%)

Nincs zava- | Bels6é zavaro | Kiils6 zava-
ro tényezo tényezo ro tényezo
1. NOLV4 116 (33,0) 188 (68.,4) 87 (31,6)
x| ﬁ 2. NOLV2 75 (21,4) 324 (79,8) 82 (20,2)
E E 3. NOLV3 48 (13,7) 329 (79,0) 92 (21,0)
Z = 4.NOLV1 159 (45,3) 128 (60,0) 85 (40,0)
Osszesen: 969 346

A szovegekhez kapcsolodd zavard faktorok kozel haromszor nagyobb problémat

jelentettek a tanulok szdmadara, mint a kiils§ zavard tényezok. Leginkabb a szdvegekben
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talalhat6 ismeretlen szavak (48%), valamint a szoveg téméaja (22%) ¢és a szovegek hossza
(20%) jelentett gondot a tanuloknak. A kiilsé tényezdk koziil leggyakrabban a faradtsagra
(54%) ¢és a kornyezetre (29%) utaltak a tanulok. A faradtsdg a szovegek megértésére valo
koncentralds kovetkeztében alakul ki. Mivel minden tanuld esetében a német a ritkdbban
hasznalt nyelv, a szovegekben meglévo, a magyartol eltérd betiik, az eléforduld ismeretlen
szavak ¢és kifejezések, a mondatszerkezet lassitjdk az olvasasi sebességet. A német nyelven
vald olvasas hianyabol adodoan az alapvetd idegennyelvi olvasasi folyamatok (betii- és
szofelismerés, jelentéstarsitds) nem automatizalodtak kell6 mértékben, amelynek
kovetkeztében az olvasénak az agy kapacitasanak bizonyos hanyadat a szovegértési
folyamatok helyett a bazisfolyamatokra kell irdnyitania. Mindez, és az esetlegesen nem
megfeleld idegennyelvi olvasési stratégidk alkalmazasa lassitja és neheziti az olvasasi és
megértési folyamatot, amelynek kovetkeztében a rutintalan olvas6 hamarabb és jobban
elfarad, mint a gyakorlott.

A teljes teszt esetében haromszor annyi zavar6 tényezot jeloltek meg a tanulok, mint

azt, hogy szamukta nem volt zavaro tényezo.

Ez a fejezet a tanulok metakognitiv tudésat €s az olvasas kozben alkalmazott
stratégidkat volt hivatott leirni. Lattuk, hogy a tanulok viszonylag jol képesek sajat olvasasi
teljesitményiiket megbecsiilni. A leggyakrabban elkdvetett hiba - sajat bevallas szerint - a
bizonytalan (61,7%) valamint a kitalalt (15,1%) és a kihagyott (9,6%) vélasz volt, amelynek
magyardzata a hidnyzo nyelvi kompetenciaban és a bonyolultabb kérdésekben ¢és feladatokban
keresendd: ezek megoldasdhoz a szovegodsszefiiggés megértése, valamint a kdvetkeztetések
levondsa sziikséges. A hibazast inkabb objektiv okokra vezetik vissza a tanulok. A
gyakrabban olvasok a szovegfeldolgozast a kérdések elolvasasaval kezdik, a kérdésekre
torténd valaszadas elétt mar nem olvassak el 4jbol a teljes szoveget, hanem inkdbb atfutjak
azt a keresett informacioért. Szintén ez jellemzd rajuk abban az esetben is, amikor nem tudnak
valaszolni egy adott kérdésre. A gyengébb olvasasi teljesitményt nytjtokra mindharom
esetben (38., 39. és 40. tablazat) inkabb az egész szoveg ujbdli elolvasasa a jellemzd. A
stratégiahasznalat illetve a sajat munka feletti kontroll tudatossagat tekintve a német nyelvii
szovegeknél az alacsonyabb készségszintre torténd visszaesés kovetkeztében a tudatképes
kontroll a meghatarozo. Az olvasasi stratégidkat elsGsorban a szovegértés konnyitése végett
hasznaltak a tanulok. Az olvasasi stratégiat haszndlok olvasasmegértési teljesitménye nem tér

el jelentés mértékben a stratégiat nem hasznalokétol. A kontextus tudatos felhasznélasa a
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szovegértés konnyitése céljabol az olvasasi teljesitmény novekedésével csokken. A
kovetkeztetések levonasa ¢€és a szOveg tartalmanak Osszefoglaldsa anndl gyakoribb
tevékenység az idegen nyelvi olvasok korében, minél jobb nyelvi kompetencidval és
szovegértési teljesitménnyel birnak. Ezek a stratégidk a kelld német nyelvi kompetencia
megléténél jotékony, ellenkezd esetben semleges illetve gatlo hatast fejtenek ki. Az olvasasi
stratégidk eredményes hasznélatdhoz sziikséges a jo idegen nyelvi kompetencia, mégsem
mondhatjuk azt, hogy minden stratégia esetében ugyanolyan nyelvi kompetenciaval kell az
olvasonak rendelkeznie. Egy egyszeri stratégia alkalmazasdhoz - amely a szoveg felszini
strukturdjat felhasznalva operal (példaul a szoveg expliciten kifejezett tartalmanak megértése)
-, alacsonyabb szintli nyelvi tudas sziikségeltetik, mint a mélyebb megértést ¢s feldolgozast
lehetévé tevd, a szovegek mélystruktirdjat hasznalé komplex stratégia alkalmazisahoz
(példaul a szoveg kiilonbozd jelentéssikjainak felhasznalasa, kiilonbozd tudasteriiletek
aktivalasa, tobb aspektus kiilonb6zd szempontok szerinti elemzése, stb.). A kutatdsunk soran
alkalmazott szdvegekhez kapcsolodod Osszetett feladatok megoldasdban az egyszeriibb
»szelektald” stratégidkat alkalmazokkal szemben a komplexebb ,alkotd” stratégidkat
alkalmaz6 tanuldk voltak az eredményesebbek.

A szovegértést zavard tényezOket vizsgalva a legnagyobb gondot inkdbb a
szovegekhez kapcsolodo zavaro faktorok (ismeretlen szavak 48%, a szoveg témaja 22% ¢és a
szoveg hossza 20%) jelentették, mint a kiilsé zavard tényezok, amelyek leginkdbb a
faradtsagra utaltak.

Az olvasasi stratégidk tanitdsanak célja nem egy merev és végleges viselkedési forma
kialakitasa, amely gyakori ismétlés €és gyakorlas utjan bevésddik a cselekvési repertoarunkba,
hanem olyan viselkedési formak 1étrehozasa, amelyek a véltakozé olvasasi helyzetek soran a
kiilonbozé feladatok és szovegek vonatkozdsdban alakulnak ki, ezéltal lehetévé téve a
szovegen beliili viszonyok értelmezési sémainak 1étrehozasat (Ehlers, 1999). A tanulét olyan
tudatos cselekvésre kell nevelni, amielynek révén 6nallo, sajat viselkedését irdnyitod, szervezd

¢s ellendrzd olvasova valik (Vogel, 1998).

2.7 Tanuloi teljesitmények a hattérvaltozok titkkrében

A vizsgalt tanulok olvasési teljesitményét és nyelvi kompetencigjat befolydsold
hattérvaltozokra a tanuloi adatlappal kérdeztiink ra. Az adatlap kérdései harom problémakor

koré csoportosulnak, nevezetesen a nyelvhasznalat, az olvasasi szokasok ¢€s a szocio-kulturalis
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valamint a szocio-Okonomiai hattér feltarasara. ,,A szocio-Okondmiai status — az altalanos
értelmi képességekhez hasonld — a tanulasi teljesitmények (az emberi produkcidk) erdteljes
determinansa, amely meglehetdsen mereven behatarolja az egyén jovdlehetdségeit — mar
amennyire azok az iskolai tanuldssal kapcsolatosak. Az iskolai esélyegyenlétlenségek jelentOs

része a SES valtozoegyiittes hatasaira vezethetok vissza” (Bathory Zoltan, 1992, 86.0.).

A vizsgalatban részt vett tanuldk kétharmada (69,9%) varosban lakik. 338 tanuld
koziil 57 (16,9%) lakasban, 281 (83,1%) csaladi hazban ¢él. Arra a kérdésre, hogy hanyan
élnek egy lakasban, a vélaszadok (N=340) kozel haromnegyede azt felelte, hogy négyen
(52,9%) illetve oten (17,4%). 18,8% esetében harman élnek egy lakasban, ami az esetek
legalabb felében csonka csaladra utal (a csaladi nyelvhaszndalatra vonatkozo6 kérdésbdl kidertil,
hogy 31 tanulénak nincsen testvére). A tanulok 6tode (21,6%) toltott mar egy honapnal
hosszabb 1d6t egyfolytdban német nyelvteriileten, koziilik 27 {6 egy évnél, 18 {6 pedig négy
évnél hosszabb 1d6t. 24 {6 jart mar német nyelvteriileten egy évnél tovabb iskoladba. A tanuldk

magyar és német osztalyzatait a 51. tdblazat mutatja.

51. tablazat: A tanulok osztdlyzatai magyar - valamint német nyelvtanbol és

irodalombdl (%)
T a n t & r g vy
magyar nyelvtan | magyar irodalom | német nyelvtan | német irodalom
N=336 N=311 N=239 N=278
1 - - 0,4 -
>
o0 2 4,5 2,3 6,3 4,0
B 3 18,2 14,5 25,9 16,5
=
; 4 40,2 34,7 25,5 39,6
5 37,2 48,6 28,5 39,9

Bar a tanari osztidlyzatok nem objektivak, tanaronként, osztalyonként, iskolanként
eltéréek, esetiinkben a tanarok értékelését mégis viszonylag megbizhatdé mutatonak
tekinthetjiik, hiszen az altaluk dokumentalt teljesitmények tobbé-kevésbé illeszkednek az
adott iskolak kozépiskolai rangsorban elfoglalt helylikhoz (Neuwirth Gabor, 2004).

A tanulok tovabbtanulasi szandéka (52. tablazat) valamint a sziilok iskolai végzettsége
(53. tablazat) tikkrozi a tanulok tanulds iranti igényét (76% szeret az atlagosnal jobban
iskolaba jarni), valamint a sziilék tanuldshoz, teljesitményhez valé viszonyuldsat. A sziil6i
elvarasok - mint azt korabbi mérésekbdl tudjuk (Vari Péter, 1999) -, dsszefliggésben allnak a
szilok iskolai végzettségével, az iskolatipussal, ahovd gyermekeik jarnak, és a tanuloi
teljesitményekkel.
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52. tablazat: A tanuldk tovabbtanulasi szandéka %-ban (N=338)

%
Abbahagyni az iskolat 0,9
Erettségi 2,1
Fdiskola (3¢év) 3,6
Foiskola (4¢év) 8,3
Egyetem 63,9
Doktori fokozat 21,3

53. tablazat: A sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége szazalékban

apa (N=337) anya (N=338)
altalanos iskola 0,6 1,5
szakmunkasképzé 17,8 8,0
érettségi 30,3 343
féiskola 243 31,4
egyetem 27,0 24,9

A sziil6k iskolai végzettsége, nevezetesen az apa végzettsége az elvégzett variancia-
analizis alapjan alapjan csak az olvasasi teljesitményekre van pozitiv hatdssal (p=0,022), az
anya végzettsége nem relevans a teljesitmények szempontjabol. A tanuldk tovabbtanulasi
szandéka sem mutat szignifikans 0sszefiiggést.

Szamitogéppel szinte minden tanuld (93,6%) rendelkezik. Ez lehetdséget kinal uj
ismeretek szerzésére, kiilonféle feladatok, problémak megolddsira, a hdzi feladatok
elvégzésére, ami mar nélkiilozhetetlen a tovabbtanulds szempontjabol.

A tanuldk otthoni konyveinek szdma tiikrozi az adott csalad kulturalis igényét, amely
Osszefliggésben 4ll az iskolai teljesitményiikkel. A konyvek szdmanak ndvekedésével
altalaban nd az olvasasi teljesitmény (Vari Péter, 1999). Esetiinkben mindkét teszten jobban
teljesitettek azok a tanuldk, akik otthon nagyobb konyvtarral rendelkeztek, a kiillonbség
viszont csupan a kompetenciatesztnél jelentds. A vizsgalt tanulok otthoni kdnyveinek szamat
a 54. tablazat mutatja. A vizsgalt tanuldk otthoni konyveinek szama (54. tdblazat) jelentésen
feliilmulja mind az orszagos atlagot, mind pedig a legutolsé ilyen jellegli kutatds adatait

(Nagy Attila, 2006).
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54. tablazat: A tanuldk otthoni kdnyveinek becsiilt szdma szdzalékban (N=341)

%
nincsenek konyveik 0,3
50-nél kevesebb 3,2
51-200 konyv 31,4
201-1000 konyv 46,3
1000-nél tobb konyv 18,8

A tanuldk legalabb kétharmada elolvassa az Gsszes vagy majdnem az Osszes kotelezd
olvasmanyt (négyotodiik a felénél tobbet), 85,1% a német kotelezd olvasmanyokat németiil

olvassa (55. tablazat).

55. tablazat: A német kotelezd olvasmanyokat olvasok aranya ¢és olvasasi
teljesitményiik (%)

német olvasmanyok (N=302)

Teljesitmény Tanulok
mindet, vagy majdnem mindet 61,6 76,2
tobb, mint a felét 60,1 10,3
korilbeliil a felét 54,3 6,0
a felénél kevesebbet 54,3 4,6
az olvasmanyok dsszefoglalasat 45,5 3,0

Valosziniileg mintavalasztasunknak koszonhetd az, hogy Abrahdm Moénika (2006)
allitdisa, mely szerint az iskolai kotelezd olvasmanyokat a tanulok jobbara
filmfeldolgozasokbol vagy tanari magyardzatokbol ismerik, nem igazolddott be. Hiszen maga
a kéttannyelvii iskoldk ténye, a tovabbtanulasi szdndék, a diplomds sziil6k aranya, a tanulast
eldsegitd €s megkdnnyitd hattér megléte az atlagosnal jobb helyzetli és képességli tanulokat
feltételez.

A 55. tablazatban lathat6 adatok arra utalnak, hogy a tobbet olvasdk jobb szovegértési
eredményt nyujtanak. Ezt tamasztja ald az elvégzett variancia-elemzés is, mely szerint a
kotelezd olvasmanyokat becsiiletesen elolvasok jobb teszteredményei nem a véletlennek

tudhatok be (56. tablazat).
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56. tablazat: A teszteredmények Osszefliggése az elolvasott kdtelezd olvasmanyok

mennyiségével
Négyzetes | Szab. .. i
bsszeg fok Variancia F p R*100
NOLV k.v. 317,995 4 79,499 3,030 0,018 3.9
b.v. 7766,676 296 26,239

A német kotelezd olvasmanyokat németiil vagy magyarul olvasdk esetében -
elvarasainknak megfelelden -, azt tapasztaltuk, hogy a németiil olvasék mindkét német nyelvii

teszteredménye magasabb, mint a magyarul olvasoké (57-58. tablazat).

57. tablazat: A német kotelezd olvasmanyokat magyarul vagy németiil olvasok
olvasasi és kompetenciateszt teljesitménye (%)

NOLV KOMP
Magyarul 43,3 51,0
Altaldban magyarul, de néhanyat németiil 51,6 53,3
Altalaban németiil, de néhanyat magyarul 54,4 56,5
Németiil 61,6 61,4

58. tablazat: A teszteredmények Osszefliggése azzal, hogy a német kotelezd
olvasmanyokat milyen nyelven olvassa a tanul6

Négyzetes | Szab. .. .
bsszeg fok Variancia F p R*100
k.v. 357,672 3 119,224 4,530 0,004
NOLV ™ hv | 8000,757 | 304 | 26318 33
KOMP k.v. 1136,599 3 378,866 2,206 0,087 43
b.v. 51867,888 | 302 171,748

Az idegen nyelven torténd olvasas szdmos, az olvasod szempontjabol jotékony hatasan
tul - kezdve a szdkincs novekedésétdl a grammatikai struktirdk interiorizalasan at az adott
kultira megismerésé€ig — jelen kutatassal Osszefiiggésben két pozitivumot emelnénk ki: a
nyelvi kompetencia novekedését ¢s daltala az idegen nyelvi szovegértés mindségének
javulasat. Bar, mint azt mar korabbi vizsgalatunk is mutatta (Erdélyi Arpdad, 2006), a jo
idegen nyelvi kompetencia nem garancia arra, hogy az idegen nyelvi olvasdsmegértés is jo
mindségl lesz, viszont az utobbi eldfeltétele - nagy valdszintséggel - a j6 idegen nyelvi

kompetencia. Az idegen nyelvi kompetencia pedig az olvasassal fejleszthetd. A fentiekbdl is
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latszik, hogy fiiggetleniil a tanuldk intrinsic vagy extrinsic motivaltsagatol, az olvasas

hosszitavon mindenképpen elényére valik a tanuloknak.

A német olvasds és a nyelvi kompetencia fejlodését tekintve nagy jelentdséget
tulajdonithatunk annak, hogy a tanulok szabadidejiikben mennyi id6t forditanak magyar
illetve német nyelvli szovegek olvasasara (59. tablazat). A tanuldk 90,5%-a a kotelezd
lektirokon kiviil mast is olvas német nyelven, igaz a valaszadok tobb mint fele (51,7%) havi
5 oréanal kevesebb id6t tolt ezzel a tevékenységgel. Ezek a szovegek leginkabb kiilonbdzo
ujsagcikkek illetve regények. Havi 15 o6ranal, azaz napi 30 percnél kevesebb id6t fordit a
tanulok 65,1%-a magyar nyelvli szovegek olvasisara. Mindkét esetben jellemzd, hogy a
lanyok t6bb 1d6t toltenek a hobbi jellegli olvaséssal, mint a fiuk, amelyek — mint 14tni fogjuk -

hatassal van az olvasasi teljesitményekre.

59. tablazat: A tanuldson ¢és a kotelez6 olvasmanyok olvasasan kiviil olvaséssal toltott

1d6 (%)
magyar nyelven (N=330) német nyelven (N=318)
Egyiitt Fiu Lany | Egyiitt Fiu Lany
havonta kevesebb, mint 5 orat 30,9 46,3 22,7 51,7 43,7 55,6
havonta 5-15 érat 34,2 29,6 36,1 28,2 38,5 23,2
havonta 15-20 érat 13,0 10,2 14,8 6,0 5,1 6,5
havonta 20-30 orat 12,7 8,3 15,3 6,0 12,7 3,7
havonta tobb, mint 30 érat 9,1 5,6 11,1 8,1 - 11,0

A kovetkezOkben vegyiik jobban szemiigyre a teszteredményeket és a kotelezod
olvasason tuli olvasassal toltott idot mutatd 16. és 59. tablazat adatait. A tanulok 8,1%-a olvas
sajat bevallas szerint az iskolai kotelezettségén tul napi 1 6rdndl tobbet német nyelven. Ez a
kotelezd tanulassal és hazi feladatokkal egyiitt bizonyara atlagosan akar 3-4 orat is kitesz
(gondoljunk csak arra, hogy az osztalyok zomében szamos tantargy oktatdsa német nyelven
folyik), ami a nyelvi kompetencia és a német szovegértés fejlddése szempontjabol jelentds. A
német olvasasértési teszten ,,j0” illetve ,,nagyon jO teljesitményt is a tanulok 8,1%-a ért el,
akik zomében a tobbet olvasok taborat képviselik. Szomorubb képet mutat viszont azok
aranya (a tanulok 79,9%-a), akik havi 15 6ranal (napi fél 6ra) kevesebbet olvasnak német
nyelven. Kozottlik talaljuk azon 102 tanuld tobbségét (81 tanuld), akik a felmérést megel6zo

tanévben az un. ,nulladik” évfolyamra jartak. Ez azonban mégsem szépiti meg azt a tényt,
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hogy nélkiiliik is még mindig a tanulok kozel felére érvényes a fenti megallapitas. A napi fél
oranal kevesebbet olvasdk aranyat megkozelitleg fedi azok ardnya, akik az olvasasértési
teszten ,,gyenge” illetve ,,nagyon gyenge” eredményt produkaltak (72,5%). Annak ellenére,
hogy a kiilonbozé felmérések esetében altaldban jellemzdé az, hogy a megkérdezettek egy
része akarva-akaratlan szépit a valaszadas alkalmaval, még akkor is, ha nem kell a nevét
vallalnia, esetiinkben a tanuldk valosziniileg 6szintén valaszoltak.

A magyar nyelvii szabadidds olvasasrol vallott adatok nem feltétleniil takarjak a valos
allapotokat. Azt értjiik ezalatt, hogy a tanulok azéltal, hogy nem voltak tisztdban az olvasas
fogalmaval (hozzatessziik, hogy ez gyakran a szakemberek szdmara sem egyértelmil),
akaratuktol filiggetleniil valotlan adatokat kozoltek. Gondoljunk csak bele, a mindennapi
¢letben 1épten-nyomon taldlkozunk irott szovegekkel - legyenek azok a kiilonb6zd helyeken
megjelend rekldmok, plakatok, feliratok, hasznalati utmutatok, televizio, internet stb. -,
amelyekre gyakran csupan rapillantunk, nem is tudatosan, de elolvassuk, értelmezziik oket,
mégsem tekintjilk ezen tevékenységiinket a hagyomanyos formaban vett olvasdsnak. Pedig
azok. A német nyelv esetében egyszeriibb dolguk volt a tanuldknak, hiszen német nyelvii
feliratokkal sokkal kisebb szamban taldlkozhatnak Magyarorszagon, igy amit olvasnak,
leggyakrabban konyv vagy ujsag formajaban keriil a keziikbe.

A magyar nyelvii olvasassal toltott id6 €s a német olvasasi teljesitmény kozott pozitiv
Osszefiiggést talaltunk (p=0,050). A kedvtelésbdl torténd szabadidds olvasas pozitiv hatésat a
szovegértésben elért eredményekre vonatkozéan mar mas felmérés (lasd: Vari Péter, 1999;
Vari Péter ¢és mtsai., 2000) is egyértelmiien jelezte. Hogy a tanulék mennyit olvasnak
szorakozas céljabol, elsésorban a csaladbol hozott értékek révén magyarazhatdak, hiszen
amennyiben megszokott tevékenység az esti mesélés, az olvasott mesékrdl valod beszélgetés,
akkor az nagyobb kivancsisdgot ébreszt a gyerekben a nyomtatott betlik irdnt, ezaltal
gyakoribb olvasasi magatartdshoz vezet. A pedagdgus 0sztonzé, motivaldé munkajanak
eredménye is jelentOs részben a sziildi hazban latott és atoroklott értékrendtdl fligg. Ennek
ellenére igenis van a tanarnak lehetdsége a tanulok olvasds iranti motivalasanak
befolyasolasara, tobbek kozott oly modon, hogy a szokasos, klasszikus kotelezé olvasmanyok
mellett a korosztaly aktualis hdseit felsorakoztatd konyveket, regényeket, sajtot (példaul
Harry Potter, A Gytirik Ura, PC Guru, Bravo, stb.) olvastatja a hozzajuk kapcsol6do
kiilonb6z6 kérdések, feladatok megoldésa végett.

Az olvasds tantargykozi jellegének koszonhetden a kiillonbozd, és a tanulok

crer

Geographic, Tudas Faja, Elet és Tudomany) olvasasa révén tanuldink egyrészt rengeteg (j
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ismeret birtokdba jutnak, masrészt az olvasas készségének fejlesztése ilyen mdédon nem a
kotelezd jellegli, altaldban faradtsagos és kevésbé motivald tandrdk ,,.élményének” érzését
keltik, hanem a szdrakozast szolgaljadk. Az anyanyelvén szivesen olvaso az idegen nyelven is
nagyobb kedvvel fog olvasni, amely a nyelvtanulas folyaméan szamos elényt jelent. Minél
tobbet olvas valaki magyar nyelven, anndl jobb lesz az olvasasi teljesitménye. Az
anyanyelvén jobban olvas6é minden bizonnyal az idegen nyelven is jobb olvasasi teljesitményt
nyujt, mint egy gyengébb anyanyelvi olvaso, feltéve, ha egyforma idegen nyelvi

kompetencidval rendelkeznek.

A felmérésben részt vett iskoldban német nemzetiségi oktatas folyik, ezért joggal
feltételezhetjiik, hogy szdmos olyan tanuldja van, aki a német kisebbséghez tartozik,
nagysziilei, sziilei révén érti, esetleg beszéli is a nemzetiségi nyelvet. Erre vonatkozik az a
kérdés, hogy milyen nyelven beszélt eldszor a tanuld. Egyetlen tanuld sem volt, aki a német
kisebbségi nyelvet jelolte meg, az irodalmi németet is csupan 30-an (60. tablazat). Ez az
allapot eléggé meglepd és sokatmondd, hiszen a kisebbségi iskoldkat és képzéseket
els6sorban az adott kisebbség szamara hoztdk létre azzal a céllal, hogy az identitasukat,
nyelviiket, kultarajukat megdrizzék és erdsitsék; de a fenti adatok azt tiikrozik, hogy a német
kisebbség nyelvhasznalata egyre inkabb eltiinik, s vele egyiitt a nemzetiségi identitastudat is.
A nemzetiségi identitdsvesztés jeleként értelmezhetd az is, hogy a nemzetiségi nyelvet senki
sem jelolte meg, helyette inkdbb az irodalmi németet, hiszen minden magyarorszagi német
nemzetiségi szarmazasu, aki a nemzetiséghez tartozonak tekinti magat, nem németnek, hanem
,»svabnak” vallja magat. Szinte elképzelhetetlennek tartjuk, hogy az 6sszes vizsgalt kisebbségi
gimnazium 15 éves tanul6i kozott ne legyen egyetlen olyan tanuld sem, aki a kisebbséghez
tartozonak érezné magat. Vagy amennyiben ez tényleg igy van, el kell gondolkodni azon,
hogy hova tiintek a nemzetiségi szdrmazasu gyerekek, és hogy kiket tanitanak a nemzetiségi
iskolak az adott kisebbséghez tartozok helyett.

Knipf-Komlosi Erzsébet (2002) szerint a magyarorszagi német kisebbség a német
egynyelviiség allapotabdl (nemzetiségi nyelv) a kétnyelviiség stddiuman keresztiil a tobbségi
egynyelviiség (magyar) allapotaba keriilt. A nyelvvaltas révén az idésebb generaciok ,,német”
anyanyelvébdl a fiatalabb generacidé szamara a német nyelv idegen nyelvvé valt, amelyet az

iskolaban kell elsajatitani.
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60. tablazat: A tanulok elsdként hasznalt nyelve szazalékban (N=341)

%
magyar 90,3
német 8,8
,,Svab” -
lengyel 0,3
szerb 0,3
angol 0,3

A csaladon beliili nyelvhasznalatra jellemz6, hogy a nagysziilokon kiviil — de sok
esetben veliik is - a szlilokkel és testvérekkel inkabb a magyar nyelven beszélnek. Ezek az
adatok megerdsiteni latszanak Frank Gdabor (2001) és Viamos Agnes (2000b) azon
aggodalmat, mely szerint a magyarorszagi németség anyanyelve évtizedek ota egyre inkabb
csak tannyelvként van jelen mindennapjaikban. A kisebbségi kultura megdrzése
szempontjabol a legjelentdsebb szerepe a csaladnak lenne, viszont a kordbbi tapasztalatok is
azt mutatjak, hogy a ,.hazai nemzetiségi szarmazasu lakossag korében a csaldd intézménye ma
mar nem képes biztositani a nyelvatadast, csak a nemzetiségi lakossag kis hanyadat jellemzi a
csaladi nyelvhasznalat” (Imre Anna, 2004). A kisebbségi német nyelvhasznalat egyre inkabb
visszaszoruloban van, ismerete és hasznalata a nagysziiléktél az unokéak felé'” fokozatosan
csokken (Manherz Karoly, 1998). Az 6lab,c,d. tdblazatokban — amely sokat elarul a
nemzetiségi (?) tanulok nyelvi szocializaciojarol - a tanulok csaladi nyelvhasznalatat tlintettiik
fel iskolanként. A nemzetiségi oktatasban résztvevo tanulok sziileikkel a csaladban nagyrészt
a magyar nyelvet hasznaljak (apa 81,8%; anya 78,9%), de még a nagysziilokkel is a tanulok
haromnegyede magyarul beszél. Ilyen feltételek mellett a tanuldk identitastudata — bar ilyen

iranyt kérdés nem szerepelt az adatlapunkon — minden bizonnyal nagyon alacsony.

'7 A nyelvhasznalat életkor szerinti megoszlasat Knipf-Komlési (1993) részletesen kifejti.
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61a. tablazat: A tanulok csalddi nyelvhaszndlata az apaval (%)

: z £ |23i |iE :
= g oo = ©F 2 > 9 >
= g = o < E & & £ o0
=< 3 S T “ x & S <
= = T =B % = E g = £
=] : -
g £ 255 |§32 |£< g
= g SEE¥ S ES < = g
= REE |<2& |23 =
) 1,2 0,9 2,6 13,5 81,8
1 45 1,5 45 19,7 69,7
2 - - 2,7 10,8 86,5
3 - 4,3 - 8,5 87,2
4 2,1 - - 6,4 91,5
5 - - 3,3 20,0 76,7
6 - - 1,7 8,6 89,7
7 - - 7,7 19,2 73,1

* Az iskola-kéd nem jelent rangsort!

61b. tablazat: A tanulok csalddi nyelvhasznélata az anyaval (%)

: z £ |23t |is -
o o o0 = © 8 2 > 2 >
= g = o < E & & £ o0
=~ S5) == - S S W <
= = T = % = E E = £
=] : -
2 £ | 2E5F |§32 2% g
= = SEE¥ S ES = = g
= RAEE |<2& |E3 =
X 0,9 1,5 5,0 13,2 78,9
1 1,5 3,0 9,1 15,2 71,2
2 - - 2,8 8,3 88,9
3 - 2,1 6,4 21,3 68,1
4 ; 2,1 2,1 6,4 89,4
5 - - 1,7 18,6 79,7
6 3,3 1,6 4,9 9,8 78,7
7 - - 1,7 7,7 84,6

* Az iskola-kod nem jelent rangsort!
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61c. tablazat: A tanulok csaladi nyelvhasznalata a testvérrel (%)

= s =B == B
= - L = E
3 E g2 823 | &3 g
3 £ P s E & g £ &8
N @ = = ] < b D ~
x = ESE | 228 g = =
S 20 28 & €8 g o £ ep
=z = £% ¢ % 5 < £ 2
i £ N E CES | g £
= 2 < g3 ck =
b3 0,9 0,9 4,7 16,3 76,6
1 1.6 1.6 6.6 14,8 754
2 ; ; 59 5.9 88.2
3 ) . _ 14,3 833
4 2.1 2.1 43 8.5 83,0
5 ; ; 3.8 24.5 71,7
6 ; 1.8 1.8 19,3 75.4
7 3.8 ; 15.4 26.9 53.8

* Az iskola-kéd nem jelent rangsort!

61d. tablazat: A tanulok csalddi nyelvhasznélata a nagysziildvel (%)

: z £ |23t |is -
= o o0 = © 8 2 > 2 >
= g = o < E & & £ o0
=~ S5) == - S S W <
= = T = % = E E = £
=] : -
% £ |g%g |3%% |£% g
= = SEE¥ S ES = = g
= RAEE |<2& |E3 =
X 3,5 5,3 8,2 9,4 73,3
1 7,6 10,6 16,7 6,1 59,1
2 - - 5,4 13,5 81,1
3 6,5 8,7 8,7 10,9 65,2
4 2,1 6,4 4,3 6,4 80,9
5 - 6,7 10,0 15,0 68,3
6 1,7 - 5,1 6,8 84,7
7 1,7 - - 7,7 84,6

* Az iskola-kod nem jelent rangsort!

Erdemes megfigyelni az iskolak kozotti kiilonbségeket is: a leggyakrabban és a
legtobbet az 1. illetve a 3. szdmu iskola tanuldi hasznéaljak a csaladban a német nyelvet
(féként a nagysziilokkel), a legkevesebbet a 2., 6. és a 7. iskola tanuloi. Az eléz6 két iskola
esetében a nyelvhasznélat gyakorisdga Osszefligghet egyrészt azzal, hogy az adott iskola a
német nemzetiség altal stiriibben lakott régidban fekszik (Drescher J. Attila, 1993; Manherz
Karoly, 1998; Manherz Kdroly —Wild Katalin, 1987; Vimos Agnes, 1998) és beiskolazasi
terlilete is elsdsorban erre a régiora korlatozodik. Ez elssorban a dél-magyarorszagi régiot

jeleti (Baranya, Béacs-Kiskun és Tolna megye), ahol a kisebb telepiiléseken a nagysziilok,
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esetleg az ismerdsok ¢s a szomszédok is még beszélik a nemzetiség nyelvét, ahol a
tanuloknak akarva-akaratlan lehet6sége kindlkozik a nemzetiségi nyelvet tobbféle
szitudcioban hallani és ezaltal akar aktivan, akar passzivan azt gyakorolni. Masrészt a
foldrajzi, telepitéspolitikai és varosiasodasi koriilmények a nyelvmegtartds folyamatara
jelents hatast gyakoroltak. igy Budapesten és a kornyezd, nagyrészt a német nemzetiség altal
lakott telepiiléseken — szemben a német nemzetiséggel szintén siirlin lakott dél-magyarorszagi

régidval — a kisebbségi nyelvvesztés sokkal eldrehaladottabb (Manherz Karoly, 1998. 47. 0.).

A tanuldson és az iskolan kiviil szinte minden tanulo (85,4%) hasznalja mashol és
masra a német nyelvet. Ahogyan az 62. tablazat is mutatja, a legnagyobb szerepe az
elektronikus médidknak van (65,1%), majd a kiilfoldi rokonok, ismerdésok, turistdk (17,5%)
azok, akikkel a német nyelvet hasznaljdk a didkok. A német nyelvli Gjsagok és konyvek

(2,4%) sajnos csak az utolso helyen reprezentaltak.

62. tablazat: Az iskoldn kiviili német nyelvhasznalat (N=300)

%
beszélgetés baratokkal 11,1
kapcsolat kiilfoldiekkel (rokon, turista stb.) 17,5
TV, chat, Internet 65,1
ujsag, konyv 2,4
levelezés 3,9

A tanuldson és az iskolan kiviil a tanulok kozel negyede (23,5%) napi egy Oranal
tobbet hasznalja a német nyelvet (63. tablazat), ami hossza tdvon elésegitheti az adott nyelvi

készségek tovabbi fejlodését és az olvasasi teljesitmények javuldsat.

63. tablazat: A tanulason kiviili német nyelvhasznalat id6tartama (N=250)

%
0-5 6ra/ho 35,6
5-10 6ra/ho 24,4
10-15 ora/hd 8,4
15-25 o6ra/hé 8,1
25-  ora/ho 23,5
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Megvizsgaltuk néhany iskolai tantargy, a német nyelvhasznalat, a német szabadidds
olvasas, az otthoni nyelvhasznélat és a teszteredmények Osszefiiggéseit (64. tablazat). A
korrelacios egyiitthatd eldjele a korrelacid iranyat, abszolut értékének nagysaga pedig a

korrelacid erdsségét mutatja meg.

64. tablazat: A teszteredmények Osszefiiggése az iskolai tantargyakkal, az

idegennyelv - haszndlattal és az idegennyelvii olvaséssal
MPONT NPONT KPONT
r (p) r(p) r (p)

matematika 0,315 (,000) 0,182 (,001) -

torténelem 0,146 (,013) 0,187 (,001) -

magyar nyelvtan 0,291 (,000) 0,160 (,003) -

magyar irodalom 0,332 (,000) - -

német nyelvtan - 0,373 (,000) 0,390 (,000)
német irodalom - 0,335 (,000) 0,303 (,000)
német nyelvhasznalat - 0,244 (,000) 0,317 (,000)
német szabadidés olvasas - 0,234 (,004) 0,257 (,002)
foldrajz 0,250 (,000) 0,376 (,000) 0,286 (,000)
biologia 0,371 (,001) 0,321 (,005) 0,311 (,007)
elégedettség az iskolai teljesitménnyel 0,124 (,022) 0,190 (,000 0,148 (,006)
idegen nyelv osztalyzat (nem német) 0,187 (,002) 0,309 (,000) 0,255 (,000)
tanulmanyi atlag 0,252 (,000) 0,349 (,000) 0,238 (,000)
iskolalatogatas német nyelvteriileten -0,420 (,005) 0,340 (,024) 0,596 (,000)
német nyelvteriileten toltott ido -0,475 (, 000) 0,322 (,005) 0,594 (,000)
nyelvhasznalat nagysziilovel 0,117 (,031) -0,261 (,000) -0,316 (,000)
nyelvhasznalat testvérrel 0,173 (,002) -0,216 (,000) -0,264 (,000)
nyelvhasznalat apaval 0,221 (,000) -0,224 (,000) -0,332 (,000)
nyelvhasznalat anyaval 0,188 (,001) -0,228 (,000) -0,344 (,000)

r = korrelacios egyiitthato; p = szignifikancia szint

Mint ahogyan az varhato volt, az olvasasmegértés €s a kompetenciateszt esetében a

német irodalom és a német nyelvtan osztdlyzatok valamint a német nyelvteriileten t61tott 1d6

¢s iskolalatogatas kozott talaltunk szoros kapcsolatot.

Az el6bbieknél alacsonyabb, de még igy is erés korrelaciés kapcsolatot mutat a

szabadidds német nyelvii olvasas és nyelvhasznalat, valamint a foldrajz, bioldgia, térténelem
osztalyzat és a német nyelvil tesztek kozott: ellentétes irdnyt a kapcsolat az otthoni
nyelvhasznalattal, hiszen a tanulok tobbsége a csaladtagjaival magyarul kommunikal. Az
otthoni nyelvhasznalat hianya ranyomja bélyegét a német olvasasértési és kompetenciateszt

eredményeire. Ez a helyzet nem 1ujdonsadg, hiszen mar mas felmérések is hasonlo
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megallapitasra jutottak a hazai német nemzetiség korében az ovodas (Cziegler Franciska,

1991) és az altalanos iskolas kort (Drescher J. Attila, 1993) tanuldknal is.

Amennyiben a csaladi nyelvhasznalatot oly modon vetjiik 0ssze a teszteredményekkel,
hogy a tanuld a csaladtagjaival melyik nyelvet hasznélja tilnyomdan, akkor a nyelvhasznalat
jelentds magyarazo erdvel bir a teljesitményekre vonatkozdéan. Ennek érdekében kétmintas #-
probat alkalmaztunk, az eredményeket az 65. tdblazatban k6zoljiik.

A tanuldkat otthoni nyelvhasznélatuk szerint két csoportra osztottuk: az elsé csoportba
keriiltek azok a tanuldk, akik csaladtagjaikkal az esetek felében vagy gyakrabban beszélnek
németiil. Oket a 65. tablazatban ,,német”-tel jeloltiik. Azok a tanulok alkottdk a masodik
csoportot (magyar), akik csalddtagjaikkal minden esetben magyarul beszélnek. A téblazat
adataibol rogton latszik, hogy akik a csalddban gyakrabban haszndljdk a német nyelvet,
mindkét teszt esetében magasabb pontszamot értek el mint azok, akik az otthoni kérnyezetben
csak a magyar nyelvet beszélik. Az elobbieknél a teljesitményiikhoz tartozod szorasérték is
alacsonyabb (kivéve a testvérrel valdo nyelvhasznéalatndl), ami egy homogénebb tudasu
csoportra enged kovetkeztetni. Vajon a jobb eredmények tényleg a csalddi nyelvhasznalatnak
tudhatok be, vagy csupan a véletlenek kdvetkezményei? Nullhipotézisiink értelmében a két
minta tulajdonsagai kozott nincsen jelentds kiilonbség. Az elvégzett Levene-teszt a varianciak
homogenitasat jelzi, a t-érték mindkét német nyelvii tesztnél p<0,001 valdsziniiségi szint
mellett szignifikdns értéket mutat. fgy nullhipotézisiinket elvetve megéllapithatjuk, hogy a
csaladon beliili (kisebbségi?) német (anya?)nyelvhasznalat jelentés mértékben hozzajarul a
jobb német teszteredményekhez.

Az otthoni kisebbségi nyelvhaszndlat, a kisebbség nyelvén torténd olvasés, a
kisebbségnek mint népcsoportnak valamint a kisebbségi nyelvnek fennmaradéasa kolcsondsen
Osszefligg egymassal. Az utdbbi két évtized alatt a kisebbségpolitikdban és a kisebbségi
oktatas rendszerében végbement pozitiv valtozdsok jotékony hatast gyakorolhatnak a
nemzetiségek ¢és nyelviik fennmaraddséra, valamint a nyelvtudds mindségi javulasara,
amelyhez a nyelvtanari munka jelentés mértékben hozzajarulhat. Mind az 6vodai, mind a
kisiskolas korban a nemzetiségi tartalmu tananyag kozvetitése (dalok, mondokak, mesék) az
adott kisebbség kulturajanak jobb, alaposabb megismerését teszi lehetove, és igy egy stabil
taptalajt biztositva a nemzetiségi oktatds folytatdsara. A mar olvasni tud6 gyerekek szdmara
az elébb emlitett tartalmak ismerdsként fognak hatni, nem okoz szdmukra majd meglepetést a
német nyelvi kisebbségi témakorokhoz kapcsoldodd autentikus szovegek olvasasa, melynek

forrasa elsdsorban a hazai német nyelvli publikaciok, amelyben a német kisebbség torténete,
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kultaraja, hagyomanyai vannak részletesen dokumentalva. A kisebbségi népismeret tantargy
tanitdsa sordn a pedagdgus - a tanulok kulturdlis hovatartozasara, identitdsdra apellalva -
hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanul6 feleldsséget érezzen sajat népcsoportja irant, 6nalldan is
hajlando legyen a kisebbség életében részt venni, réluk informalddni. A német nyelv (eldnyds
helyzetébdl adodéan) mint magyarorszagi kisebbségi nyelv - bar minden bizonnyal nem
archaikus formajaban - fennmarad. A tandri lehetdségek kihasznéaldsa révén a didkokban
remélhetdleg kialakul6 identitdstudat kdvetkeztében a német kisebbség szdmara az anyanyelv
nem csupan az irodalmi német tannyelvet, mint kotelezéen tanulandd tannyelvet fogja
jelenteni, hanem ehhez tarsulva életének, torténelmének, kultirajanak egy részét is, amelyet

tudatosan magaénak érez majd.

65. tablazat: A csaladi nyelvhasznalat hatdsa a német nyelvii teszteredményekre

Levene teszt
a varianciak
egyezésére
N atlag | szoras F P1 t P2
magyar | 315 | 1743 | 5,15 | 1,745 | 0,187 |-5,187 | 0,000
g | AMW2 [ Tnémet [25  [22,92 [429
.5 magyar | 323 | 17,65 | 524 | 0,553 | 0458 |-3312 | 0,001
2 25 [P [Tnémet [16 [22,06 [440
S 2 E | magyar [297 [ 1737 |513 0966 |0,326 |-4,228 | 0,000
2 2 | Testvér ™ amet | 21 2233 | 6,11
> b 9
e Nagy- | magyar | 281 17,10 | 5,15 2,983 10,085 |-5,613 | 0,000
sziild | német | 58 21,19 | 4.52
_ magyar | 313 | 46,26 | 12,49 | 0,810 |0,369 |-6,739 | 0,000
3 = Anya T oemet | 25 63,64 | 11,38
53 magyar | 321 | 46,73 | 12,82 | 1,378 | 0241 |-5363 | 0,000
22 |AP [Tnémet [16  [64.19 [9.92
£ " | magyar [ 296 | 46,00 | 12,06 | 3,480 | 0,063 |-5487 | 0,000
£ 3 | Testver Mémet [20 [ 61,60 | 15,60
S *°  |Nagy- |magyar 279 [4545 [1231 |0006 |0,940 |-6,772 |0,000
sziild | német | 58 5753 | 12,62

p<0,001; N = elemszam; p; = az F' érték szignifikanciaszintje; t = a kétmintas s-proba értéke; p, = a ¢
szignifikanciaszintje; német= a tanulok csaladtagjaikkal vagy mindig németiil, vagy szinte mindig németiil, vagy
az esetek felében németiil, a masik felében magyarul beszélnek; magyar= mindig magyarul

Szintén kétmintds z-probat alkalmaztunk annak érdekében is, hogy megvizsgaljuk,
milyen hatdssal van a tanulok neme a teszteredményekre. A tanulok nemét figyelembe véve
az olvasasmegértés teszten ¢és a kompetenciateszten tapasztalhatd teljesitménykiilonbségek
99%.-o0s szinten nem voltak szignifikansak, ezért nagy valoszinliséggel a véletlen illetve mas
hatdsok kovetkezményei. A fiuk és lanyok kozotti teljesitménykiilonbségek az utdbbiak

javara Osszefiiggésben allhatnak azzal a ténnyel, hogy a lanyok szabadidejiikben joval tobb
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1d6t forditanak a hobbi jellegli olvasdsra mint a fiak (Id. 59. tdblazat). Hasonl6 tendencia
figyelheté meg orszagos szinten is (Vari Péter, 1999; Vari Péter és mtsai., 2000). A nemek
kozotti kiilonbség az idegen nyelvill szovegek esetében azért nem szignifikans, mert a lanyok
ugyan német nyelven is tobbet olvasnak hobbi jelleggel mint a fitk, viszont a nyelvtudas
ebben az esetben joval erdsebb determinans. A kompetenciateszt eredményében a két nem

kozotti kiilonbség minimalis (fitk: 47,3 pont; lanyok: 47,4 pont) és nem szignifikans.

Megkérdeztiik a tanuldkat, hogy szabadidejiikkben milyen sorrendben végeznének el
bizonyos tevékenységeket. Az 66. tablazatbol latszik, hogy a vizsgalt 15 éves tanulok
legszivesebben barataikkal toltik egyiitt az iddt, sportolnak vagy zenét hallgatnak. A tanuldk
tobb mint fele az olvasasi 6romoket pusztan a 6., 7. vagy a 8. helyre rangsorolja (kdnyveket

olvasni — 55,2%; tijsagot, folydiratot olvasni — 63,6%).

66. tablazat: Szabadidds tevékenységek rangsora (%)

Tevékenys¢ég
1 21 | 127 | 55 45 12 | 33 |509]| 12
2 161 | 267 | 76 70 | 121 | 69 |212 | 24
- 3 16,1 | 20,6 | 97 148 | 12,1 | 106 | 94 7,0
' 4 1,5 | 152 | 106 | 1901 | 155 | 97 | 7.6 | 112
= 5 109 | 124 | 11,5 | 17,0 | 173 | 130 | 39 | 145
; 6 6,1 48 | 12,1 | 142 | 148 | 202 | 3,6 | 233
7 9,7 52 | 152 | 133 | 148 | 199 | 2.1 19,4
8 7,6 24 | 279 | 100 | 12,1 | 263 | 12 | 209
Helyegff;gs:ém"k 3,7 3,4 5,5 4.8 5,0 54 | 22 5,9

Az olvasasi szokasokra vonatkozé fenti adatokbol mintankra azt a megallapitast
vonhatjuk le, hogy a tanuldk szivesebben végeznek mds tevékenységet, mint az olvasas, €s
ezzel Osszhangban sajnos viszonylag keveset is olvasnak. Eredményeink illeszkednek
azokhoz a kutatasi eredményekhez €s tendencidkhoz, amelyeket mas vizsgalatok (Nagy Attila,

1999, 2006; Abrahdm Monika, 2006) is jeleznek. A nemek kozotti kiilonbség itt is tetten
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érhetd: a fiuk legkedveltebb tevékenységei kdzé a sportolas €s zenehallgatas tartozik, a lanyok
inkdbb barataikkal és baratndikkel toltik szabadidejliket. Az olvasis 6rome, korabban mint a
szorakozas, kikapcsolodas egyik kedvelt formdja, mint az informalddas forrasa, mara mindkét
nem esetében inkdbb a rangsor kozepén illetve végén keriilt jelolésre. Konyveket még csak-
csak olvasnak gimnazistdink (a rangsor 1-3. helyére a konyvolvasast a fitk 16,8%-ban, a
lanyok 25,7%-ban jelolték), a hétkoznapi aktudlis informacidkat megjelenité Gjsagokat és
folydiratokat annal kevesebben (fiuk: 11,2%, lanyok: 10,5%). Elszomoritobb képet kapunk
akkor, amikor a legkevésbé kedvelt szabadidés tevékenységeket latjuk. A rangsor utolso 3
helyén leggyakrabban a kdnyvolvasassal (fiuk: 66,3%, lanyok: 49,1%) valamint az 0jsag ¢€s
folyoirat olvasasaval (fiuk: 65,4%, lanyok: 62,4%) taldlkozhatunk.

Osszegezve a fejezetben irtakat, azt tapasztalhatjuk, hogy a felmérésiinkben részt vett
tanulok kétharmada varoslako és csupan kis hanyaduk €l csonka csaladban. Ez a tény - mint
ahogyan azt korabbi vizsgalatok eredményei is bizonyitjak (OECD, 2001; VariPéter, 1999;
Kozma Tamdas, 1995) -, szamos, a tanulok teljesitményét érinté Osszefliggésre is enged
kovetkeztetni.

A telepiiléstipus a sziilok iskolai végzettségének eloszlasat is befolyasolja, esetiinkben
a diplomas sziilok ardnya 50% koriil mozog (anya: 56,3%; apa: 51,3%). Az iskolai végzettség
tobbek kozott a csalad kulturdlis igényével, mint példaul az otthoni kdnyvek szdmaval (200-
nal tobb konyv a tanulok 65,1%-andl taldlhat6), az otthon taldlhatdé tanuldst segitd
felszerelésekkel, példaul szotarral, lexikonnal, szamitogéppel (utobbival a didkok 93,6%-a
rendelkezik), a tanulas, az egyes tantargyak, idegen nyelvek fontossaganak megitélésével, az
iskolahoz valo6 viszonnyal van 9sszefliggésben. Mindezek visszatiikr6zddnek a tovabbtanuléasi
szandékban (a vizsgalt tanulok kozil 97,1% kivan diplomat szerezni) és az iskolai
teljesitményben (jo illetve jeles érdemjegyet a felmérést megeldzd félév végén magyar
nyelvtanbol a tanuldk 77,4%-a, magyar irodalombol 83,3%-a, német nyelvtanbdl 54,0%-a és
német irodalombol 79,5%-a kapott).

A telepiiléstipus altalaban befolyasolja az adott iskolatipus infrastrukturalis
adottsagait, tanarellatottsagat. Az altalunk vizsgalt gimnaziumok ezen a téren jo
lehetoségekkel birnak, rendelkeznek német anyanyelvii vendégtanarokkal, szamos
testvériskolaval német nyelvteriileten, valamint szdmos nemzetk6zi és orszdgos tanulmanyi
versenyen €rnek el jo helyezést (v.6. Khin, Kovesné, Tothné, 1998; Sarkanyné és Fabian,
2004). A kozépiskolak rangsordban az Osszes felvételi irasbeli dolgozatok atlageredménye

alapjan 1999-2003 kozott a 719 kozépiskola kozott az elsé 35-ben (a felsd 5%-ban) harom
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német kisebbségi kéttannyelvii gimnazium volt, ez a felmérésben részt vett iskolak harmada:
a Ledwey Klara Gimndzium (a rangsor 21. helyén), a Magyar-Német Nyelvii Iskolakdzpont
[Koch Valéria Ovoda, Altalanos Iskola és Kozépiskola] (23.) és a Német Nemzetiségi
Gimnazium és Kollégium (32.). A Magyarorszagi Németek Altaldnos Miivelddési Kozpontja
a 65., a Berzsenyi Daniel Evangélikus Gimnazium (Liceum) és Kollégium a 187., a Tamasi
Aron Altalanos Iskola és Német Két Tannyelvii Nemzetiségi Gimnazium a 313. és a Német
Nemzetiségi Gimnazium ¢és Kozgazdasagi Szakkdzépiskola a 330. helyen szerepel (Neuwirth
Gabor, 2004).

Az olvasas gyakorisaga, mennyisége €s az olvasas nyelve jelentds hatast gyakorol a
szovegértés mindségére ¢s a nyelvi kompetencia allapotara. A vizsgalt tanuldk talnyomo
tobbsége (magyar: 65,1%, német: 79,9%) altalaban napi fél oranal kevesebb iddt fordit a
szabadidés olvasasra, amely a gyenge olvasasi teljesitményben tiikrozédik. A tanuloi
teljesitmények szempontjabdl a tanuldk otthoni kdnyveinek szama is pozitiv hatasi. Minél
tobbet olvas a tanulo, legyen az kételezd olvasmanya vagy hobbi jellegi olvasas, annal jobb
eredményt ér el a szovegértési feladatokban. A lanyok mindkét nyelven tébbet olvasnak, mint
a fiuk, jobb teljesitményiik minden bizonnyal ennek tudhat6 be. Hasonl6an markéans hatasu a
csaladi- ¢és a szabadidés nyelvhasznalat is. A vizsgalt korosztaly csaladon beliili
nyelvhasznalatara a magyar nyelv a jellemzd, a németet (anyanyelv? masodik nyelv? idegen
nyelv?) csak jelentéktelen hdnyaduk hasznélja otthon. A német nyelv tanuldsa ezek alapjan
elsdsorban nem a nemzetiségi hovatartozds miatt, sokkal inkdbb annak regionalis
(vilagnyelvi) jellege miatt csabitd. A szabadidés nyelvhaszndlaton keresztiil figyelhetd meg
az Ujkori médidk (TV, chat, internet) térhoditasa (65,1%) a klasszikus médiakkal (konyv,
Ujsdg) szemben, amelyet a tanulok csupan 2,4 szézaléka vesz igénybe, €s ami a tanulds, az
érvényesiiléshez sziikséges informacioszerzés ¢és az egyéni tovabbképzés legfontosabb
eszkoze. Hasonldan elszomorité képet kaptunk, amikor a tanuldék szabadidés tevékenységét
vizsgaltuk, ahol az olvasasi teljesitmény a sereghajtdé szerepében tiint fel. A kevés olvasas
gyengébb szovegértési képességben Olt testet, ami iddvel visszaiit, eldészor az iskolai
teljesitményekre, majd pedig a munkaerd-piaci érvényesiilésre. Aki nem tud az elvarasoknak
megfelelden olvasni, lemarad és kirekesztodik a tdrsadalombdl. A tanari munka szdmos olyan
lehetdséget nyUjt a pedagogus szamara, amelynek révén tanuldit ©Onallé olvasasra
0sztonozheti, ezzel segitheti a szovegértési képesség fejlodését, szokincsiik gyarapodasat és a

kiilonboz6 tudomanyteriileteken szerzett ismereteik boviilését.
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2.8 Osszefoglalas

Vizsgalatunkban a magyar-német kisebbségi kéttannyelvli oktatast folytatd
gimnaziumokban tanuld 15 éves korosztaly német nyelvi kompetenciajat, valamint a német
olvasasmegértését vizsgaltuk. A felmérés soran elsdsorban arra voltunk kivancsiak, hogy
milyen szintli a hazai kéttannyelvii gimnaziumokba jaré 15 éves korosztily idegen nyelvii
szOvegértése, valamint hogyan befolyasolja azt az idegen nyelvi kompetencia és az
alkalmazott olvasasi stratégiak.

A német olvasasmegértés-teszten illetve az egyes feladatokban megmutatkoz6
teljesitmények arra engednek kovetkeztetni, hogy az idegen nyelvii szovegfeldolgozas
esetében a tanulok azon készsége miikddik a legfejlettebben, amely a relevans informaciok
kiszlirését teszik lehetdvé. A legnagyobb hidnyossidg a szemantikailag Osszefiiggd szovegek
adekvat modon torténd kiegészitését lehetéveé tevd készségek, illetve a kulcsfontossagu
kijelentések megértését és lokalizalasat biztositd készségek terén tapasztalhatd. Az ezen
készségeket mérd feladatok kozotti teljesitménykiilonbség kozel 20%-0s. A teszt egészét
figyelembe véve a tanulok majdnem felének (43,8%) elégtelen mindségli az idegennyelvi
olvasasmeggértési teljesitménye.

A kompetenciateszten nyujtott atlagteljesitmény kozel 60%-os, a median értéke
58,7%-nal (47 pont) talalhatd. A minta szordsa nagy (s=13,26), a leggyengébb és a legjobb
teljesitményt nyujtok  kozott  71,2%-os  teljesitménykiilonbség  tapasztalhatd. A
kompetenciateszt teljesitménykategoriai alapjan a tanulok 36,3%-a az M3+ és az O
kategoriaba esik, amely stabil alapot biztosit a német nyelv tovabbi alkalmazéasa szamara.

Az egyes iskoldk szovegértési és kompetencia teljesitménye kozott szignifikans
kiilonbséget talaltunk. Mivel a 15 éves tanulok tanulmanyi teljesitménye inkabb az éaltalanos
iskoldbol hozott tuddst, az ott végzett munka eredményét mutatja, igy felmérésiink
teljesitményeiben mutatkozo kiilonbségek egyrészt adddhatnak abbol, hogy a didkok eleve
szelektalva érkeznek az altalanos iskolakbol az adott gimnaziumba. A gimnaziumok hirneve,
eredményessége, megitélése, a tanulok nyelvtanulasi elézménye szintén hozzajarul az iskolak
kozotti  kiilonbségekhez. A nyelvtanuldsi elézmény (jart-e a tanuld nyelvi elokészitd
évfolyamra vagy sem) szintén indokul szolgalhat a kiilonbségek magyarazataban (lasd a 11.
tablazatot). Masrészt - mint azt a PISA 2000 vizsgalat Magyarorszagra vonatkozo6 adataibol
tudjuk -, a tanuldi teljesitményekre jelentds hatdssal van az adott iskola Osszesitett

szocioOkondmiai jellemzdje.
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Az idegennyelvi olvasds mint fliggd valtoz6, az idegennyelvi kompetencia mint
fliggetlen valtozo kozotti Osszefliggés azt mutatta, hogy a koztiikk 1évé kapcsolat erdsen
szignifikans (p=0,000). Tovabbi vizsgalatunk kimutatta, hogy jobb német olvasdsmegértési
teljesitményhez nagyobb nyelvi kompetenciaszint tartozik. Felmérésiinkben a vizsgalt
tanuloknak legalabb az M3+ nyelvi szintet el kell érniiik ahhoz, hogy a német nyelvi
szovegekhez kapcsolodd feladatok 83%-4t helyesen megoldjak. A jo idegennyelvi
kompetencia viszont nem garancia arra, hogy az idegen nyelvi olvasasi teljesitmény is jo
mindségll lesz. Az elvart szovegértési teljesitményhez sziikséges idegen nyelvi kompetencia
szintje nem egy allando kiiszobértéket jelol. A nyelvtudas a nagyobb kognitiv eréfeszitést
1génylo feladatok esetében jelentdsebb szerepet jatszik, mint az olyan feladatoknal, ahol nincs
sziikség komplex szovegértési stratégiakat alkalmazni.

A tanulok metakognitiv tudasat vizsgalva megéallapithatjuk, hogy szoros korrelacios
kapcsolat mutathatd ki a tanuldi Onértékelés, valamint a német (p<0,01) olvasasi
teljesitmények kozott, tehat a tanulok tisztdban vannak sajat tudasukkal, képességiikkel. A
leggyakrabban elkovetett hiba a tanulok bevalldsa szerint az olyan valasz volt, amelynek
helyességében nem voltak teljesen meggydzddve. A bizonytalansagot egyrészt a hidnyzo
nyelvi kompetencia okozza, nevezetesen a szokincsdeficit és/vagy a grammatikai deficit, ami
a logikai Osszefiiggések, kapcsolatok feltarasanak bizonytalansagat eredményezi, masrészt
pedig a kovetkeztetést igényld kérdések és feladatok. A hibazast tilnyomorészt a feladatokkal
Osszefiiggd okokra (ismeretlen szavak, a szovegek nem értése illetve hossza) vezették vissza.
A tanuldi teljesitmények vizsgalata soran bebizonyosodott, hogy tényleg azon tanulok
teljesitménye volt a legrosszabb, akiknek kevés volt a szokincsiik.

A sikeresebb és kevésbé sikeres olvasasi teljesitményt nyujtok feladatmegoldasi
folyamatai kozott kiilonbséget talaltunk, amely ugyan kihat az olvasasi teljesitményre, de ez a
hatds nem szignifikdns. A nagyobb olvasasi gyakorlattal rendelkezd tanulok a
feladatmegoldast a kérdések elolvasasaval kezdik. A kérdések megvalaszolasa eldtt, vagy ha
elakadnak a feladatmegoldds sordn, mar csak ,atfutjdk” a szoveget. Ennek az olvasési
magatartasnak a hatranya, hogy az olvasok a célzott informéciokeresés kdzben kevesebb
figyelmet forditanak a szovegosszefliggésre, amely a kovetkeztetést igényld kérdéseknél
nagyobb aranyt hibazasban mutatkozik meg. A gyengébb olvasok minden esetben jbol
elolvassak az egész szoveget.

A tanulok 73,8%-a alkalmaz olvaséasi stratégiat, alkalmazasuk okanak a
szovegmegértés konnyitését és a feladatmegoldds hatékonysagat emlitik a tanulok. Az

alkalmazott olvasasi stratégia €s az olvasasi teljesitmény egymasra gyakorolt hatdsat tekintve
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azt tapasztalhatjuk, hogy a stratégiat hasznalok és az azokat nem hasznaldok kozott nincs
szignifikans teljesitménybeli kiilonbség.

Tobbvaltozos linedris regresszidanalizis alkalmazasaval megvizsgéltuk, hogy a német
szovegértési teljesitmény milyen mértékben fiigg az alkalmazott olvasasi stratégiaktol. Az
0sszes megmagyardzott variancia 58,3% volt abban az esetben, amikor a kompetenciateszt
eredményét is figyelembe vettiik. Utobbi figyelmen kiviil hagyasa utdn a variancia értéke
lecsokkent kozel 3%-ra. A regresszids elemzés soran egyediil egy német olvasasi stratégia
hatdsa fontos p<0,01 szinten a német olvasasmegértési teljesitményre: nevezetesen az
ismeretlen szavak kikdvetkeztetése a szovegkornyezet segitségével. A tovabbiakban a tanulok
altal a leggyakrabban alkalmazott harom stratégia (D stratégia — ismeretlen szavak kitalalasa a
szoveg tobbi részeinek segitségével; G stratégia — olvasas kozbeni kovetkeztetések levonasa;
H stratégia — a szoveg tartalmanak fejben torténd Osszefoglaldsa) hatasat vizsgaltuk oly
moédon, hogy figyelembe vettik a tanulok nyelvi kompetencidjat. A harom stratégia
fiigg. Ezek szerint a szoveg fejben torténd 0sszefoglaldsa €s az ismeretlen szavak kitalalasa a
szovegkornyezetbdl, valamint a szovegfeldolgozas kozbeni kovetkeztetések levondsa ezek
alapjan csak akkor hatékony, amikor az olvasé rendelkezik kelld lexikalis és grammatikai
ismeretekkel. A gyenge olvasasi teljesitményt nyujtd tanulokat, bar 6sztondsen alkalmazzak a
kontextust a szovegértés konnyitésére, a hidnyzo nyelvi kompetencia meggatolja Oket a
megfeleld olvasasi stratégidk eredményes alkalmazasaban.

A belsé zavar6d faktorok a hidnyzd nyelvi kompetenciaban (szdismeret, nyelvtani
hidny, szavak mélyebb illetve atvitt jelentéseinek ismerete, az adott kultira hianyos ismerete
stb.) és az ezzel 0sszefliggd olvasasmegértést gatld folyamatokban keresendok.

A tanuloi teljesitményeket befolydsold hattérvaltozok megismerésére — mint
nyelvhasznalat, olvasasi szokasok valamint szocio-kulturalis €s szocio-Okondmiai hattér - egy
tanuloi adatlapot hasznaltunk. A felmérésben részt vett tanulok tilnyomo tobbsége jo
képességiinek tekinthetd, amely tanulmdnyi eredményiikbdl is latszik (a magyar és német
irodalom ¢és nyelvtan tantdrgyak esetében a tanulok tobb mint 80%-a négyes és Otds
osztalyzatot kapott) valamint tovabbtanulési szandékukbol (97% diplomat kivan szerezni).

A vizsgalt korosztaly csaladon beliili nyelvhasznalatara a magyar nyelv a jellemzo, a
németet (anyanyelv? masodik nyelv? idegen nyelv?) csak jelentéktelen hdnyaduk beszéli
otthon; a nyelvhasznélatra ink4dbb a kiilfoldiekkel valo kapcsolatlétesitési szandék és az
elektronikus médidk (TV, chat, internet) élvezete jellemzé. A német nyelv tanuldsa ezek

alapjan elsésorban nem a nemzetiségi hovatartozas miatt, sokkal inkdbb annak regionalis
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(vilagnyelvi) jellege miatt csabitd. A szabadidds tevékenységek rangsoroldsandl az olvasasi
orom altaldban a kevésbé kedvelt szabadidds tevékenységek kozé tartozik.

A tanuloi teljesitmények szempontjabdl a tanuldk otthoni konyveinek szama pozitiv
hatassal volt. Minél tobbet olvas a tanuld, legyen az a kotelezd olvasméanya vagy a hobbi
jellegli olvasas, anndl jobb nyelvi kompetencidval és szovegértési készséggel rendelkezik. A
lanyok mindkét nyelven tobbet olvasnak mint a fiuk, jobb teljesitményiik minden bizonnyal
ennek tudhatd be. Azon tanulok, akik a csalddban gyakrabban hasznaljdk a német nyelvet,
mindkét teszt esetében szignifikdnsan jobb eredményt értek el mint azok, akik az otthoni
kornyezetben csak a magyar nyelvet beszélik. A szabadidds német nyelvhasznalat és olvasas
szintén szoros korrelativ kapcsolatban all a német teszteredményekkel. Az egyes osztalyok

teljesitménye kozotti nagy kiilonbségek a tanulok hozott nyelvi kompetencidjdban rejlik.

A bevezetésben feltett kutatasi kérdésekhez kapcsolodd hipotézisekre a jelen felmérés

vizsgalati eredményei alapjan a kovetkez6 valaszokat adhatjuk a mintdnkra vonatkozdan:

1. hipotézis: A magyarorszagi német kisebbségi két tanitdsi nyelvi
gimnaziumokba jar6 15 éves tanulok idegen nyelvi szovegértésének mindsége
a nemzetkozileg érvényes és megbizhaté mdédon mikdddé mérdeszkoz adaptalt
valtozata alapjan a tanulok tobbségére nézve elfogadhaté mindségii lesz. Ertjiik
ez alatt azt, hogy képesek lesznek ismeretlen témaju, autentikus szovegeket,
azok explicit és implicit kozlenddit globalisan és részletekbe menden ugy
megérteni, hogy a szovegekhez kapcsolddd kérdésekre adekvat moddon

tudjanak reflektélni.

Az elsd hipotézis verifikdlasanal illetve negéaldsanal az alkalmazott tesztekbdl, azok
nehézségi fokabol, valamint tanuloink ¢€letkorabol és nyelvtanulasi elézményeibdl ajanlatos
kiindulni.

A Goethe Intézettdl rendelkezésiinkre bocsatott ZMP teszt a magyar allamilag elismert
nyelvvizsgak rendszerében — az elért teljesitménytdl fliggden — a kdzép- illetve a fels6foknak
felel meg (7. és 9. tablazatok). Ezek a tesztek a feln6tt korosztaly szamara késziiltek, gyakran
egy vagy tobb célirdnyosan elOkészitett intenziv felkészitd kurzust, kell6 gyakorlatot és
nyelvhasznélatot kovetden teszik le a vizsgdzok. Tanuldink azon legfiatalabb korosztalyt
képviselik a ZMP szovegértési tesztjének megirdsa soran, amelyet a Goethe Intézet a

feladatok ¢€s a szovegek komplexitasa miatt a vizsgan vald résztvétel egyik feltételeként szab
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meg, igy az O hattértudasuk, a vilagrol alkotott felfogasuk, élettapasztalatuk, mentalis
érettségiik még nem annyira kiforrt. Fontos megemliteniink tovabba azt, hogy tanuldink a
felmérés elott céliranyos felkészitésen, intenziv kurzuson nem vettek részt, meglepetésszertien
érte Oket a nyari sziinetet — amikor még a rendszeres iskolai oktatas jotékonyan segitd hatasa
is hidnyzott — kdvetd szeptember honapban a felmérés.

Mintank kozel harmada (102 £6) eldzetes nyelvtudasat tekintve kezdd nyelvtanulonak
szamit, 0k azok, akik a gimndziumok nyelvi el6készitd évfolyamara jartak.

Ezen el6zmények ismeretében érthetd meg jobban a vizsgalt tanuldk altal nyujtott
teljesitmény.

Tanuldink 53%-a kozépfokt, 18%-a felséfokii német nyelvi kompetenciaval
rendelkezik, német szovegértési teljesitménytiket tekintve 8% a felséfoku, 48% a kozépfoku
szinten teljesitett (30. tiblazat). Erdemes kiemelni a nyelvi elokészité évfolyamra jart tanulok
jo eredményét is (31. tablazat), ami ennek a képzési formanak a hatékonysagat mindenképpen
alatdmasztja. Szinte az Osszes tanulé (még a csupan egy €éve a német nyelvet tanulo
nulladikosok tobbsége is) képes az egyszeriibb szovegek megértésére, rendelkezik azzal az
alapvetd lexikai és grammatikai kompetenciaval, amely lehetévé teszi szamara a hétkdznapi
¢letben el6forduld irott vagy hallott szovegek megértését. A vizsgalatban részt vett tanulok 36
szazalékara (30. tablazat) az M3+ vagy O nyelvi kategéria a jellemzd, ami bonyolultabb
tanulmanyi feladatokhoz elégséges, haladd szinti kompetencidt takar. Ez a nyelvi
kompetencia teszi lehetévé a kognitiv tanuldst segitd készségek (CALP) alkalmazasat az
idegen nyelven, nyelvileg komplex €s tematikai szempontbdl igényes, autentikus szdvegek
megértését s produkalasat. Ilyen kiindulasi alappal a tanulok el6tt all6 még legaldbb harom
¢v a kéttannyelvli gimnaziumokban az iskoldk eredményeit ismerve minden bizonnyal
tovabbi jelentds nyelvi fejlédést fog hozni a most még gyengébb tanulok szamara is; ezek a
tanulok minden akadaly nélkiil képesek lesznek felsGoktatasi tanulmanyaikat idegen nyelven
folytatni és a munkaerdpiaci igényeket messzemendkig kielégitve helyt allni.

Fenti hipotézisiink ezek alapjan messzemendkig igazolva latszik.

2a. hipotézis: Mind az idegen nyelvi kompetencia, mind az alkalmazott olvasasi
stratégidk jelentds hatast gyakorolnak az idegen nyelvi szovegértésre, de

elvarasaink szerint elébbi hatdsa markéansabb.
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Mindkét valtozo hatdssal van a német szovegértési teljesitményre, a legmarkénsabb
hatastinak (p=0,01) az idegennyelvi kompetencia bizonyult (az Osszes megmagyarazott
variancia aranya 57,9%) (28. tablazat), majd kis mértékben a stratégiahasznalat (2,9%). Az
idegen nyelvi kompetencia alatt elsésorban a megfelelé szokincs és grammatikai struktarak
ismeretét értjiik, hiszen elsésorban ezeket mértiik tesztiinkkel. gy azt mondhatjuk, hogy
vizsgalatunkban azok a tanuldk, akik tisztdban vannak a német nyelvtannal és kelld német
szokinccsel rendelkeznek, azok nagy valosziniiséggel jo teljesitményt nyujtanak majd az
idegen nyelven olvasott szovegek megértése soran is.

Miutan a szovegértési stratégidk korét leszikitettiik azon stratégidkra, amelyeket a
vizsgalt tanulok viszonylag nagy ardnyban valasztottak (D — megprobaltam kitaldlni az
ismeretlen szavak jelentését a szoveg tobbi része segitségével; G — Olvasas kozben
kovetkeztetéseket vontam le a szovegben 1€évd helyzetekre, szereplokre vagy eseményekre
vonatkozoan; H — fejben 0sszefoglaltam a szoveg tartalmat), a stratégiahasznalat jelent6sen
nagyobb hangsulyt nyert (az 0sszes megmagyarazott variancia értéke 20-30% koriil mozgott).

Kutatasi hipotézisiink részben igaznak bizonyult, a pontatlansdg a szovegértési
stratégiahasznalat jelentdségénél taladlhatd. Kutatasi eredményliink alapjan hipotézisiinkdn oly
modon valtoztatnank, hogy csupan bizonyos szovegértési stratégidk hatasa lesz jelentds az

idegen nyelvi szovegértés soran.

2b. hipotézis: A jo idegen nyelvi szdvegértési teljesitményhez az idegen nyelven
olvasonak el kell érnie egy bizonyos szintli idegen nyelvi kompetenciat Ennek
hianyaban a megértés nem lehetséges. A megértéshez sziikséges nyelvi kiiszob

mértéke a szovegekhez kapcsolodo feladatok komplexitasatol fliggéen valtozhat.

Az el6z0 (2a) hipotézisiink igazoldsa soran lathattuk, hogy a jo idegen nyelvi olvasas
egyik eldfeltétele a jo idegen nyelvi kompetencia, amely viszont nem minden esetben
garancia a jo idegen nyelvi szovegértésre (30. tablazat). Adataink alapjan a jo és nagyon jo
(=felséfoku) szovegértési teljesitményhez sziikséges német nyelvi kompetencia mértéke
legalabb M3+ (erés kozépfok). Ez a nyelvi kompetenciaszint (vagy nyelvi kiisz6bszint) az,
amely a nyelvileg igényes szovegek megértéséhez és nagy kognitiv eréfeszitéseket igényld
feladatok megoldasahoz sziikséges kognitiv/tanulast segité készségek idegen nyelvre torténd
transzferalasat és eredményes miikodését lehetévé teszi. A nyelvi el6készitd évfolyamra jart

tanulok német nyelvi kompetencia és szovegértési eredményeit figyelembe véve (25. és 31.
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tablazat) megtapasztalhattuk, hogy megfeleld nyelvi elokészitdé programokkal révid id6 alatt
kialakithatdo az alapvetd személykozi kommunikacids készség (BICS), viszont az idegen
nyelven is jol mikoddé kognitiv/tanuldst segité nyelvi készségekhez (CALP) tobb iddre és
biztosabb nyelvi alapokra van sziikség. Ugyanakkor a fenti kijelentésiinkb6l kovetkezik az,
hogy ez a nyelvi kiiszobszint a szovegek ¢és feladatok nehézségi fokanak fiiggvényében
valtozik, tehat nem statikus. Ezt sikeriilt bizonyitanunk akkor, amikor a kiilonb6z6 nehézségii
feladatok  kiilonb6zé  teljesitményszintjeihez tartozd kompetenciateszt teljesitményt
hozzéarendeltiik (32. tablazat). Eredményiink értelmében azt mondhatjuk, hogy az idegen
nyelvi kompetencia kiiszObszintje az adott szoveg és a hozza kapcsolodd feladatok

komplexitasanak fiiggvényében valtozik. Igy sikeriilt fenti hipotézisiinket igazolnunk.

2c. hipotézis: Sikeres és gyakorlott olvasok, akik egyidejiileg magas nyelvi
kompetencidval rendelkeznek, eredményesebben ¢s gyakrabban alkalmaznak
komplex és nagyobb kognitiv eréfeszitést igényld szovegértési stratégidkat, mint a
kevésbé sikeres szOvegértési magatartdst tantsitdé és gyengébb nyelvi

kompetencidval rendelkez6 olvasok.

A szovegértés ¢és az alkalmazott szovegértési stratégidk vizsgalata soran (48. és 49.
tablazat) elsésorban harom komplex stratégia hatdsa tlint relevansnak (D — megprobéltam
kitalalni az ismeretlen szavak jelentését a szdveg tobbi része segitségével; G — Olvasas
kozben kovetkeztetéseket vontam le a szdvegben 1€évé helyzetekre, szereplOkre vagy
eseményekre vonatkozéan; H — fejben Osszefoglaltam a szdveg tartalmat). Koziilik a
legkevésbé Osszetett, altalanos D stratégia alkalmazasi gyakorisdga az olvasési teljesitmény
novekedésével csokkent, a komplexebb stratégidk esetében ndvekedést tapasztalhattunk
(legegyértelmiibb novekedés a legkomplexebb G stratégia esetében volt tapasztalhatd). A
novekedd kompetenciaszinttel az adott stratégidk alkalmazasi gyakorisaga is nd. Kivétel ez
alol a D stratégia, melynek alkalmazasa az M3- kompetenciaszinttdl csokken. Ennek okat az
olvasok novekvo lexikai tudasaban latjuk.

A 48. ¢s 49. tablazat adatai alapjan bizonyitast nyert, hogy a gyengébb szovegértési
teljesitményt nytjtd tanuldk is nagy szdmban alkalmazzak a vizsgalt stratégidkat, de a nem
kell6 nyelvtudas kovetkeztében azok jotékony hatasat nem tudjak az elvarasoknak
megfeleléen kiaknazni. Igy hipotézisink azon része, amelyben azt feltételezziik, hogy a

komplex és nagyobb kognitiv erdfeszitést igényld szovegértési stratégiakat a kevésbé sikeres
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szOvegértési magatartast tanlsitd és gyengébb nyelvi kompetenciaval rendelkezd olvasok
ritkabban alkalmazzak, nem sikeriilt bizonyitanunk.

Az alkalmazott olvasasi stratégidk csak a meglévd jo nyelvi kompetencia esetében
mutatjdk meg pozitiv hatdsukat, nélkiile inkdbb hatraltatjdk az olvasot az eredményes
szovegértésben. A stratégiak eredményes alkalmazéisahoz sziikséges nyelvi kompetencia
szintje — hasonléan mint a szdvegértést ellendrzd feladatok esetében — az adott stratégia
komplexitasatol fiigg.

Hipotézisiink azon részét, amely az alkalmazott komplex stratégiak eredményességére

vonatkozik, sikeriilt kétség kiviil igazolni.

3. hipotézis: A gyakorldo nyelvtandrnak szamtalan lehetésége nyilik arra, hogy
tanuldival megszerettesse, gyakoroltassa és fejlessze az idegen nyelvii olvasast, és
ezaltal hozzajaruljon az idegen nyelvi kompetencia és a szdkincs fejlédéséhez,

valamint egy jobb idegen nyelvi szovegértési készség kialakitasahoz.

A tanorai munka sordn a nyelvtanar legfobb célja, hogy tanuldit 6nalld, autonom
tanuldsra nevelje, amelynek eldfeltétele a kiilonb6zo tipustt idegen nyelvii szévegek
megértése, értelmezése és az azokra valo reflektalds készsége. A tanulds alapu tarsadalom
idedlja, az egész életen at tartd tanulas elmélete megkdveteli az iskolaktol, hogy a tanités
soran a hangsuly a kész ismeretek kozvetitésérol a kompetencidk kozvetitésére, a
problémamegold6 és kreativ gondolkodés fejlesztésére helyezddjon at. A cél megvaldsitasa
érdekében a gyakorld nyelvtandrnak szamtalan lehetdsége kinalkozik az idegen nyelvil
szovegértés fejlesztésére, feltéve hogy a tanuld rendelkezik a megfeleld szintii idegen nyelvi
kompetencidval és az anyanyelvi szovegértési készsége is kielégiti a szlikséges elvarasokat.

Ezen lehetdségek kiinduldpontja az osztalytermi munka, amely idovel kiterjeszthetové
valik az iskoldn kiviili tevékenységekre is. A nyelvtanar legfontosabb feladata az oktatas
tartalma (orszagismereti, torténelmi, irodalmi és més kulturdlis témak révén) és alkalma
(osztalyteremben, tanulmanyi kiranduldsok, taborok, latogatas a célnyelvi orszagban, stb.)
révén megszerettetni €¢s motivalni tanuléit az adott nyelven vald olvasasra a formalis oktatas
keretén tdl is a szorakozas vagy az aktiv szabadidd eltoltése céljabol.

A szovegértés fejlesztésére a tandra alkalmdval és a tandran kiviil van lehetdség.
Mindkét esetben sokat segithet a gyakorlod nyelvtanar. A tanorai fejlesztés soran a nyelvtanar

feladata elsésorban a szovegek kivalasztasaban (életkorspecifikussag, megfeleld nehézségi
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foki ¢és a tanulok érdeklddési koréhez igazodd szoveg kivalasztdsa), hattérismeretek
aktivalasaban, a valtozatos feladatok és szocialis formak kialakitasaban, a kiilonb6zo
feladattipusoknak ¢és céloknak megfeleld stratégidk ¢és technikdk kozvetitésében ¢és
tudatositasaban rejlik. Az olvasas és szovegértés fejlesztésére nem csupan a nyelvoran, hanem
barmely masik 6ran van lehet0ség.

A megfeleld szovegértéshez természetesen elengedhetetlen a sziikséges szokincs
kialakitasa, amelyre a hagyomanyos ,,idegen sz6 és magyar jelentés” megfeleltetésén tul
szamos mas modszer 1étezik, amelyek koziil az egyik leghatékonyabb maga az olvaséds. Az
0nallo olvasas révén a szokincsfejlesztés €s a szovegértés fejlesztése tullép az iskola falain,
ezaltal elérve a nyelvtanar egyik legfontosabb céljat: tanuloiban kialakitani a vagyat az 6nallo,
informalodas és szorakozas céljabol torténd olvasas irant. fgy utolsé hipotézisiink is

bizonyitast nyert.

2.8.1 Kovetkeztetések

A tanulok teljesitményeit tekintve (30. és 31. tablazat) megallapitottuk, hogy a vizsgalt
tanulok mind az idegen nyelvi irott szovegértésiiket, mind az idegen nyelvi kompetenciajukat
(sz6kincs, nyelvtan) figyelembe véve jO teljesitményt nyujtottak. Ezekben a
teljesitményekben minden bizonnyal nagy szerepet jatszik az adott iskolaban folyad munka, a
német nyelv magas heti éraszdmban val6 alkalmazasa (12. tablazat). Az olvaséas-szovegértés
egy olyan baziskompetencia, amelynek szinvonala a kiilonb6zd tudasteriiletekhez tartozo
tanulds lehetdségét behatarolja. Ugyanakkor a szovegértési folyamatok altalaban egy széles
tudasbazisbol profitalnak és nagymértékben a specialis és szakmai eldismeretektdl fliiggnek.
Ezek alapjan teljesen érthetd, hogy a szaktargyak oktatdsdhoz, tanitasdhoz és tanulasahoz
feltétleniil sziikséges a specidlis szovegek olvasasahoz ¢és megértéséhez nélkiilozhetetlen
készségek kialakitasa. gy az idegen nyelvii olvasas- és szovegértés tanitiasa — tantargyakon
ativeld jellegébdl adédéan — nem csupan a német nyelvéra, hanem az dssze tobbi tantargy
feladata is.

Ebbdl a szempontbol a vizsgalt magyarorszagi német kisebbségi kéttannyelvii
gimnaziumok jé Uton haladnak , a képzési forma alkalmasnak és eredményesnek tiinik az
additiv kétnyelviiség kialakitasa és a beldle szarmazo eldnydk kiaknazasa szempontjabol.

Kutatasunk soran megallapitottuk, hogy a j6 mindségli idegen nyelvi olvasasmegértés

elofeltétele a jo idegen nyelvi kompetencia, ugyanakkor utobbi nem garancia arra, hogy az
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idegen nyelvi olvasdsmegértés is jo mindségi lesz. Dolgozatunkban tobb helyen utaltunk arra,
hogy az anyanyelvil szovegértés szinvonala minden bizonnyal hatassal van az idegen nyelvii
szovegértési teljesitményre. Feltevésiink alapjat az egyik hattérvaltozonk (magyar nyelvi
olvasassal toltott id6) és a német szovegértési teljesitmény kozotti Osszefiiggésre valamint
azon kovetkeztetésiinkre alapoztuk, hogy aki tobb iddt tolt olvasassal, minden bizonnyal
jobban is tud olvasni. A kozds alapkészségek rendszere, a nyelvi interdependencia- ¢és
kiiszobhipotézis (Cummins, 1979a,b; 1991a,b) valamint az anyanyelvi és idegen nyelvi
olvasasi folyamatok Osszefiiggését vizsgald kutatdsok (lasd a dolgozat 1.2.3.3 fejezetét)
szintén megerdsitik fenti véleményiinket. Annak igazolasa, hogy az anyanyelvén jobban
olvaso vajon az idegen nyelven is jobban teljesit-e, egy kovetkezo kutatas targya lehet, ahol
részletesen feltdrhatnank a hazai két tanitisi nyelvii gimndziumok tanul6inak anyanyelvi €s
idegen nyelvi olvasasi szokésait és a két nyelv szovegértési teljesitménye kozotti
Osszefiiggeést.

Hasonloan egy kovetkezd kutatas targyat képezhetné annak vizsgélata, hogy milyen
jellegti (alkotd-szelektald; konceptudlisan vezérelt-adatvezérelt) és komplexitasu szovegértési
stratégidkat hasznalnak az olvasok a kiilonboz6 nehézségli szovegek illetve feladatok kapcsan,
azok hogyan valtoznak az idegen nyelvi kompetencia fiiggvényében. Amennyiben egyben az
anyanyelvi szOvegértést is vizsgaljuk, érdekes lenne feltarni azt, hogy létezik-e olvasasi
nyelvi transzfer az anyanyelvrdl az idegen nyelvre, vagyis az idegen nyelvi olvasas sordn az
anyanyelven elsajatitott olvasasi stratégidkat hasznaljuk-e (Goodman univerzalitas hipotézise,
1971, 1978), vagy pedig minden nyelven nyelvspecifikus olvasasi stratégiak miikodnek,
amelyek alkalmazasa szintén a nyelvi kompetenciaszinttdl fliigg.

Fiiggetleniil attol, hogy milyen olvasasértési stratégidkat hasznalunk olvasas kozben, a
szovegértés ¢és egyben a tanulds, mivelddés, informacidszerzés és érvényesiilés
szempontjabol a szovegértés fejlesztésének nagy szerepe van. A fejlesztésnek természetesen
nem a gimnaziumban kell elkezdddnie, azt mar kisgyermekkorban, lehetdleg az ovodai
nevelés alkalméval célszerli megkezdeni. Az oktatds sordn a gyerekeknek az idegen nyelv
igényesebb, komplexebb, tanuldst és informacidszerzést eldsegitd formajat (CALP) sziikséges
elsajatitani, amely el6feltétele a kiillonbozd irott szovegek megértésének és az arrdl valo
tarsalgasnak. Fontos arra torekedni arra is, hogy a tanuldk pozitiv viszonyt alakitsanak ki a
nyomtatott szovegekkel, szeressenek olvasni. A motivacié fenntartdsdnak és fokozasanak
modja az érdeklddés felkeltésétdl a megfeleld szoveg kivalasztdsdn at a munkaformdk
valtozatos soksziniiségéig terjed. A nyelvtanarnak ne kész ismereteket, technikakat,

stratégidkat tanitson, mivel nincsen két egyforma szoveg €s azonos feladat, ami miatt kicsi a
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valoszinlisége annak, hogy az olvasonak kiilonb6z0 szituaciokban ugyanazokra az
,»eszkozokre” lenne sziiksége. Helyette az informacidszerzés, a szovegfeldolgozas, az 6nalld
tanulas készségét sziikséges fejleszteni, amelynek soran a didkok megtanuljak, hogy milyen
modon lehet a problémakat megkdzeliteni, hogyan legyenek képesek meglévd tudasukat,
munkajukat, viselkedésiiket a feladat érdekében Ujraszervezni, sajat munkajukat
monitorizalni, viselkedésiiket a kiils6 kornyezeti elvarasokkal ¢és lehetdségekkel
Osszehangolni. Ennek érdekében célszerli minél tobb és valtozatos szoveg- és feladattipust
adni tanuldinknak: tudatositsunk benniik az olvasas alaptipusait, azok funkcigjat; késztessiik
Oket arra, hogy sajatitsanak el minél tobb olvasasértési stratégiat, amelyek alkalmassagarol,
hasznalhatosagardl — egyéni kiprobalas utan — maguk tudnak donteni.

A nyelvek kozotti hasonlosag illetve kiilonbség felfedése sokat segithet a megfeleld
szovegértési stratégia (anyanyelvi — idegen nyelvi) kivéalasztdsdban. Az idegen nyelvil
szovegértés fejlesztésének legjobb mddja, mint ahogyan az az anyanyelv esetében is igaz, a
belséleg motivalt gyakori olvasas, amelynek révén az olvasé maga jon ra arra, mely
szOvegertési stratégia mikor és hogyan hasznalhaté a leghatékonyabban; Uj technikakat fedez
fel, boviil a szokincse, kulturdlis tudasa. A nyelvtanir az oktatas tartalma, mindsége ¢€s
alkalma révén el6segitheti és motivalhatja tanuloit az 6nalld olvasasra, amely altal az idegen

nyelvii szovegértés hatékonyan képes fejlodni.
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Az olvasas- ¢és szovegértés kutatdsdnak fontossagara témavezetém, Cs. Czachesz
Erzsébet iranyitotta ra figyelmemet. K6szonom Cs. Czachesz Erzsébetnek a tamogatast, a
hasznos szakmai tanacsokat, a gondoskodést és a szeretetet, amivel végigkisérte munkamat.

Az idegen nyelvi kompetencia ¢és az idegen nyelvi irott szdvegértés empirikus
Hartmann, a freiburgi (Németorszag) Goethe Institut vezetdje bocsatott rendelkezésemre,
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koszonettel.
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formalasa terén nagyon sok segitséget kaptam Marosvasarhelyiné Gergely Annatol, kiilon
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A dolgozat megvalositasat tobb kutatdi forrds segitette. A szakirodalmi hattér
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MELLEKLETEK

(1) Német kompetenciateszt (Kompetenztest)

(2) Német olvasasértést méro teszt (Leseverstehen Test)
(3) Kérdoiv a német olvasasértésrol

(4) Tanuloi adatlap

(5) Igazgatoi adatlap

(6) A Goethe Intézet igazolasa a tesztek adaptalhatosagarol
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