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Bevezetés

A projekt a magyar tanulok olvasasi teljesitményének emelésére fokuszal, els6sorban az also
tagozatot kovetd évfolyamokon. A projekt célja (1) egy bizonyitékokon alapuld, olvasasi
motivaciot és olvasasi stratégiakat fejleszté modszertan fejlesztése és tesztelése, (2) a program
hatékony megvaldsitasat, tovabbfejlesztését és disszeminalasat timogatd kutatasok folytatésa,
valamint (3) a magyar tanulok korében az olvaséas-szovegértés fejlodésének, valamint a
fejlédést befolyasold tényezdknek a feltarasa.

Kutatasi terviinkben roviden attekintjilk a magyar tanuldk teljesitményét az olvasas-
szovegértés teriiletén, foként a nemzetkozi tuddsvizsgalatok eredményeire tamaszkodva,
emellett kitériink a pedagdgusok felkészitése kapcsan tapasztalhatdé hianyossagokra. Ezt
kovetden ismertetjiik a kutatds koncepcidjat és a tervezett kutatdsok részleteit. Az egyes
kutatasi irdnyok bemutatasa soran kitériink arra is, hogy a magyar iskolarendszer kihivasaira
fokuszald projektiink hogyan illeszkedik a nemzetkozi kontextusba. Végiil kitériink munkank
varhato eredményeire, litemezésére €s személyi feltételeire.

1. A vizsgaland6 probléma felvazolasa — magyar kontextus
1.1.4 magyar tanulok olvasdasi teljesitménye

E pontban a magyar tanulok olvasas-szovegértés eredményeit tekintjiik at roviden az elérhetd
nemzetkdzi forrasok alapjan az ezredforduldt kovetd nemzetkozi mérésék alapjan. A magyar
tanulok tudasat egyrészt a nemzetkdzi méréseken nyujtott korabbi eredményekhez, masrészt
kiilonb6z6 orszagok és orszagesoportok eredményeihez hasonlitjuk. Magyarorszag esetében a
hasonlo torténelmi és gazdasagi jellemzOk miatt a visegradi orszdgok az egyik gyakran
hasznalt viszonyitasi pont (1. Csap6 et al., 2014, 2019). Emellett az OECD-orszagok — mint
legfejlettebb orszagok — mutatéi ugyancsak 4ltalanosan hasznalt viszonyitidsi pontot
jelentenek a nemzetkdzi méréseken elért tanuldi teljesitmények megitélésben. Tovabbi
viszonyitasi pontként az EU15-6k' atlagat hasznaljuk.

Az els6, 2001-ben lebonyolitott PIRLS-mérésen az atlagot jelentésen meghaladva, 543
pontot értek el a magyar negyedikes didkok (Martin et al., 2003), és a 2006-0s 551 pontos
teljesitmény (Mullis et al., 2007) ehhez képest is javulast mutatott. Ezzel szemben a 2011-es
vizsgalat kisebb mértékli csokkenést jelzett, a tanulok eredménye 539 pontra esett vissza
(Mullis et al., 2012). A 2016-o0s adatfelvétel soran a magyar tanuldk atlageredménye javulast
mutatott 554 pont volt, ami kiemelkedd, mindossze hét orszdg tanuldi értek el ennél
szignifikdnsan jobb eredményt (Mullis et al., 2017). A legfrissebb, 2021-es vizsgalat
eredményei alapjan a magyar negyedikes didkok atlageredménye 539 pont volt, ami a romlas
ellenére tovabbra is kedvezd nemzetkozi Osszevetésben. Fontos ugyanakkor megjegyezni,
hogy a 2021-es mérésben részt vevo legtdbb orszag atlageredménye csokkent, ami a Covid-
vilagjarvanynak tulajdonithato.

A visegradi orszagokat tekintve a magyar tanulok jellemzéen a cseh didkokhoz
hasonldan teljesitenek, mig hozzajuk képest a lengyelek jobban, a szlovdkok viszont
gyengébben olvasnak. 2021-ben a lengyel negyedikes didkok pontszdmanak atlaga 549, a
cseheké 540, a szlovakoké 529 volt (Mullis et al., 2023). A PIRLS eredményei 6sszességében
arr6l tanuskodnak, hogy tanuldink az alsd tagozat végén az olvasas terén nemzetkdzi
viszonylatban jol teljesitenek, és a teljesitményekben kismértékli, a lengyel és szlovak
eredményekhez hasonld ingadozasok azonosithatok.

"'EU15 — az Eurdpai Uni6 15 tagallama, amelyek Magyarorszag 2004-es csatlakozasa el8tt mar az EU tagallamai
voltak.



Az OECD PISA szovegértés-vizsgalatainak eredményei aggodalomra okot ado6 trendre
mutatnak ra a 15 évesek korében (/. dbra). A 2000-es, a 2003-as és a 2006-os PISA-
vizsgalatok magyar eredményei (480, 482, 482 pont) az OECD-orszagok és az EU15-6k
atlagai alatt voltak. Bar a 2009-es mérésben a magyar szovegértés-eredmények 494 pontra
javultak, addig a 2012-es mérések a szovegértés mindségének kismértékli esését jelezték (488
pont), majd 2015-re az eredmények zuhanasat mutattak (470 pont). A 18 pontos csokkenés
nagyjabol egy évnyi olvasastanulasnak felel meg (OECD, 2023). Késobb, 2018-ban és 2022-
ben valamelyest javultak a magyar atlageredmények (476 és 475 pont). Bar az egymassal
nagyjabol parhuzamosan futd6 OECD- és EU15-atlagok trendjéhez kozelebb keriilt 2022-ben
Magyarorszag, ennek az az oka, hogy az utdbbi években ezen orszadgcsoportok atlagai is
jelentésen csokkentek, elsOsorban a 2018-2022 kozotti idoszakban. Az utdbbi két mérési
ciklus kozotti kiillonbség az OECD-orszagok atlagaban az olvasas teriiletén 10 pont volt, ami
vélhetben foként a koronavirus-jarvany miatti lemaradds kovetkezménye (European
Commission, 2024).

1. abra. A 15 éves tanulok szovegértés-eredmeényei a visegradi orszagokban, valamint az
OECD- és EUl5-atlagok a PISA-vizsgalatokban 2000 és 2022 kozott (atlagpontszam)
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Forras: Sajat szerkesztés az OECD PISA-vizsgalatok megfeleld évi adatai alapjan (OECD, 2001, 2004, 2007,
2010, 2013, 2016, 2019, 2023).

A visegradi orszagok 15 éves tanuloi koziil a csehek €s a lengyelek az adatfelvételek
tobbségében jobban teljesitettek a magyaroknal, akik csak a szlovak tanuloknal voltak jobbak.
A lengyel didkok tudasa jellemzden meghaladja az OECD-atlagot, a cseh didkok szovegértése
altalaban az OECD-orszagok atlaganak kozelében van. A szlovak didkok eddig mindig az
OECD-4tlag alatt teljesitettek, mig a magyar tanulok esetében volt példa arra (2009-ben és
2022-ben), hogy az eredmények nem kiilonboztek szignifikansan az OECD atlagatol.

A PIRLS- ¢és PISA-felvételek eltéré olvasasi készségek mérésére vonatkozo
koncepcidja miatt az eredmények kozvetlen Osszehasonlitdsa nem javasolt, ugyanakkor a
visegradi orszagokkal 0Osszehasonlitva megallapithatd, hogy mig a PIRLS esetében a
magyarokndl jellemzden csak a lengyel didkok teljesitenek jobban, addig a PISA-méréseken a
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lengyelek mellett a cseh didkok eredményei is kedvezdbbek, mint a magyaroké. Ez megerdsiti
azokat a véleményeket (pl. Fejes et al., 2022), miszerint a magyar oktatdsi rendszer
eredményességének kozponti problémaja, hogy az olvasas célzott fejlesztése az also tagozatot
kovetéen nem elég hangsulyos. Ez magyarazatot adhat arra is, hogy a fejlett orszagok
tobbségével ellentétben miért nem romlottak jelentésen a magyar eredmények a Covid-
jarvany kovetkeztében.

1.2.Gyengeén teljesitok

A PISA-elemzésekben a tanulodi teljesitmények képességszintek szerinti jellemzése tobbek
kozott arrol  kinal informécidkat, hogy egy orszag oktatdsi rendszere mennyire
kiegyensulyozott, a tanulok mekkora hanyadat ruhdzza fel versenyképes tudassal. A PISA-
vizsgalatokban Kkitiintetett szerepe van a masodik képességszintnek, amelynek elérése a
modern tarsadalmi életben vald részvételhez minimalisan sziikséges tudést jeloli. A magyar
eredményeket és az OECD-atlagot az 1. tablazat 6sszegzi.

Az olvasas terén 2009-ig a kudarcot vallok aranydban egy megtorpanassal, de
Osszességében csokkend tendencia volt megfigyelhetd, azonban 2012-ben tijra emelkedett az
alulteljesitd tanulok aranya. Bar 2006-ban és 2009-ben alig kiilonbdznek eredményeink az
OECD-atlagtol, minden mérésben atlag feletti volt az olvasasbodl rosszul teljesité magyar 15
évesek aranya. A 2015-6s és a 2018-as mérés lényegesen kedvezdtlenebb eredményekrol
szamol be, hiszen mind abszolut értelemben, mind az OECD-atlaghoz viszonyitva jelentds az
elmaradas. Bar az OECD-atlagtol val6 eltérés az utols6 mérés esetében valamelyest csokkent,
ebben fontos szerepet jatszik, hogy az OECD-atlag is kedvezdtlenebb. Hasonld kép téarul
elénk a 2022-es mérés esetében is. Bar a szovegértés teriiletén gyengén teljesitok aranyaban
eredményeink eldszor kedvezdbbek az OECD-atlagnal, a 2018-as eredményekhez viszonyitva
a magyar gyengén teljesitOk aranya nem csokkent. Az OECD-atlag ndvekedésének hatterében
a Covid-jarvany miatt megjelend altaldnos teljesitménycsokkenés és az egyenldtlenségek
novekedése feltételezhetd. A magyar alulteljesiték aranyanak valtozatlansaga kapcsan — az
atlageredményekhez hasonldan — ugyancsak megfogalmazhato, hogy a Covid-jarvany miatti
iskolabezarasok hatasa alig érvényesiilt, amiben vélhetden a direkt olvasasfejlesztés hianya is
szerepet jatszik. Osszességében tehat a 15 éves magyar didkok 25,9 szazaléka nem érte el a
hatszintli képességskala masodik szintjét az utolsé PISA-felmérésen, ami azt jelenti, hogy a
tizendtéves magyar tanulok negyede funkciondlis analfabéta.

1. tdblazat. A gyengén teljesitok aranya a PISA-mérések alapjan szovegértésbol (%) (OECD,
2001, 2004, 2007, 2010, 2013, 2016, 2019 alapjan)

Mérés éve Magyarorszag OECD-itlag Eltérés
2000 22,7 19,3 34
2003 20,5 18,4 2,1
2006 20,8 20,6 0,2
2009 18,5 17,6 0,9
2012 19,7 18,3 1,4
2015 27,5 20,1 7,4
2018 25,3 22,6 2,7
2022 25,9 26,3 -0,4

1.3.4 szovegformak és az olvasasi teljesitmény kapcsolata
Az adatok rendre azt mutatjak, hogy tanuldink szovegértési teljesitménye a szoveg formajatol
fliggben szamottevOen valtozik. A folyamatos szovegekben igazodnak el jobban, és

szignifikansan gyengébb teljesitményt nyujtanak a nem folyamatos szovegek megértésében.
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A mérdeszkozok mind a PIRLS-, mind a PISA-mérésekben tartalmazzak a szdvegformat
rendezdelvként, és a tendencidk mindegyik felmérésben azt jelzik, hogy a hagyomanyostol
eltérd, azaz nem folyamatos elrendezésii szovegeken gyengébben teljesitenek tanuloink (pl.
Balazsi et al., 2010; Hodi et al., 2017; Hodi et al., 2025; Molnar, 2006; OECD, 2010).

Bar a szovegformatumok mentén mért teljesitménykiilonbség évtizedek 6ta fennall, a
vizsgalatokrol késziilt jelentések és a kapcsolddd tanulmanyok csupan néhany gondolat
erejéig foglalkoznak a jelenséggel, valamint annak lehetséges okaival. A feltételezések szerint
a nem folyamatos szovegek megértésének problémai mogott a magyar tanulok esetében a
hagyomanyostol (folyamatos széveg) eltérd formatumua szovegeknek a kdzoktatasban vald
alulreprezentaltsaga allhat (pl. Halasz, 2000).

1.4.4 pedagogusok elégtelen felkészitése a szovegértés tamogatdsara

Annak ellenére, hogy tobb, ugynevezett puha 0sztonzot is taldlhatunk a hazai
iskolarendszerben, amelyek a szovegértés fejlesztésének sziikségességét tamogatjak (pl.
Orszagos Kompetenciamérés, a kozponti kozépfoku felvételi eljards és az érettségi
szOovegértés-feladatai), a rendelkezésre allo adatok, igy példdul a nemzetkdzi mérések alapjén,
azt mondhatjuk, hogy ezek hatasara viszonylag keveset valtozott az osztalytermi gyakorlat.
Az olvasastanitas elsdsorban a tanitoképzésben jelenik meg, de e tekintetben sem lehetiink
elégedettek, a korszerli ismeretek az olvaséstanitas kapcsan lassan jelennek meg, akar a hazai,
olvasasi motivacid tdmogatasanak lehetdségei szinte ismeretlenek a hazai gyakorlati
szakemberek szamdra, de altalanossdgban is megfogalmazhatd, hogy a motivaciokutatdsok
eredményeinek gyakorlatba valo atiiltetése nehézkes, ami nemcsak a hazankban, de mas
orszagokban is jol azonosithatd (pl. Kaplan et al., 2012; Linnenbrink-Garcia et al., 2016;
Turner, 2010; Urdan & Kaplan, 2020).

A magyar pedagogusok szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos gyakorlatardl tudosito
felmérések szerint az als6 tagozatot kdvetden elsGsorban a magyartanarok és az idegen
nyelveket tanitdé pedagdgusok gyakorlatdban jelenik meg hangsulyosabban az olvasas
tamogatasa (Toth, 2015; Toth & Sipos, 2014; Tary, 2021a). E felmérések tovabbi Iényeges
kovetkeztetése, hogy a pedagdgusok tobbségének szakmai tdmogatdsra lenne sziiksége a
szovegértés fejlesztésében (Toth, 2015, Toth & Sipos, 2014). E megaéllapitas vélhetéen a
tanarjeloltekre vonatkozoan is igaz, ugyanakkor koriikben alig rendelkeziink tudéssal arrol,
hogyan gondolkodnak a szovegértés-fejlesztésrol, illetve milyen olvasok (Tary, 2021b). Mivel
a pedagogusok tdmogatasanak egyik leghatékonyabb lehetdsége a szdvegértés-fejlesztés
tanarképzésbe valo beillesztése lehet, igy kulcsfontossagiinak tlinik, hogy informdaciokkal
rendelkezziink a tanarjeldltek kapcsan e teriiletrl annak érdekében, hogy a képzés tartalmat a
meggy0zddéseikhez igazitsuk.

2. A kutatas sziikségességének indoklasa

A szovegértés optimalis szintjének elérése megkozelitdleg egy évtizedet vesz igénybe, €s
szamos nemzetkozi kutatds bizonyitja, hogy még a felsGoktatdsban is sziikség lehet a
szovegeértés célzott tamogatasra a szakszovegek értelmezéséhez (pl. de-la-Pefia & Luque-
Rojas, 2021; Livingston et al., 2015). Ennek ellenére a magyar oktatasi rendszerben az
olvasas fejlesztése a legtobb esetben a negyedik évfolyam végével lezarul (Toth et al., 2025;
Steklacs, 2018). A direkt olvasastamogatas tulzottan korai befejezésének kovetkeztében az
alacsony szintli szdvegértés a tanulok jelentés hanyada esetében a tantargyi ismeretek
hatékony tanitdsanak és tanuldsdnak gatjava valik (Molnar & Jozsa, 2006; Nagy, 20006),



emellett a motivacids problémak (Fejes, 2012b; Jozsa & Jozsa, 2014; Szenczi, 2013) és az
iskolai lemorzsolodas (Kertesi & Kézdi, 2010) egyik okanak tekinthetd.

Bar nemzetk6zi Gsszehasonlitdsban szamos orszagban talalhatunk kedvezdtlenebb
eredményeket, ennek ellenére nem kétséges, hogy a tanitds és tanulas hatékonysaganak
emelésében kozponti szerepe lehet a szovegértési teljesitmény emelésének, kiilondsen az
alacsony szociookondmiai statusza tanulokat tekintve. A szovegértés fejlesztése olyan
beavatkozasi pont, amely szamos tovabbi terliletet hatékonysagat segitheti, az idegen nyelvek
elsajatitasatol kezdve a természettudomanyok eredményesebb tanuldsan &t a tanuldsi
motivacio erdsitéséig.

Az elmult évtizedekben szamos nemzetkdzi, empirikusan igazolt program foglalkozott
a szovegértés fejlesztésével, ugyanakkor e programok hazai adaptacidja nem tortént meg (1.
Jozsa & Steklacs, 2009; Steklacs et al., 2020). Az olvasasi motivacié kontextusba agyazott
fejlesztésére kidolgozott beavatkozasok eredményei, modszertana (pl. Guthrie et al., 2012)
szinte teljesen ismeretlen a magyar gyakorlat szdmara. Néhany hazai kezdeményezés
megemlithetd e teriileten, amelyek a szovegértés fejlesztésének egy-egy szeletével
foglalkoztak (pl. Csikos, 2005; Fejes, 2012a; Kerber, 2011; Kiss et al., 2015; Pap-Szigeti et
al., 2006), ugyanakkor a kidolgozott modszertanok nem terjedtek el, az eredmények
gyakorlatba integraldsa nem tortént meg.

A hazai lehetdségeket figyelembe véve, vagyis azt, hogy a felsd tagozattol kezdédden
nincs dedikalt id6 az olvasasfejlesztésre, egy tantargyakba dgyazhaté modszertan kidolgozasa
¢s széleskorli alkalmazasa kulcsfontossdgiinak tlinik a magyar tanulok olvasési
teljesitményének emelését tekintve. Egyetértés mutatkozik abban, hogy ehhez — a timogatott
¢letkor figyelembe véve — elsdsorban az olvasdsi stratégidk tanitdsanak és az olvasasi
motivaci6 tdamogatadsanak kombinaciodja kinalhat alapokat (1. McBreen & Savage, 2020).

Véleménylink szerint egy, a szovegértés fejlodését tdamogatd tantargyakba dgyazhatd
empirikusan alatdmasztott fejlesztéprogram fontos mérfoldkdnek tekintheté hazai
kontextusban, ugyanakkor a kidolgozott modszertan disszemindcidjahoz elengedhetetlen a
tagabb kontextus figyelembevétele. Kiemelten fontosnak tinik a pedagoégusok ¢s
pedagbgusjeloltek nézeteinek és gyakorlatanak feltardsa a szovegértésfejlesztés és motivacio
kapcsan. A pedagogusok és pedagogusjeloltek e jellemzoéi alapvetden befolyasolhatjak a
kidolgozott modszertannak az iskolai gyakorlatba, valamint pedagdgusképzésekbe ¢és
pedagogus-tovabbképzésekbe vald beépitésének 1épéseit. A magyar tanuldk olvasés-
szovegértés kapcsan jellemzd  fejlddésének, valamint a fejlédését befolyasold
koriilményeknek az alapos ismerete ugyancsak kulcsfontossagii a tanuldk sziikségletihez
igazodo olvasastdmogatasi lehetdségeket tekintve.

3. A Kkutatasi iranyok attekintése

Jelen palydzat f6 célja, hogy bizonyitékokon alapuld kutatdsokkal tdmogassa a magyar
tanulok szovegértési teljesitményének emelését, elsdsorban az alsé tagozatot kovetd
¢vfolyamokra fokuszélva harom teriileten. A tervezett kutatdsok harom nagyobb témakorbe
rendezhetdk. (1) Az els palyazati ciklusban a nemzetkozi szakirodalom alapjan kidolgozott,
az olvasasi stratégidk és az olvasasi motivacio fejlesztésére épitd modszertan (Szenczi et al.,
2024a, 2024b; Tary et al., 2022, 2023) tovabbi finomitasat és vizsgalatat tervezziik egy
kontrollcsoportos fejlesztokisérlet keretében. (2) Emellett olyan kutatdsokat terveziink,
amelyek  kozvetleniil ~ felhasznalhatok az  emlitett  fejlesztOprogram  hatékony
tervezéséhez ¢és megvalositdsdhoz. (3) Munkank tovabbi célja, hogy a magyar tanuldk
olvasasi teljesitményének fejloddést befolyasold tényezdket alaposabban megismerjiik a



szovegértés hatékony tamogatasa érdekében. A kovetkezokben e harom teriileten tervezett
kutatasokat részletezziik.

4. Elso kutatasi irany: olvasasi stratégiak és olvasasi motivacio kombinalasara épité
modszertan fejlesztése és tesztelése

Bar egy, a nemzetkozi szakirodalom tapasztalatai alapjan kidolgozott hazai fejlesztéprogram
jelentésége a magyar didkok olvasasi teljesitményének emelését tekintve vitathatatlan,
Iényegesnek tartjuk, hogy projektiink eredményei a nemzetkozi szakirodalomban azonosithato
kutatdsi rések kitoltéséhez is hozzajaruljon. Jelen pontban nemzetkozi perspektivabol
tekintjiik at projektiink Iehetéséges eldnyeit, amelyek els6sorban szdvegértést fejlesztd
programok tervezését €s megvalositasat timogathatjak.

Nemzetkozi szintéren szamos olyan innovativ fejlesztOprogramot talalunk, amely az
olvasési képesség, azon belill pedig a szovegértés fejlesztését tiizte ki célul. Ezek koziil
néhany a képességfejlesztés mellett az olvasasi motivacido tamogatasara is figyelmet fordit,
minthogy a ketté egymasra kdlcsondsen hatdssal van (Kim & Guryan, 2010; Szenczi, 2013;
Toste et al., 2020).

Kutatoécsoportunk a KFKP-palyazat els6 ciklusban jelentds eldrelépést tett az emlitett
teriileteken. A nemzetkozi szakirodalom alapjan attekintettiik a szovegértést tamogato
empirikusan megalapozott lehetdségeket a gyakorlati alkalmazasra fokuszalva. Ennek
eredményeként az olvasasi stratégiak (Tary et al., 2022, 2023) és az olvasasi motivacio
(Szenczi et al.,, 2024a, 2024b) teriiletre fokuszalva kinalunk tantargyakba agyazhato
megoldasokat a szovegértés fejlesztéséhez, amelyet fejlesztofeladatok kidolgozasanak és
alkalmazasanak bemutatdsdval gazdagitottunk (Fejes et al., elékésziiletben). Az attekintett
modszertan alapjan fejlesztéprogramot allitottunk Ossze, amelyet kontrolcsoportos kisérlet
keretében 6todik osztalyos tanulok korében, torténelem tantargy keretében teszteltiink sikerrel
(Fejes et al., 2025; Hodi et al., 2025).

Bar konszenzus mutatkozik abban, hogy a szovegértést tdmogatd, elsGsorban az
olvasési stratégidkra fokuszald beavatkozdsok hatékonysdgdhoz jelentdsen hozzajarul,
amennyiben az olvasasi motivacio fejlesztésére sor keriil az intervencid soran. Ugyanakkor
nyitott kérdés, hogy a beavatkozasok kiilonbozd Osszetevdinek mekkordk a relativ eldnyei,
igy példaul valdban az olvasasi stratégiak €s olvasdsi motivacié egyidejii célzdsa esetén
jelentkezik e szinergia, illetve milyen moddon valaszthatok ki a komponensek egy
fejlesztoprogramhoz. E kérdések megvalaszolasa nemcsak magyar, de nemzetkozi
kontextusban is  hozzajarulhat a jovObeni fejlesztOkisérletek  tervezéséhez és
megvaldsitasahoz.

Cel

Célunk egy olyan kontrollcsoportos fejlesztokisérlet szervezése, amelyben dsszehasonlithatok
a szOvegértés, a stratégiahaszndlat és a motivacio tekintetében a kovetkezd kisérleti
csoportok: (1) olvasési stratégidk és olvasasi motivacié kombindldsara épiild6 modszertan, (2)
olvasasi stratégiak tanitasara épiilé6 modszertan, (3) olvasasi motivaciot timogatd modszertan.
A pedagogusok véleményének megismerése a modszertan megvaldsitasa kapcsan ugyancsak
a vizsgalatunk célja.

Fo6bb kutatasi kérdések
e Hogyan befolyasolja a program a szévegértés fejlodését, az olvasasi stratégiak és
motivacio alakulasat?
e Milyen kiilonbségek mutathatok a program hatdsdban a  kiilonb6z6
képességszinten 4ll0, kiillonb6zd motivacios profillal rendelkezd tanulok k6zott?



e Hogyan vélekednek a bevont pedagégusok a mddszertan mindennapi gyakorlatba
valo integralhatosagarol?

Modszerek

Fejlesztokisérletiink megvalositasat felsé tagozatos tanulok (kb. 400 f6) és pedagogusaik (kb.
20 f6) korében tervezziik. A fejlesztés eredményét szovegértés-teszt, a tanulasi és olvasasi
motivaciot, valamint az olvasasi stratégidkat mérd kérdoivekkel tervezziik megismerni, mig a
pedagbégusok véleményét félig strukturalt interjuk segitségével kivanjuk feltarni.

5. Masodik kutatasi irany: megvaldsitast és disszeminaciot timogaté kutatasok

Annak érdekében, hogy a projekt eredményei a szovegértés-fejlesztés tdmogatasa kapcsan
szervesen beépiilhessenek a mindennapi gyakorlatba, tovabbi cél a pedagogusok ¢és
pedagogusjeloltek hatékony felkészitését megalapozo kutatasok folytatasa. Ennek érdekében
az emlitett célcsoportok olvaséssal és motivacioval kapcsolatos nézeteinek, tapasztalatainak és
gyakorlatanak vizsgalatat, valamint ezek feltarashoz sziikséges mérdeszkozok kidolgozasat
tervezziik. A kovetkezokben ezek részleteit ismertetjiik.

5.1.Tanari nézetek feltardsa az olvasasi stratégiak tanitasa kapcsan

A nemzetkdzi szakirodalom alapjan megallapithat6, hogy az olvasasi stratégiak osztalytermi
alkalmazasdnak gyakorisdga, mindsége €s az alkalmazott stratégidk kore altalaban elmarad a
kutatok elvarasaitol (pl. Anmarkrud & Briten, 2012; Concannon-Gibney & Murphy, 2011;
Klette & Carlsten, 2012). A korabbi munkak kevés kivételtdl eltekintve (pl. Duffy, 1993)
jellemzéen az olvasasi stratégidk alkalmazasanak gyakorisagardl gytjtottek adatokat,
ugyanakkor e megkozelités csak korlatozott képet adhat arrdl, milyen akadalyai vannak az
olvasasi stratégidk tanitdsdnak. Annak ellenére, hogy a Nemzeti Alaptanterv és néhany
kerettanterv is nevesit olvasési stratégidkat (Tary et al., 2022), a magyar pedagdgusok
vélekedéseirdl az olvasasi stratégidk tanitasa kapcsan nem rendelkeziink informaciokkal.
Nehéz atfogd képet alkotni arrdl, hogy mely stratégidkat tekintik hasznosnak, kevésbé
hasznosnak a pedagogusok, milyen tudéassal rendelkeznek ezekrdl, illetve miben latjak
alkalmazasuk nehézségét. Valamint arrdl is, hogy az egyes tantdrgyak kapcsdn milyen
kiilonbségek adddhatnak a pedagdgusok véleménye szerint. E kérdések megvalaszolasa
kulcsfontossagu, hogy célzott segitséget kinaljunk a stratégidk alkalmazasahoz.

Cel
Empirikus kutatasunk célja a pedagogusok nézeteinek megismerése az olvasasi stratégidk
tanitasarol.

Fobb kutatasi kerdések
e A kiilonb6z0 olvasasi stratégidkat mennyiben tartjak hasznosnak ¢€s kivitelezhetonek a
pedagogusok?

e Milyen kiilonbségek adodnak a hasznossag €s a kivitelezhetdség kozott?
e Milyen hattértényezdk befolyasoljak a stratégidkrol alkotott nézeteket?

Modszerek

Kényelmi mintavételen alapuld online felmérést terveziink, amelyben altalanos iskolai és
kozépiskolai pedagdgusok vesznek részt (kb. 300 f0). A nemzetkozi szakirodalom alapjan
kivalasztott olvasasi stratégidkat hasznossag ¢€s alkalmazhatdsag szempontjabol értékelik
Likert-skalan a pedagogusok.



5.2.Tanari nézetek és gyakorlat megismerése az olvasasi motivacio kapcsan

Nagy mennyiségli szakirodalom halmozodott fel a tanulasi motivacidé tdmogatasa kapcsan,
ugyanakkor e kutatasok eredményei a tanari gyakorlatot tekintve alig realizalodtak (pl.
Kaplan et al., 2012; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Turner, 2010; Urdan & Kaplan, 2020).
Feltételezések szerint a jelenség magyarazata részben a pedagodgusok tanulasi motivacioval
kapcsolatos nézeteihez kothetd, melyek vélhetden jelentsen eltérnek a kutatdi nézetektdl és
meggatoljak a kutatasi eredmények befogadasat (pl. Kaplan et al., 2012; Turner, 2010). Egy
tovabbi lehetséges magyarazat, hogy a javaslatok egy része nem allja ki a gyakorlat probajat,
azaz a mindennapi osztalytermi gyakorlatban alig vagy csak jelentds energiabefektetéssel
megvalodsithatd, igy motivacids ajanlasok feliilvizsgalatra szorulnak (Mezei & Fejes, 2020).
Ebbdl kovetkezden a tanuldsi motivacioval Osszefliggd tanari nézetek megismerése fontos
mérfoldkének tlinik a kutatasi eredmények gyakorlatba torténd atiiltetése felé vezetd uton. Az
olvasési motivacié tamogatasanak lehetdségeit tekintve szdmos kutatas tdmaszkodik Guthrie
keretrendszerére (Guthrie et al., 2004; Guthrie et al, 2012), amely egy pedagogusok korében
végzett kutatassal is Osszecseng (Unrau et al., 2014). Vagyis jol koriilhatarolhatok azok a
motivacios stratégidk, amelyek az olvaséds 0sztonzése érdekében alkalmazhatok. Az olvasési
motivaciot tamogatd osztalytermi munka segitésében tehat kulcsfontossagi lehet annak
részletes feltarasa, hogy mely javaslatokat alkalmazzak konnyebben, melyeket nehezebben a
pedagbdgusok, és milyen okok allnak ezek hatterében.

Cél

Célunk a szakirodalom attekintésével annak feltarasara, hogyan tdmogathatok a pedagogusok
az olvasasi motivaciot 6sztonzd gyakorlatok alkalmazéasédban. Ezt kiegésziti egy mérdeszkoz
fejlesztése, amely a pedagogusok e motivacios stratégiakkal kapcsolatos nézeteit vizsgalja.

F6bb kutatdsi kérdések
e Mely motivacids javaslatokat tartjak hasznosnak, megvaldsithatonak a pedagogusok?
e Hogyan alkalmazzak a pedagdgusok a motivacids javaslatokat konkrét tananyaghoz
kapcsolva?

Modszerek

Szakirodalmi attekintés, Likert-skalas kérddiv fejlesztése és kiprobalasa pedagogusok korében
a motivaciés javaslatokkal kapcsolatos nézetekrol (kb. 200 f6). Emellett a
fejlesztOprogramban részt vevd pedagdgusokkal a program el6készitését célzo workshopokon
készitett hangfelvételek elemzése a motivacios javaslatok tananyaghoz kapcsolasarol.

5.3.Tanarjeloltek olvasasi stratégiahasznalata

Annak ellenére, hogy az olvasasi stratégidk tanitdsa sordn a stratégidk alkalmazasanak
modellezését és a tanari visszajelzést széles korben hatékony gyakorlatként ismerik el a
tanuldi olvasasi stratégidk fejlesztésében (pl. Pressley et al., 1992; Rhoder, 2002), a
pedagdgusok sajat olvaséasi stratégidinak alkalmazdsarol szold kutatdsok meglehetdsen
szlikosek (Broemmel et al., 2019; Soodla et al., 2017). Noha gyakran feltételezik, hogy az
olvasasi stratégidk tanitasa Osszefiigg a pedagdgusok sajat olvasasi stratégidival (pl. Piasta et
al., 2009; Soodla et al., 2017), empirikus vizsgalatok alig allnak rendelkezésre arra
vonatkozoan, hogy a taniarok hogyan alkalmazzak e stratégidkat, illetve milyen tényezok
befolyéasoljak hasznalatukat. A pedagogusok olvasasi stratégidinak és azok alkalmazasat
befolydsolé  kontextudlis tényezok mélyebb megértése alapvetd fontossagu a
pedagogusképzés fejlesztése és az olvasasértés hatékonyabb tanitdsa szempontjabol. A



tanarképzési €és szakmai tovabbképzési programok kialakitasahoz elengedhetetlen azoknak a
tudaselemeknek ¢és készségeknek a feltérképezése, amelyek hidnya akadalyozza a
pedagogusokat abban, hogy hatékonyan fejlesszek tanuloik szovegértési képességeit (Soodla
et al., 2017). Tudomasunk szerint eddig nem késziilt olyan attekintd tanulmany, amely
rendszerezetten foglalkozna a pedagdgusok €s leend6 pedagoégusok olvasasi stratégiaival.

Cél

Célunk, hogy megismerjiik a pedagdgusjeldltek és gyakorldo pedagdgusok altal alkalmazott
olvasasi stratégidkat elemzd kutatdsok fobb eredményeit egy feltaro jellegli attekintés
(scoping review) altal. A feltaro attekintések tobb funkciot is betdltenek, igy példaul segitik az
irodalomban fellelhetd hianyteriiletek azonositasat, valamint hozzajarulnak a jovobeli kutatasi
iranyok megalapozasahoz (Tricco et al., 2018). E célkitlizések hatarozzdk meg a tervezett
munka torekvéseit is.

F6bb kutatdsi kérdések
e Hogyan jellemezheték a leendd ¢és gyakorlo pedagdgusok olvasdsi stratégidival
kapcsolatos meglévo kutatasok kore?
e Milyen kutatdsi modszereket alkalmaznak a leend6 és gyakorlod pedagdgusok olvasasi
stratégiait vizsgald tanulmanyokban?
e Milyen kutatdsi témak rajzoldédnak ki a leendd és gyakorldo pedagdgusok olvasasi
stratégiaira fokuszalo vizsgalatok alapjan?

Modszerek
Feltaro jellegti attekintésben (scoping review) feldolgozzuk azokat az empirikus kutatasokat,
amelyek a pedagdgusjeldltek és gyakorld pedagogusok sajat olvasasi stratégidit elemzik.

5.4.Tanarjeloltek vélekedése az olvasasi stratégiak hasznalatardl és tanitdasarol

Az olvasasi stratégiak hasznalatarol végzett vizsgéalatok szerint mig az Onbevallasos
kérddiveken viszonylag magas stratégiahasznalatrél tesznek bizonysdgot a tanarjeldltek,
kvalitativ. modszerek bevondsakor gyakran kideriil, hogy valdjdban limitalt a
stratégiahasznalatuk (Karasakaloglu, 2012) és alacsonyabb gondolati miiveleteket igényld
stratégidkat aktivizalnak olvasaskor (Lesley et al., 2007). Talalhatunk arra is bizonyitékot,
hogy az olvasasistratégia hasznilat Osszefligg az olvasasi stratégidk tanitasanak
hatékonysagéaval (Sulentic-Dowel et al., 2006).

cél
E feltard jelleghh kutatas célja, hogy tanarjeloltek korében megismerhessiik az olvasési
stratégiahasznalatot, illetve az olvasasi stratégiak tanithatosagara vonatkozo vélekedéseket.

F6bb kutatdsi kérdések
e Hogyan vélekednek a tanarjeloltek az olvasasistratégia hasznéalatukrol?
e Milyen nehézségeik adddnak anya- és idegen nyelvii olvasas kozben?
e Hogyan latjak az olvasasi stratégidk tanitasat?

Modszerek
Mélyinterjuk altal kérdeziink 5-10 tanarjeloltet olvasassal kapcsolatos jellemzdikrol.
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5.5.A tanari visszajelzések hatasa motivacios szempontbol

A projekt egyik kozponti célja az olvasasi motivacid empirikusan alatdmasztott fejlesztési
lehetdségeinek adaptaldsa és implementaldsa a hazai gyakorlatban. A motivéciot tekintve a
tanari visszajelzések kulcstényezonek tekinthetok (Ames, 1992; Koenka & Anderman, 2019),
ugyanakkor a tanari visszajelzések motivacios hatdsdnak vizsgalata a nemzetkozi
szakirodalomban is alulkutatott teriiletnek szamit. Bar szamos mérdeszkoz késziilt mar a
tanulok tanari visszajelzésekkel kapcsolatos észleléseinek vizsgélatira (pl. van der Kleij,
2019) ezek az eszkozOk nem alkalmasak a visszajelzések és a tanuldi motivacid egyes
jellemz6i kozotti kapesolat kutatdsara, elsddlegesen nem a visszajelzések motivacios hatdsaira
fokuszalnak. Kutatdsunk e hidnyossagok mérséklését célul tiizi ki. A tervezett kérddiv Hattie
¢s Timperley (2007) visszajelzési modelljére, valamint Koenka és Anderman (2019) tanari
visszajelzés motivacios kovetkezményeire vonatkozé elveire épiil. Hattie és Timperley (2007)
modellje atfogd keretet nyujt a visszajelzések természetének és hatékony kozlésének
értelmezésére, mig Koenka és Anderman (2019) munkéja a visszajelzések tanuloi motivaciora
gyakorolt hatasait elemzi.

Cél
Olyan mérdeszkdz fejlesztése és kiprobalasa, amely alkalmas a tanari visszajelzések tanuloi
észlelésének és azok motivacios hatdsainak feltarasara.

F6bb kutatdsi kérdések
e Megjelenik-e az elméleti modellnek megfeleld faktorszerkezet?
o Alatamasztjak-e a motivacios klima egyes skalai a kérd6iv kiilsé validitasat?
o Megfeleld-e a létrehozott skaldk belsé megbizhatosaga?

Modszer

A kérddivfejlesztés négy szakaszban torténik: kezdeti tételalkotds, tanuldi workshopok,
szakértdi validacid, valamint pilot vizsgalat. A Likert-skalds kérddiv kiprobalasa legalabb 200
f6s tanuldi mintan torténik.

5.6.A tanari visszajelzéseket befolydsolo tényezok vizsgalata

A tanulo teljesitményérdl nyujtott részletes, informativ, a tanulasi folyamat sikerességét
megerdsitd és azt tovabbfejlesztd tanari visszajelzések jelentds mértékben ndvelhetik a
tanulok tanuldsi motivaciojat (Koenka & Anderman, 2019). Ehhez a tanaroknak olyan tudést
¢és készségeket (feedback literacy) sziikséges elsajatitaniuk, amelyek tdmogatjdk Oket a
hatékony visszacsatolasi folyamatok tervezésében, megvalositasdban, reflektalasdban (Carless
& Winstone, 2020). A korabbi, foként a felsdoktatds kontextusaban végzett kutatdsok
elsdsorban a tanari visszajelzést tdmogatd tudaselemeket tartdk fel (pl. Boud & Dawson,
2023), ugyanakkor elenyészd szamu kutatds (Zhan, 2022, 2023) vallalkozott a tanarok
visszajelzésével kapcsolatos tudasanak jellemzésére a kozoktatisban. A tanari
visszajelzéseket alapvetéen meghatarozhatja, hogy az értékeléssel kapcsolatban milyen
tudassal és készségekkel (assessment literacy) rendelkeznek (Xu & Brown, 2016), igy ezek
fejlesztése a tanarképzés egyik meghatarozd feladata (Daniels & Poth, 2017). Korabbi
vizsgalatok szerint a tanarjeloltek értékeléssel kapcsolatos nézeteinek (Kyttild et al., 2022),
értékelési magabiztossaganak (Xu & Brown, 2016) és hatékony gyakorlatinak fejlesztése
(Ogan-Bekiroglu &  Suzuk, 2014) kulcsfontossagu, ugyanakkor e tényezdk
kapcsolatrendszerének feltardsa sziikséges a tandrképzési programok hatékonysaganak
novelése érdekében (Oo et al., 2022).
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Cel

Célunk, hogy korabbi elméleti és empirikus munkak szakirodalmi szintézisével feltarjuk,
hogyan jellemezhet és vizsgalhaté a tanarok visszajelzéssel és tanarjeloltek értékeléssel
kapcsolatos tudasa €s készsége. E feltaro jellegii és szisztematikus attekintések alapjan célunk
olyan hianyteriiletek azonositdsa, amelyek hozzéajarulhatnak a pedagdgusok visszajelzési
tudasanak és gyakorlatanak, illetve a tanarképzésben résztvevok értékeléssel kapcsolatos
nézeteinek, magabiztossaganak és gyakorlatanak empirikus vizsgélatahoz.

F6bb kutatasi kérdések

e Milyen elméleti keretrendszerek alapjan jellemezhet6 a tandrok visszajelzési tudésa és
hogyan vizsgaltak ezt korabbi kutatdsokban?

e Mi jellemzi a kozoktatasban tanité pedagogusok visszajelzési tudasaval kapcsolatos
percepcidit és ezek milyen kapcsolatban allnak a visszajelzési gyakorlatukkal?

e Milyen Osszefliggések azonosithatok a tanarjeloltek értékeléssel kapcsolatos nézetei,
az értékelési tudasuk onértékelése €s dnbeszdmolokon alapuld értékelési gyakorlatuk
kozott?

Modszerek

Feltaro jellegti attekintésben (scoping review) feldolgozzuk azokat a kutatasokat, amelyek a
tanarok visszajelzési tudasaval kapcsolatos modellekre, keretrendszerekre és mérdeszkdzokre
vonatkoznak. Interji és kérddives vizsgalatokkal feltarjuk kozoktatdsban dolgozo
pedagdgusok visszajelzési tudasaval kapcsolatos percepcidit. Szisztematikus attekintést
(systematic review) végziink a tanarjeldltek értékelési tudasat és az azt befolyasolo tényezoket
feltaro empirikus vizsgalatokrol. Kérddives vizsgélattal elemezziik tanarjeldltek értékelési
nézeteit és gyakorlatukat.

6. Harmadik kutatasi irany: az olvasas-szovegértés fejlodésének és befolyasolo
tényezdinek vizsgalata

6.1.A4z otthoni literdcios kérnyezet kontextusainak vizsgalata

Az olvasés-szovegértés €s olvasasi motivacio fejlodésének jelentds kontextusa az iskolai
kozeg mellett az otthoni kornyezet (Boerma et al., 2017). Ezt figyelembevéve tobb
olvasasfejlesztd program az iskolai fejlesztést a sziilok bevonasaval is megtamogatja (Villiger
et al., 2012). Ahhoz, hogy a jovOben a sziilok bevonasat célként tlizziik ki, kulcsfontossagl az
otthonokban jelenlévd olvasastimogatd tevékenységek, mintdk és forrdsok mélyebb
megismerése. Az otthoni literacidés kornyezet hagyoméanyosan a targyi adottsagokat (pl. az
otthoni gyermekkonyvek szama), a sziilok olvasédsi szokasait, attitlidjeit és a gyermekkel
kozosen végzett tevékenységeket (k6zos meseolvasas, konyvtarlatogatas) foglalja magéba
(Szenczi et al., 2023). Bar az otthoni kornyezet és a gyermekek olvasasi teljesitménye kozotti
kapcsolattal foglalkoz6 kutatasok szama jelentds, a nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgéalatokban
hasznalt, jellemzden a nyugati, tehetdsebb kultirdkra kidolgozott és tesztelt otthoni literacios
kornyezeti modellek (pl. Burgess et al., 2002), és az arra épiilé6 mérdeszkozok korlatozottan
alkalmasak mas kultardkban, valamint az alacsony jovedelmi, hatranyos helyzetii térségekben
valo vizsgalédasra (Nag et al., 2024, Zuilkowski et al., 2019). Korabbi hazai, valamint
kiilfoldi kutatdsok ezzel 6sszhangban szintén ramutattak, hogy a kiilonb6z6 szocio6konomiai
hattérrel jellemezhetd csalddok az otthoni olvasastdmogatd tevékenységek tekintetében nem
mennyiségi, sokkal inkdbb mindségi kiilonbségeket mutatnak (Can & Ginsburg-Block, 2016;
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Szenczi, 2012). Sziikség lenne ezért az otthonok kozotti kiilonbségeket jobban megragadni
képes, inkluzivabb otthoni kdrnyezeti modellre és azon alapuld méréeszkozok kidolgozésara.

cél
Célunk az otthoni literacids kornyezet kiilonb6z6 kontextusainak alaposabb megismerése.

F6bb kutatasi kérdeések
e Hogyan jellemezhetdk az otthoni literacios kornyezetre irdnyuld kutatdsok? Milyen
aranyban jelennek meg a vonatkoz6 szakirodalomban a kiilonb6z6 kulturakban, illetve
kifejezetten az alacsony szociodkondmiai statuszl otthonokra iranyul6 kutatasok?
e Hogyan vélekednek a sziilok az otthoni olvasdstamogatasrol, illetve az otthoni
kornyezet mely elemeit tartjak fontosnak és hasznosnak az olvasas-szovegértés és az
olvasasi motivacié szempontjabol?

Modszerek

Feltaro attekintésben (scoping review) feldolgozzuk azokat az empirikus kutatasokat, amelyek
az otthoni olvasastamogatd kornyezet elemeit vizsgaltak kiilonb6zo kultarakban és jovedelmi
helyzettel rendelkezd térségekben. Kismintas kvalitativ vizsgélat keretében feltarjuk a sziilok
olvasasfejlodéssel és -tamogatassal kapcsolatos meggy6zodéseit, szokasait és tevékenységét.

6.2.8z6vegértés szovegformdatumok mentén néhany hattérvaltozo tiikrében

A szovegértés-teljesitmény Osszetett jelenség, amelyet kiilonb6z6 kognitiv €s non-kognitiv
tényezOk egyarant befolydsolnak (Hodi et al., 2025). Az olvasas heurisztikus modellje (Snow
& Sweet, 2003) hangsulyozza, hogy a szovegértés nem csupan a nyelvi és logikai struktirak
megértését jelenti, hanem a szovegekhez vald viszonyulést és a hattérismeretek integralasat is.
A projekt keretében célunk a kiilonb6z6 formatumu szévegek — folyamatos, nem-folyamatos
¢s kevert — megértését befolyasold non-kognitiv tényezdk alapos vizsgdlata, kiilonos
figyelmet forditva az attitlidok, a szovegnehézség és a feladat ismertségi szint szerepére. A
szovegekhez valo attitlid, az észlelt nehézség, a feladatok ismerete és a témakorokkel
kapcsolddo valo hattértudas meghatarozo szerepet jatszanak, mivel ezek a tényezdk nemcsak
a szovegértés mindségét, hanem a tanuléi motivacidt és elkotelezOdést is nagymértékben
befolyésoljak. Az elemzés hozzdjarulhat, hogy jobban megértsiik az olvasastanulas kezdeti
szakaszaban felmeriild kihivasokat, és hatékonyabb stratégidkat dolgozzunk ki kezelésiikre.

Cel

A tanulok szévegértés-teljesitményének minél rétegzettebb megértése érdekében kiillonbozo
formatuma (folyamatos, nem-folyamatos, kevert) szovegek megértését befolyasoldo non-
kognitiv tényezOk vizsgalata az olvaséastanuléds kezdeti szakaszaban.

F6bb kutatdsi kérdések
e Milyen Osszefiiggés azonosithatd a tanulok szoveghez, feladatokhoz valo
viszonyulésa, a feladatismertség, valamint a percipialt szovegnehézség és a kiilonb6zd
szovegformatumon nyujtott teljesitmény kozott?
e Milyen Osszefiiggés azonosithatd a hattértudas €s a kiilonbozd szévegformatumon
nyujtott teljesitmény kozott?

Modszerek
A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program szovegértés adatainak masodelemzése.
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6.3.4 szévegertési okoszisztéema néhany tényezojének feltardasa

Az olvasas heurisztikus modellje (Snow & Sweet, 2003) szerint az olvasastanitas kontextusa
ugyanolyan fontos az olvasasfejlesztés szempontjabol, mint a tanuldk altal a szoveg olvasasa
kozben végzett tevékenységek és a szoveg jellemzoi, vagy az olvasd képességei €s
tapasztalatai. Az olvasds kognitiv folyamataira vagy a tanuldk jellemzdire Gsszpontositd
kutatasok szdmahoz képest hazankban kiilondsen kevés az olyan kutatas, amely az
osztalytermi gyakorlatoknak a szovegértési teljesitményére gyakorolt hatasara helyezi a
hangsulyt. Ennek egyik lehetséges magyardzata, hogy az 1960-as évektol kezdve az
olvasaskutatast a nyelvészeti, pszichologiai, pszicholingvisztikai és alkalmazott nyelvészeti
megkozelitések uraltak, hattérbe szoritva a korabbi gyakorlati és modszertani irdnyzatokat,
amelyek segitették a gyakorlati szakembereket az olvasastanitas legjobb gyakorlatainak
kidolgozasadban (Gosy, 2008). Vizsgalatunk e hianyt kivanja potolni, tovabba igyekszik
azonositani az iskola azon jellemzoit, amelyek szamitanak a szovegek megértésében.

Cél
Célunk a szovegértési Okoszisztéma néhany elemének feltardsa az olvasni tanulas kezdeti
szakaszaban (2. évfolyam).

F6bb kutatdsi kérdések
e Hogyan jellemezheté a méasodik évfolyamos tanuldkat tanitok modszertani eszkoztéra,
gyakorlata és a tanitas ¢és tanulés feltételei?
e Milyen hatassal bir a masodik évfolyamos tanuldkat tanitok moddszertani eszkoztéra,
gyakorlata és a tanitds és tanulds feltételei a tanuldk szovegértés-teljesitményére
kiilonb6z6 szovegformatumok mentén?

Modszerek
A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program szovegértés adatainak masodelemzése.

6.4.Vélemeények az iskola-elokészité évfolyam bevezetésének lehetoségérol

A koznevelés elsé szintere, a nevelés €s oktatds korai évei dontd szerepet jatszanak a
gyermekek kognitiv és szocidlis fejlédésének alakitdsdban, igy a késdbbi szdvegértés
alakulasaban is. Az elmult években szamos orszagban bevezették az iskolai el6készitd évet,
hogy a gyermekeket jobban felkészitsék a formadlis iskoldba valé 4tmenetre. Az iskola-
elékeészitd évfolyam a kornyezd orszagokban (pl. Roménia, 2012; Szlovékia, 2008) mutatott
nagy eldrelépést. Magyarorszagon ennek bevezetésére valo torekvés a 2018. augusztus 31-én
megjelend Nemzeti alaptanterv tervezetében jelent meg. Az intézkedés megosztd volta, €és a
Magyar Ovodapedagogiai Egyesiilet szakmai allasfoglalasa miatt nem keriilt bevezetésre a
javaslat (Bartané, 2018). Az ONOAP idei médositasa, valamint a tény, hogy a téma hazai
tudomanyos kutatas targyat nem képezte, alatamasztja a kutatas aktualitasat.

Cel
Célunk az iskolai elokészitd ¢év lehetséges bevezetésének vizsgalata, feltarva

megvalosithatosagat, elonyeit és oktatasi gyakorlatra gyakorolt hatasat az érintettek korében.

F6bb kutatasi kérdeések
e A sziilék, 6vodapedagogusok ¢és tanitok mennyire elégedettek az oOvodaban
megvaldsulo iskolara valo felkészitéssel?
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o A sziilok, 6vodapedagdgusok €s tanitok milyen véleménnyel vannak az Nkt. 2011. évi
CXC. torvény 45. § (2) bekezdésében foglalt beiskolazasi torvényrdl?

o A sziilok, 6vodapedagogusok és tanitok hogyan képzelnék el az iskola-elOkészitd
osztaly rendszerszintii kialakitasat? (hely, személyi feltétel, idotartam)

Modszerek
Kismintas vizsgalat. Irasbeli kikérdezéssel gytijtiink adatokat az érintettektol.

7. Varhato eredmények és hasznosulas

Empirikus bizonyitékokkal aldtdmasztott, felsd tagozattdl kezdddden alkalmazhatd, a
szOvegértés €és a motivacio egyiittes fejlesztését tamogatd modszertan koncepcidja sziiletik
meg, amely az olvasaskutatds kurrens teriileteit Osszekapcsolva kindl utmutatast felso
tagozatos ¢és kozépiskolds tanulok szovegértési teljesitményének emeléséhez. A fejlesztési
koncepcid a szovegfeldolgozasra épiild tanuldsi folyamatok hatékonysagéhoz, a tanulasi
motivacio erésitéséhez és a lemorzsolodas preventiv kezeléséhez egyarant hozzajarulhat. Ugy
véljik, a szovegértés fejlesztése kapcsan a hazai osztalytermi gyakorlat, valamint a
pedagdgusképzés meguljitasa iranyaba jelentds 1épéseket tesz kutatasi projektiink.

Kutatdsunk szamottevéen hozzdjarul az olvasaskutatds nemzetk6zi eredményeinek
hazai megismertetéséhez és alkalmazasahoz. Mivel a tervezett kutatasoknak nemcsak hazai,
de nemzetkozi relevancigja is van minden kutatési irdny esetében, igy projektiink eredményei
nemzetkozi kontextusban is hasznosithatok, erOsitve a hazai és nemzetk6zi szakirodalom
kapcsolatat, megteremtve jovébeni nemzetkdzi kooperaciok lehetdségét.

A fejlesztOprogramhoz pedagdgusképzés €s mithelymunkak kapcsolédnak, melyek
soran a pedagogusok és a kutatok kozosen dolgozzak ki a fejlesztOprogram részleteit, majd
valasztjdk ki a szOvegeket, alakitjak ki a gyakorlatokat. Ez lehetdséget kinal arra, hogy
reflektaljunk a hazai gyakorlat kihivésaira is, a pedagdgusok pedig aktiv részesei legyenek a
modszertani megujulasnak. Fejlesztoprogramunk nagy elénye, hogy nem csupan kész
modszertani modulokat kinal a pedagdgusok szaméra, hanem felkésziti Oket arra, hogy sajat
tantargyuk tanitasa soran alkalmazni tudjak a fejlesztOprogram alapelveit.

A kutatasi programban részt vevd kutatok mindegyike felsGoktatasban vagy
kozoktatdsban oktat, és a pedagogusok €s segitd szakemberek rendkiviil heterogén csoportjat
érik el (pl. pedagégusok, gyodgypedagogusok, pedagdgiai szakos bolcsészek,
szocialpedagogusok, gyakorld pedagdgusok). Igy a kutatasi projekt eredményei hossziitavon,
a pedagdgusok és segitd szakemberek felkészitésén keresztiil is jelentdsen hozzajarulhatnak a
modszertani kultara valtozasahoz.

8. Személyi feltételek

A tervezett kutatdsi projekt vezetdje Fejes Jozsef Balazs, a kutatocsoport tagjai: Dancs
Katinka, Haldsz Csenge, Hodi Agnes, Markécs-Mezei Timea, Szenczi-Velkey Bedta, Tary
Blanka ¢s Vigh Tibor. Haldsz Csenge kivételével (aki varhatoan 2025 szeptemberétdl kezdi
meg doktori tanulmdnyait), a kutatdi statuszi tagok mindannyian doktori cimmel
rendelkeznek neveléstudomanybol (ketten részben a korabbi KFKP-palyazatnak
kdszonhetden szerezték meg doktori cimiiket), és aktiv publikacios tevékenységet folytatnak.
A kutatoi statuszi résztvevOk pedagdgus-tovabbképzésekben, valamint korabbi kutatdsi
programokban vald részvételik miatt el kapcsolatokat apolnak szamos iskolaval,
pedagogussal. Két kutato egyben gyakorld pedagogus is (Markocs-Mezei Timea, Tary
Blanka). A doktoralt kutatok egy-harom résztémaért felelnek majd, ugyanakkor minden
publikéacidt tobb tarszerzd jegyez majd. A kutatdi statuszi résztvevOok koziil tobben
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témavezetdk az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldban (Fejes Jozsef Balazs, Hodi
Agnes, Szenczi-Velkey Bedta, Vigh Tibor), akik hallgatoikat lehetéség szerint ugyancsak
bevonjak a kutatasi tevékenységekbe. A kutatoi statuszu résztvevok mellett egy f6 kutatasi
asszisztens (Varga Andrea), egy f0 pénziigyi asszisztens bevondsat tervezziik (Mesterhaziné
Turi Diana). A fejlesztOoprogram eldkészitésében ¢és megvaldsitasaban, valamint
hatékonysaganak feltdrasaban varhatéan 20 pedagogus miikodik kozre.

9. A tervezett feladatok ilitemezése

Elsd év
Elvégzendo o Fejlesztokisérlet elokészitése (4.)
feladatok e Szakirodalmi attekintések elvégzése: tanarjeldltek stratégiahasznalata

(5.3.) tanari visszajelzések (5.6.), tanarjeloltek értékelési tudasa
(5.6.), otthoni literacios kontextusok (6.1.)

Disszeminacio, e 4dbangol (Q1/Q2)
publikéciok e 2 db konferenciaeléadas
Masodik név
Elvégzendo e Fejlesztokisérlethez pedagogusok felkészitése (4.)
feladatok e FejlesztOkisérlethez mérdeszkozok eldkészitése (4.)
o Kérddives felmérés az oktatasi stratégakrol (5.1.), motivaciordl (5.2.)
pedagoégusok korében

o Interjukutatas tanarjeldltekkel az olvasasi stratégiak hasznalatarol és
tanitasarol (5.4.)

o Kérdbives vizsgalat tanuldkkal a tanari visszajelzések motivacids
hatasarol (5.5.)

e Vélemények feltardsa az iskola-el6készitd évfolyam bevezetése

kapcsan (6.4.)
Disszeminacid, e 3 dbangol (Q1/Q2), 2 db magyar tanulmany
publikacio e 2 db konferenciael6adas
Harmadik év
Elvégzendd e Fejlesztokisérlet lebonyolitasa (elo- €s utomérésekkel, 4.)
feladatok e Pedagdgusok véleményének Osszegylijtése a fejlesztés kapesan (4.)

e Adatbéazis masodelemzése a szovegformatumok kapcsan (6.2.) és az
osztalytermi gyakorlatok kapcsén (6.3.)

Disszeminacio, e 1dbangol (Q1/Q2), 1 db magyar tanulmany
publikacio e 2 db konferenciael8adas
Negyedik év
Elvégzendo o Fejlesztés eredményeinek kiértékelése (tanulok, pedagdgusok, 4.)
feladatok
Disszeminacio, e 2 dbangol (Q1/Q2), 1 db magyar tanulmany
publikécio e 2 db konferenciaeldadas

e  Onallo rendezvény pedagdgusoknak a projekt eredményeibdl
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