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Az alapkeszségek fejlodése az iskola
kezdo szakaszaban

Az utobbi évtizedben szdmos vizsgdlat hivta fel a figyelmet a kora
gyermekkori fejlodeés jelentoségeére. Az dltaldanos iskola kezdd
szakasza kulcsfontossdgti a tanulok késobbi tanulmdnyi
teljesitményére nézve, és meghatdrozo nagyobb tdavlatban, az
élethosszig tarto tanulds kontextusdaban is. Az alapkészségek fejlodeése,
amely a kezdo szakaszt jellemzi, rendkivtil fontos fazisa minden
gyermek fe]lodesenele A kezdd iras, olvasds és szdmolds készségének
fejlodese és fejlettsége joggal tekinthet6 determindns faktornak a

gyermek teljes életéenek alakuldsdban.

kulcsfontossagu a tanulok késébbi tanulmanyi teljesitményére nézve, és meghataro-

z6 nagyobb tavlatban, az élethosszig tartd tanulas kontextusaban is. Az alapkészsé-
gek fejlodése, amely a kezd0 szakaszt jellemzi, rendkiviil fontos fizisa minden gyermek
fejlodésének. A kezdd irés, olvasas és szamolas készségének fejlodése és fejlettsége jog-
gal tekinthetd determinans faktornak a gyermek teljes életének alakulasaban.

Té’)bb kutatas (PISA, OECD) is azt igazolja, hogy az altalanos iskola kezd6 szakasza

Bevezetés

A gyermekek fejlodésérdl szold tanulmanyokban altaldban kétféle megkdzelités
figyelheté meg: a normativ és a dinamikus. Mig a normativ megkdzelités a gyermek
képességeire utal egy adott életkorban, vagyis hogy milyen képességek jellemzoek egy
adott életkorra, addig a dinamikus fejldés a tapasztalatok, a tanulas Gtjan torténd fejlo-
désre, valtozasra utal. Ugy is mondhatjuk, hogy a gyermekek életkoranak és fejlettségi
szintjének megfeleld feladat kijeldlése az, ami igazan hatekony a fej 16désiik és fejleszte-
siik szempontjabdl. Ez utobbival kapcsolatosan kell megjegyezni azt a tényt, miszerint
minden készség/képesség rendelkezik optimalis haszndlhatosaggal, vagyis az optimalis
mitkodést lehetévé tevo begyakorlottsaggal, ami végiil elsajatitasi kritériumként hasznal-
hatd. A fejlettebb gondolkodas elengedhetetlen el6feltétele ez az optimalis allapot elérése
(Nagy, 2005).

A tanulmanyozandoé életszakaszban rendkiviil dinamikus fejlédésrél van sz6, amely
gondos odafigyelést és fejlesztést igényel. Piaget fejlodéselmélete az egyensuly jelentd-
ségére hivja fel a figyelmet, Vigotsky a tarsas interakciora helyezi a hangsulyt (Van
Geert, 1998).

A gyermek fejlodésének iiteme és mindsége az altalanos iskolak alsé tagozataiban igen
eltéré. Ez a kiilonbség mar az iskolaba 1épd gyerekeknél is megfigyelhetd. A kezdeteken
jelentkez6 faziskiilonbségek a késdbbiekben oridsi mértékii, években kifejezhetd lemara-
dast eredményeznek (Nagy, 2007).

Az iskolaban val6 boldogulast és a késdbbi eredményességet is nagymértékben befo-
lyasolhatja, ha fejleszteni tudjuk az elemi alapkészségeket. Ehhez megfeleld vizsgalatok-
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ra, modszerekre van sziikség. Elsdsorban fel kell mérniink, ismerniink kell a gyermek
fejlettségi szintjét. Hogy hol tart a fejlédésben, mely készségeket sajatitotta el, ill. melyek
szorulnak fejlesztésre. A folyamatos készségfelméréssel valhat csak igazan lehetévé a
megfelelden iranyitott készségfejlesztés, mindaddig, amig az adott készség el nem éri a
mar emlitett optimalis szintet. A készségek fejlettségi szintjét rendkiviil atfogdan vizsgal-
ja és szemlélteti a 2004-ben kiadott DIFER-programcsomag tesztrendszere.

Annak érdekében, hogy megallapitsuk a fejlesztés iranyat és intenzitasat, meg kell
hataroznunk azt a szintet, amit optimalisnak tartunk és ismerniink kell a gyermek fejlett-
ségi allapotat is. E két adat elegendd ahhoz, hogy a fejlesztés valamilyen iranyban meg-
kezdédjon.

Sokféleképpen megfogalmaztdk mar azt, hogy egy-egy fejlettségi szinten mivel kell
rendelkeznie a gyermeknek (alapkészségek, alapképességek, alapvetd akadémiai készsé-
gek stb.). Az Early Childhood Education Assessment Consortium of the Council of Chief
State School Officers 2007-ben ,,a korai tanulési standard” kifejezést hasznalja arra, hogy
leirja azokat a tanulassal, fejlédéssel kapcsolatos elvarasokat, amelyek lefedik a gyermek
egészségiigyi, fizikai jolétét, értelmi, szocialis, érzelmi fejlettségét.

Sokaig egyaltalan nem vették figyelembe vagy teljesen elhanyagoltak annak konkrét
megfogalmazasat, hogy milyen irdanyba kell a gyermeket fejleszteni, mit kell a gyermek-
nek tudnia egy adott fejlettségi szinten. Ma mar egyre tobb kutatés, tanulmany foglalko-
zik ezzel a problémakorrel tudva azt, hogy mekkora hatassal van a korai fejlodés/fejlesz-
tés a késébbi eldmenetelre, érvényesiilésre (Snow és Van Hemel, 2008).

Nagy Jozsef tobb tanulmanyaban is kiemeli, hogy a személyiségfejlédés alapozasa,
vagyis az alapot jelenté motivumok, szokasok, készségek, képességek, ismeretek szilard
¢és optimalisan hasznalhato elsajatitdsa minden tanulonal gyermekkorban valosul meg.
Az altalanos iskola also6 tagozatanak, a kisiskolasok fejlesztésének ez lenne tulajdonkép-
pen a célja. Azonban a jelenlegi iskolarendszer pontosan ezen célok, feladatok megvald-
sitasara nem alkalmas. Egyrészrol az iskolarendszer egészét nézve nem megfelelden
beagyazott az also tagozat mint fokozat, masrészrél a kisiskolasok fejlesztésére egyalta-
lan nem alkalmas a hagyomanyos pedagdgiai gyakorlat. Ezért célszeri megvizsgalni az
alkalmatlansag jellemzdit, forrasait, a problémak okait, és ebbol kovetkezden a fejlesztés
lehetdségeit, formait.

Korai fejlesztés

A nemzetkozileg elfogadott definicid szerint a kora gyermekkor (a korai fejlesztés
kezdeti szakasza) a gyermek életének sziiletéstdl 8 éves koraig tartd szakaszra vonatko-
zik (Perry, 2000). A gyermekek 6riasi tanulasi vaggyal jonnek a vildgra. Eletiik els6 ot
évét hatalmas nyelvi, fogalmi, szocidlis, érzelmi és motoros képességbeli fejlédés jellem-
zi. Sziiletésiiktd] fogva aktivan résztvesznek ebben a fejlédésben, a kornyezetiik felfede-
z€sében, a kommunikacidoban, fogalmak kialakitasaban. A tanulas (fejlodés) gyorsasaga
azonban mégis nagyrészt attol fligg, hogy az dket tamogatd kornyezet mennyire koti le,
vagy mennyire szamit nekik a gyermek tanulasi hajlama. Kétségtelen, hogy a kdrnyezet
determinans faktor a gyermek fejlédésére €s tanulasi beallitottsagara nézve. Ilyen szem-
pontbol a pedagodgusoknak konnyti dolga van, mert ,,csak” megfeleld mdodon és megfe-
lel6 csatornan at kell a tanulok aktiv tanulasi késziiltségét kezelniiik (Bowman, Donovan
¢és Burns, 2001).

Habar igen sok tanulmany, kutatas sziiletett mar, amely a korai fejlesztéssel foglalko-
zik, nagy az ellentmondas a kutatok kozott abban a tekintetben, hogy befolyassal van-e
a korai fejlesztés az iskolaban nyujtott teljesitményre. Aztan ebbdl kovetkezik a kdvetke-
z0 dilemma is, hogy ha van ilyen jellegli befolyas, akkor az milyen természerti. Egyesek
valljak, hogy fejleszt6 hatasu, mig masok gy vélik, hatranyt jelent a tovabbi fejlddésre
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nézve. A fejlodésre nézve fontos a korai fejlesztés mindsége, mennyisége ¢és tipusa is,
valamint iskolas kort gyermekeknél az otthoni, az iskolai és az iskolan kiviili tapaszta-
latok. Az NICHD kutatasabol (amelyben a matematikai és olvasasi készségeket, valamint
a kognitiv folyamatok fejlettségi szintjét vizsgaltak) kitlinik, hogy rendkiviil fontos a
korai fejlesztés és a harmadik osztalyos gyermekek iskolai teljesitése kozotti lehetséges
kapcsolat meghatarozasa, mert a teljesitmény szintje és a szocializacié formai, amelyek
a harmadik osztalyra kialakulnak, megszilardultnak mondhaték a tovabbiakra nézve
(NICHD Early Child Care Research Network, 2005).

Bowman és tarsai munkéja nyoman megfogalmazhatok bizonyos altalanossagok a gyer-
mekek fejlodésével kapcsolatosan. Szerintiik a kisgyermekek képesek a tudast megérteni
és aktivan részt is vesznek annak kialakitasaban. Lehet, hogy ez a fajta hozzaallas kény-
szerként jelenik meg, de az effajta indittatds nem mas, mint a fejlédés, a képességek meg-
szerzésének alapja. Fejlodésiik a tapasztala-
tok és azok megszerzésének, gyarapitasanak
fliggvényében torténik, ami eldsegit komp-

A fejlodes harmadik sajdtossdga

tovdbbd az, hogy a gyerekek
kozotti krilonbségek sokfélek
lehetnek. Ez a felismerés nem
eleggé vdlt a pedagogiai gondol-
kodlds részéveé. Egyrészt az egyes
pszichologiai tulajdonsdgok
tekintetében a gyerekek kozotti
kiilonbségek mds-mds modon
alakulhatnak, mdsrészt a
kiilénbségek mértéke is vdltoz-
hat. Az a tendencia is megfigyel-
hetd, hogy a kiilénbségek észre-
vétele, felfedezése csak névleg
van jelen az iskolai mindenna-
pokban, vagyis csak arra szol-
gdlnak, hogy a tanulok besorol-
hatovd valjanak valamilyen
kategoridba.

lex, problémamegoldd gondolkodasuk fejlo-
dését is. Az oktatas és a korai fejlesztés két
egymastol fiiggd folyamat, amely (tobbek
kozott) szocialis kompetenciakat biztosit és
maximalisan kihaszndlja a tanulasi lehet6sé-
geket (Bowman, Donovan és Burns, 2001).
Erdekes azt is megvizsgalni, hogy milyen
Osszefliggés van az o6vodai és az iskolai
fejlesztés kozott. Sokak szerint a kora gyer-
mekkori fejlesztés dontden kihat a késdbbi,
iskolai teljesitményre (persze csak ha az
iskolai fejlesztés intenzitasaban €s extenzi-
tasaban is 0sszhangban all az el6z0 fejlesz-
téssel, vagyis ha az nem megtorpanast,
stagnalast eredményez, hanem tovabblé-
pést). Viszont ilyen tekintetben sem szabad
talzasokba esni, hiszen az elméleti tudas
csak egyik szegmense (noha a legfontosab-
bak egyike) az iskolai teljesitménynek.
Kovetkezésképpen az ovodai fejlesztésnek
Osszhangban kell(ene) lennie az iskolai
elvarasokkal, és forditva, a késdbbi iskolai
kovetelményeket a korabbi, 6vodai fejlesz-
tésre tamaszkodva kellene megfogalmazni
(Magnusona, Ruhmb és Waldfogel, 2007).

Gorey egyik kutatasa, amely 35 6vodat vont be, is azokat az eredményeket hozta,

miszerint a korai fejlesztésben az intelligencia és az iskolai teljesitmény kozotti dssze-
fiiggés jelentds, valamint hogy a kognitiv hatasok hosszitdvon (5—10 év multan) is
maradandoak. Tanulmanyéban (metaanalizissel végzett kutatasi eredményeinek elemzé-
sével) arra probalt meg tudomanyos valaszt adni, hogy a korai fejlesztés kompenzald
hatasa jelen van és mekkora aranyban, valamint mely fejlesztésnek van a legnagyobb
elorejelz6 hatasa. A kutatds eredményei azt mutattak, hogy a korai fejlesztésnek,
interventiv jellegének nagyfoku preventiv hatasa van, és a legfontosabb, hogy az 6vodai
fejlesztés hatasanak novekedésével aranyosan ndé annak pozitiv hatdsa a késGbbiekre
nézve (Gorey, 2004).
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A jo iskolakezdés hosszutavon jelent hatékonysagot, mert ez az a periddus, amely
kritikus a gyermekek szamara a tanuldi magatartas (kognitiv, szocialis, emocionalis kész-
ségek, képességek) elsajatitasaban. Entwisle az iskolaba lépést, ezt a korai iddszakot
kritikus periodusnak nevezi, hiszen a gyermekek egy, az otthonitol nagy mértékben elté-
r6 kornyezetben talaljak magukat (Entwisle, 1995). A 2007-es Head Start for School
Readiness €s a No Child Left Behind torvények az USA-ban is tamogattak és kiemelték
az iskolai teljesitmény jelentdségét a tanulok szemszogébdl az iskolaskor elétti, az alta-
lanos és kozépiskolai szakaszra vonatkozoéan (Diamond, Gerde és Powell, 2008).

Ezért helyezddik akkora hangsuly erre a korai idészakra, ezért dontd jelent6ségii a
késdbbi tanulmanyokra, a tanulok fejlddésére nézve. Entwisle még egy 1ényeges mozza-
natra hivja fel a figyelmet a szocializaciéo megvaltozott szintere mellett, ez pedig a tanu-
1ok értékelésének, megitélésének sszehasonlito jellege a tanito és a kortarsak szemszo-
g¢ébol. Az iskola szabalyai, céliranyos elvarasai, a tanulok feladatainak, tetteinek értéke-
l1ése mind kihatnak a tanulok megfélemlitéséhez. Fontos egybeesés, hogy iskolakezdés-
kor a gyermekek kulcsfontossagli kognitiv valtozasokon mennek keresztiil. A formalis
oktatas kezdete nagyjabol egy id6ben torténik azzal a folyamattal, idészakkal, amikor a
gyerekek a miivelet el6tti fazisbol a miiveleti fazisba térnek at. Ebbdl a kognitiv érésbol
kovetkezik, hogy az elkovetkezendd években nagy mértékben fejlodik logikai gondolko-
dasuk és nyelvérzekiik is. Ez az az iddszak, amikor az kisiskolasok nagy Iéptékben
haladnak a megértés, a fejlddés utjan. Egyes kutatok azt allitjak, hogy az elsd osztalyos
tanulok tanulési gyorsasaga, mértéke tizszerese a kozépiskolai tanulasi aranynak.

Az alapkészségek fejlodése

A képességek fejlodése és fejlesztése az iskola kezdd szakaszaban az iskolai oktatas
leglényegesebb elméleti és gyakorlati feladatai koz¢ tartozik. A fejlédés meghatarozott
pszichologiai torvényszeriiségek szerint megy végbe, amelyek megismerése alapvetd
jelent6ségili a fejlédés optimalis kereteinek kialakitasahoz (Molndr és Csapo, 2003). A
fejlesztés maga és annak modjai, lehetdségei els6sorban az oktatas gyakorlati probléma-
ival foglalkozo kutatdi szamara figyelemreméltoak, azonban ehhez elengedhetetlen
ismerni a fejlédés tartalmat, iranyat. Molnar Gyongyvér és Csap6 Bend a képességek
fejlodésének harom sajatossdgat emeli ki (ezeket a mai oktatdsi rendszer csak részben
veszi figyelembe). Az egyik ilyen sajatossag, hogy a készségek, képességek fejlodése
idében elhtizodd folyamat. Egy-egy készség, képesség kialakulasahoz honapokra, de
inkabb évekre van sziikség, néhany altalanos képesség fejlédési folyamata pedig akar
tobb évtizedre is kiterjedhet. A fejlodési folyamatok iddigényét, a képességfejlodés
folyamatjellegét az oktatas egyre jobban figyelembe veszi, habar egy-egy képesség fej-
lesztésével (példaul olvasés, szamolasi készségek) gyakran nem kellden hosszu ideig
foglalkozik az iskola.

A fejlodés masik sajatossaga, hogy a gyerekek kozott jelentds fejlettségbeli kiilonbsé-
gek vannak. Ez azt jelenti, hogy az azonos évfolyamra jar6 gyerekek kozott érettségiiket,
az egyes képességeik fejlettségét tekintve nem egységes és messze nem homogén az
osztalykozosség. Az iskolanak ez egy igazi gyenge pontja, hiszen ezekkel a kiilonbségek-
kel az iskola tobbnyire nem tud mit kezdeni. Habar ismerik a kiilonbségeket, a szakem-
berek megfigyelései igen részletesek, alig miikodnek olyan mechanizmusok, mddszerek,
eljarasok, amelyek a kezelésiikre szolgalnak vagy a kiegyenlitddést segitenék. A fejlodés
harmadik sajatossaga tovabba az, hogy a gyerekek kozotti kiilonbségek sokfélék lehet-
nek. Ez a felismerés nem eléggé valt a pedagogiai gondolkodas részévé. Egyrészt az
egyes pszichologiai tulajdonsagok tekintetében a gyerekek kozotti kiilonbségek mas-mas
moddon alakulhatnak, masrészt a kiilonbségek mértéke is valtozhat. Az a tendencia is
megfigyelhetd, hogy a kiilonbségek észrevétele, felfedezése csak névleg van jelen az
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iskolai mindennapokban, vagyis csak arra szolgalnak, hogy a tanuldk besorolhatova
valjanak valamilyen kategoriaba.

Fontos azt megjegyezni, hogy a fejlddést meghatarozott pszichologiai térvényszeriisé-
gek kisérik. Ezt azért kell figyelembe venni, mert az optimalis, elvart fejlettségi szint
kialakitasa csakis igy lehetséges. A kutatok is tartalmi, szerkezeti szempontbol vizsgaljak
a fejleszthetdséget és annak feladatait.

Tobb vizsgalat is ramutatott arra, hogy milyen fontos jelent6séggel bir a korai fejlesz-
tés a késobbi iskolai teljesitményre nézve. A vizsgalatok (PISA, IEA, PIRLS, TIMSS)
eredményei arra is ramutattak, hogy a gyerekeknél nagy fejlddésbeli lemaradasok vannak
az alapképességek, alapkészségek miikddtetésében. A kritikus alapkészségek fejlesztésé-
re kell odafigyelni. Ezek azon készségek rendszere és fejlodési folyamata, amelyek
elengedhetetleniil sziikséges alapkészségnek szamitanak az iskolai munka, valamint a
munkavallalas soran. A tudatos fejlesztés megkdnnyiti az 6vodabol iskolaba valé ,,zok-
kendmentes” atmenetet.

Léteznek olyan altalanos kritikus készségek, amelyek az iskolai nevelés alapvetd fel-
adatat képezik (mint példaul olvasas, szamolas), és minden specialis kompetencianak,
képességnek megvannak a specialis kritikus készségei, amelyek elsajatitasa nélkiil nem
miikddhetnek. (Nagy, 2000)

Az els6 1épésben meghatarozott hat kritikus készség (amelyek a beiskolazas szem-
pontjabol valtak fontossd) a kovetkezok:

(1) beszédhanghallas,

(2) olvasasi készség és képesség,

(3) szamolasi készség,

(4) mértekvaltasi készség,

(5) tapasztalati kovetkeztetés,

(6) Osszefliggés-megértés.

A készségfejlesztéshez sziikséges meghatarozni azt az optimalis szintet, amit el szeret-
nénk érni, valamint a fejlesztés modjat, modszerét, vagyis a méréeszkozt, amellyel megal-
lapithato, hogy milyen szinten vannak a gyerekek, milyen téren szorulnak fejlesztésre.

Az alapkészségek mindegyikére (mint a készségek fejlodésére altalaban) jellemzo,
hogy kialakulasuk, fejlodésiik tobb éves folyamat eredménye. A megkésett fejlodés egy-
egy gyermeknél nem egyenld az értelmi fejlédés elmaradasaval (Zentai, 2005).

Az ECCOM (The Early Childhood Classroom Observation Measure) a globalis osz-
talytermi megfigyeld eszkoz kétféle skalat, kétféle oktatasi megkozelitést tartalmaz. Az
egyik a konstruktivista elméleteket koveti Piaget és Vigotszkij nyoman. A masik pedig a
hagyomanyos tanulaselméletekre hagyatkozik. Az elobbi szerint a tanulé maga szerkesz-
ti (konstrudlja) aktivan tudasat, az utébbinal pedig az alapkészségek megléte fontos az
iranyitott oktatdsban és gyakorlatban. E két elmélet tulajdonképpen a tanul6 és a tanitd
valtakozo dominanciajat tiikkrozi a tanulasi-tanitasi folyamatban. A legfrissebb kutatasok
€s tanulmanyok inkabb a konstruktivista elmélet mellett vannak, de valdjaban a két emli-
tett elmélet 6tvozete jut kifejezésre. A konstruktivista és a hagyomanyos tanulasi elméle-
tek metszéspontjaban az olvasasi €s a matematikai készségek fejlesztése all. A NAEYC
(National Association for the Education of Young Children), az IRA (International
Reading Association), valamint a NCTM (National Council of Teachers of Mathematics)
is egyiittesen elsddleges fontossagunak tartja a gyermekek fejlesztésében az olvasast €s
a matematikai készségeket (Stipek és Byler, 2004).

Az iskola els6 napjaiban a tanulas, a fejlédés alapkoveinek szamit az olvasasi- €s sza-
molasi készségek fejlodése/fejlesztése. A The National Research Council’s Committee
on the Prevention of Reading Difficulties in Young Children kifejezetten tanacsolja, hogy
az ovodai nevelés szerves része legyen az olvasasi készség kialakitasdhoz sziikséges
elofejlesztés. A The National Association for the Education of Young Children and the
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National Council of Teacher of Mathematics hasonloképpen tdmogatta a szamolasi kész-
séggel kapcsolatos fejlesztést (Duncan és mtsai, 2007).

Duncan és tarsainak longitudinalis vizsgalatabol harom kulcsfontossagu kovetkeztetés
adodik: a matematikai és olvasasi készségek meglétének szintje iskolaba 1épéskor meg-
hatarozo a kés6bbi tanulmanyokra nézve, a figyelemmel kapcsolatos készségek mondha-
tok jo mutatoknak a késébbi teljesitményben, valamint az olvasast és matematikai kész-
ségeket mérd tesztek megfeleldek a korai készségek altalanos feltérképezésében (Duncan
és mtsai, 2007).

Az olvasasi- és a szamolasi készségek mérfoldkovek a gyermekek életében. Az olva-
sas egyike a legértékesebb és egyben legnagyobb eréprobat jelentd készségeknek. Habar
az olvasas elsajatitasat altalaban az altalanos iskola els6 osztalyahoz kotik, egyes gyere-
kek mar 6vodas korban elsajatitjak ezt a készséget, masok viszont iskolas korukban is
évekig kiizdenek ezzel a szamukra bevehetetlen feladattal (Kern és Friedman, 2009).

A masik fontos készség, amely szinte az ember (a gyermek) természetébdl fakad, a sza-
molasi készség. A felndvekvd gyermek egyszerlien ,,raérez” a matematikai, numerikus
tartalmakra. Felfedezés ttjan mas, Osszetettebb matematikai fogalmakat, elméleteket is
elsajatit. Fejlodik komplex, problémamegoldo gondolkodasa is (Varol és Farran, 2006).

Amikor az 6vodabdl az els6 osztalyba valo atmenetet vizsgaltak az olvasas és a mate-
matikai teljesitmény szemszdgébol Denton és West a kovetkezo kérdésekbdl indultak ki:
milyen szintli olvasasi és matematikai tudassal és készséggel rendelkeznek a gyerekek az
els6 osztaly masodik felében? Valamint, hogy mennyiben hat ki a tudas, illetve a képes-
ségek alakulasara az egyes tanulok tulajdonsagai, a csaladi és az iskolai jellegzetességek?
A gyermekek tobb mint fele (67 szazalék) az 6vodaba keriiléskor felismeri a sajat nevé-
nek betiiit, egyharmaduk megérti a betli-hang kapcsolatot a szavak elején és kb. 18 sza-
zalékuk érti meg ugyanezt a szavak végén. Az 6voda befejeztével mar egészen mas a
helyzet: szinte mindenki felismeri az abécé bettiit, kétharmaduk érti, hallja meg a beti-
hang egyezéseket a sz6 elején, és 54%-uk a szavak végén. Az els6 osztaly végére pedig
optimalis esetben mindenki elsajatitotta az olvasast (Denton és West, 2002).

Azok a gyerekek, akik mar az 6vodat is magasabb szintli készség- és képességreperto-
arral kezdték, alapjaban véve az iskolat is elénnyel kezdik. Azok a gyerekek, akiknél mar
a korai fejlédés szakaszaban magas szintii olvasasi készség, fejlett logikus gondolkodas,
a tanulashoz vald pozitiv hozzaallas figyelheté meg, az iskola els6 egy-két évében bizo-
nyosan jobb teljesitmény figyelhet6 meg.

Olvasas

Tobb orszagban és szamos vizsgalat altal végzett felmérés is az olvasas jelentdségét
tamasztjak ald. Nem csak az adott orszdg altalanos kultirajarél adnak képet, hanem olva-
sasi ,.trendjeir6l” is tudomast szerezhetiink. Az adott vizsgalatok eredményei mellett az
is rendkiviil fontos, hogy milyen megkozelitésben tekintenek az olvasasra, vagyis egyal-
talan hogyan értelmezik az olvasasi készséget. A nemzetkozi szakirodalom eredendéen
tagabban értelmezi az olvasas képességét, hiszen a ’reading literacy’ elnevezés magaba
foglalja az irast, olvasast, kommunikaciot és a kritikus gondolkodast is (Matthew és Fel-
végi, 2009).

Az IEA PIRLS, az OECD PISA, az OECD PIAAC, az UNESCO és az IRA/NCTE
vizsgalataibol, meghatarozasaibol a kovetkez6 olvasasi definiciok fogalmazdodtak meg.

,»Az olvasas [’reading literacy’] a tanuldé azon képessége, melynek révén megérti és
felhasznalja a tarsadalom altal és/vagy a szamara fontosnak itélt irott informacidhordo-
zokat.” (IEA PIRLS) A PIRLS-vizsgalat az olvasast és miiveltséget (olvasottsagot) egy
szokapcsolatként hasznalja, mert igy érzékelteti azt az atfogd fogalmat, amelyet az olva-
sasi képesség takar (az IEA 1991 o6ta hasznélja ezt a kifejezést).
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A PISA altal meghatarozott olvasasi definicié nem sokban kiilonbozik az el6z6tdl,
hiszen az itott informaciok megértésérdl van az egyéni és a tarsadalmi célok tiikrében.
(,,Az olvasas [’reading literacy’] az irott informacidhordozok megértése, felhasznalasa és
azok tartalmanak mérlegelése az egyéni célok elérése, [...] a tarsadalomban valo részvé-
tel érdekében.” [OECD PISA]) Ezzel szemben vagy emellett a Nemzetkozi Olvasasi
Szovetség (IRA), valamint az Angol Tanarok Nemzeti Tanacsa (NCTE) inkabb csak az
olvasés egyéni jellegére és hasznossagara utal: ,,az olvasas [’literacy’] az egyén azon
képessége, hogy végre tudja hajtani a mindennapi életben hasznalt olvasasi, irasbeli,
beszédbeli és egyéb, nyelvvel kapcsolatos tevékenységeket”.

Tovabb boviil az olvasas meghatarozasa a feln6tt kompetencia-mérések meghataroza-
saban, hiszen itt a kommunikacio és az informaciofeldolgozas, —kezelés szemszogébdl
vilagitjak meg: ,,az olvasas [ ’literacy’] az egyén az iranyu érdeklédése, attitiidje és képes-
sége, melynek révén a kommunikacios eszkozoket [...] megfeleld szinten képes felhasz-
nalni az informacio-hozzaférés, -felhasznalas, -integralds €s elbiralas céljabol...” (OECD
PIACC)

Az UNESCO szinte véglegesiti és egységesiti az olvasasi definiciokat azzal, hogy embe-
ri jogként tekint ra: ,,az olvasas [’literacy’]
emberi jog, az dnérvényesités , a tarsadalmi
és egyéni fejlodés eszkoze. A tanulasi lehetd-
ségek az irasbeliségtol fiiggnek.”

Az ismertetett definiciok hatterében egy-
részr6l az olvasas folyamatat vizsgalo
pedagogiai, nyelvészeti, kognitiv pszicho-

Azok a gyerekek, akik mdr az
ovodiit is magasabb szintii kész-
ség- és képességrepertodrral
kezdtek, alapjaban véve az isko-

lat is elonnyel kezdik. Azok a
gyerekek, akiknél mdr a korai
fejlodes szakaszdaban magas
szinti olvasdsi készség, fejlett
logikus gondolkodds, a tanulds-
hoz val6 pozitiv hozzddllds

l6giai iranyzatok allnak, masrészrol pedig a
mindennapokban az egyén és tarsadalom
¢életében betdltott szerepét és jelentdségét
hangstlyozza (Matthew és Felvégi, 2009).

Az olvasast a kora gyermekkor egyik
elsajatitandd mértékének, valosagos telje-
sitménynek tartjak. Az olvasas készségszin-

tli, célzottan sikerorientalt folyamat. Aho-
gyan fejlodik a tarsadalom, és egyre inkabb
technologiai- és tudéasalapiva valik, agy
valtoztak/valtoznak az olvasas megitélése
és a vele kapcsolatos elvarasok. A nyomas,
amely annak nyoman alakult ki, hogy javit-
sék az olvasasi teljesitményt (lasd No Child Left Behind, Reading First, Early Reading
First), 6tvozték az altalanos iskola kezd6 szakaszan jelentkezd olvasasi nehézségekkel,
valamint az olvasas hatékonysagaval és a korai intervenciokkal kapcsolatos ismereteket
(Betts és mtsai, 2008). Mindezek az intézkedések oda vezettek, hogy a figyelem fokozot-
tan az olvasas fejlédésének és fejlesztésének korai, kezdd szakaszara iranyult.

Sfigyelheto meg, az iskola elsé
egy-két évében bizonyosan jobb
teljesitmeny figyelheté meg.

Az olvasas 0sszetevoi

Minden Gsszetevonek megvan a maga jelentdsége, szerepe az olvasas folyamataban.
Erdemes még megemliteni, hogy Toth Laszl6 a nyelvi megértés harom szintjét kiilonboz-
teti meg. Az explicit megértés a kozoltek szd szerinti megértését jelenti, alapvetéen
kovetkeztetéseken alapul, s a kovetkeztetések levonasaban dontd szerepe van a kontex-
tusnak. A kritikai megértés szintjén az egyén értékeli is az elhangzottakat, illetve az
olvasottakat.
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Olvasas kozben kiilonb6zo Osszetett gondolkodasi miiveletek, olvasasi stratégiak
segitségével hozzuk 1étre a szoveg jelentését, illetve haritjuk el a jelentés kialakulasat
akadalyoz6 problémakat. A lassu és bizonytalan dekodolas, a gyenge olvasastechnika
oriasi terhet ro6 mind a figyelem, mind a memoria, mind a gondolkodés folyamataira
olvasas kozben. Ezért is allitjak azt, hogy az olvasas fejlesztésénél a figyelem és a memo-
ria fejlesztése is nagy figyelmet kell, hogy kapjon. A figyelem jelentds részét lekoti a
kiolvasas, igy kevésbé tud az olvaso a jelentésre dsszpontositani. A lassu olvasas kovet-
keztében hosszabb ideig kell a szavakat a munkamemoriaban tarolni ahhoz, hogy 0ssze-
alljon a mondatok jelentése. (7dth, 2006)

Olvasasi készség

Az olvasas mibenlétérdl vallott nézetek jelentds mértékben modosultak az elmult évti-
zedekben. Ugyanakkor konszenzus alakult ki a tekintetben, hogy az olvasas komplex,
bonyolult képesség, amelynek elsajatitasdhoz, a mindennapi élet kiillonb6z6 szinterein és
helyzeteiben valo sikeres alkalmazasahoz sokféle tudasra, valamint a kognitiv funkciok,
képességek megfeleld fejlettségére és egylittmiikodésére van sziikség.

Cs. Czachesz Erzsébet (2005) tanulmanyabol kitiinik, hogy az olvasas pedagogiai
szemlélete az elmult fél évszazad alatt a ,.drillezés” hangsulyozasatdl eljutott a motivaci-
ot, gondolkodast fejlesztd és tanulast ,,propagald” olvasasértelmezésig.

A korai olvasasi készség tobb egymassal 6sszekapcsolt fejlodési teriiletet foglal maga-
ba: szdbeli nyelv, fonologiai tudatossag, a nyomtatott szoveg jellemzdinek ismerete, a
hangok és a nyomtatott betiik dsszefliggésének megértése, valamint a nyomtatott szoveg
kiilonb6z6 hasznalata (Dickinson és McCabe, 2001).

Nagy Jozsef szerint valdsagos stratégiakra van sziikség az olvasi készség elsajatitasa-
hoz. Ma mar szinte minden tarsadalomra igaz, hogy az egyének irasbeliség, olvasasi
képesség nélkiil egyszeriien képtelenek a beilleszkedésre. Szerinte ,,az olvasas a szemé-
lyiség és a tarsadalom miikodésének, fejlédésnek minden emberre kiterjedd alapvetd
eszkozévé valik” (Nagy, 2004). Ha ezt a szemléletet kovetjiik, akkor egyaltalan nem
idegen az elgondolas, hogy az olvasasi készség fejlesztése és kifejlodése 1étfontossagh
folyamat és cél. Ezért a vele kapcsolatos hianyossagokat, problémakat is komolyan kell
kezelni.

Nem csak magara az olvasas tevékenységére, hanem annak mechanizmusara, dsszete-
voire kell nagyobb hangsulyt fektetni. Az olvasas mint képesség pszichikus rendszert
alkot, s rutinokbol, készségekbdl, valamint ismeretekbdl tevédik ssze (Nagy, 2004).
Nagy Jozsef mar emlitett tanulmanyaban az olvasasképesség hat fajta rutinbol tevodik
Ossze: beszédhang-felismerd, beszédhang-kiemeld, hangszo-felismerd, betiifelismerd,
betlikapcsold és betliszé-felismerd rutin. Tarkd Klara (1999) az olvasasképesség két
részkészség-egyiittesérol tesz emlitést: ezek a dekddolas (amely az olvasas technikai
része), valamint a szovegértés.

Pléh Csaba (2002) szerint az olvasas készségszeriisége tobb dologban is megmu-
tatkozik:

— Az olvasas struktiira — az optimalis szinten elsajatitott olvasasi készség, a kialakult
olvaséds mindenre és barmire alkalmazhato eljaras. Az addig zartnak mondhat6 készség-
rendszer (hiszen az elsajatitas allt a kozéppontban) nyitotta valik.

— Az olvasas elsajatitasa — a folyamatos gyakorlés, a fokozatos tokéletesedés a készsé-
gekre jellemzd folyamatot irja le.

— Az olvasas észrevétlen, automatikus hasznalata — szamos nem tudatos eréfeszitések
¢és mas készségek Osszesitett szervezddése.

— Az olvasas rekonstrukcids hatasu — készségszerti, ellendll a torzitasokkal szemben.
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Pléh Csaba szerint ez az a tulajdonsaga az olvasasi készségnek, hogy észrevétleniil
,helyesen”, a gyakorisagnak ¢és a nyelvi elvarasoknak megfelelden olvasunk.

Fontos még megemliteni és Nagy Jozsef abrajat az olvasasképesség szervezodésérol,
hiszen attekintést ad az olvasasképesség elemi részeitdl (ismeretek, rutinok, olvasastech-
nikai készségek) egészen az olvasas globalis hasznalhatosagaig (szovegfeldolgozo,
-értelmez0 készség) (Nagy, 2004).

Az olvasas tanulasaval, elsajatitasaval kapcsolatos szakirodalomban széleskoriien
elfogadott Downing és Leong szakaszoldsa, amely szerint a gyermekek szofelismerésé-
nek (ami az olvasas készségszintii elsajatitasanak alapja) kialakulasaban harom 6 stadi-
umot lehet megkiilonboztetni (Cs. Czachesz, 2001):

— Az els6 szakaszban a gyermek értelmileg feldolgozza, felfedezi, hogy mire valo az
olvasas. Ugyanekkor szerzi meg sziikséges ismereteit a beszédrol €s annak szabalyszeri-
ségeir6l. Ez a tudas az olvasas kognitiv el6feltétele.

— A kovetkezd, gyakorl6 fazisban a dekddolas, szofelismerés miiveleteinek a megtanu-
lasa és tobbszori ismétlése, készséggé fejlesztése folyik.

— A szofelismerés megfelelé gyakorlas utan automatikussa valik, ettdl kezdve a figye-
lem mar nem a dekddolasra 6sszpontositodik.

A hagyomanyos megkdzelités szerint csak akkor kellett vagy lehetett segiteni az olva-
sasi készség elsajatitasat, ha a gyermek mar elért egy bizonyos szintet a fejlédésében;
illetve fejlesztése csakis kiilon programok keretein beliil lehetséges és semmiképpen sem
a rendes iskolai program részeként. Ma mar nem szamit Gjdonsagnak az tény, hogy a jo
olvasasi készség elsajatitasahoz sziikséges alapok, kognitiv és nyelvi készségek mar az
iskolakezdéskor megvannak, és igy a sziikséges fejlesztéseket is az iskolaban kell és
lehet véghezvinni.

Az olvasasi készség megfeleld elsajatitasa a szovegértésben csticsosodik ki. A szoveg-
megértés fogalmanak értelmezése fiigg a kiilonbozd szerz6k megkozelitési modjaitol.
Toth Lasz16 (1997) tanulmanyaban tobbek kozott azzal foglalkozik, hogy milyen szoveg-
értelmezési megkozelitési modokkal talalkozhatunk. Az olvasas Gtjan torténd szovegér-
telmezés, megértés Taylor és Taylor szerint a 1ényeg egyre magasabb szinten valo felépi-
tését jelenti, mig Craik és Lockhart modellje folyamatos informaciofeldolgozast feltéte-
lez, az anyaggal valéo miiveletvégzés képességét pedig a feldolgozas mélységétol teszi
fiigg6vé. Lénard Ferenc szerint pedig a megértés 1ényege, hogy az olvaso6 a szovegben
hasznalt fogalmakat és Osszefliggéseket azonositani tudja, kiilonbséget képes tenni 1énye-
ges és lényegtelen megallapitasok kozott, valamint kovetkeztetéseket tud levonni.
Ugyancsak Lénard Ferencnél talaljuk meg az olvasasi szintekkel kapcsolatos elképzelé-
seit. Az 6 modellje is egy hierarchikus modell, amelyben a szintek mindig egyre maga-
sabb fejlettségi fokot képviselnek az olvasasi képességben. Ezek sorrendje:

— az olvasas technikdja,

— a megértd olvasas,

— a kritikai olvasas,

— az alkoto (kreativ) olvasas,

— az esztétikai olvasas,

a vilagnézeti-politikai-ideologiai olvasas.

Az olvasasi készség fejlodését gyakran kumulativ folyamatként irjak le, ami azt jelen-
ti, hogy azok, akik mar kezdetben elénnyel inditanak, vagyis az eldfeltételként megjelend
nyelvi és kongnitiv készségek nagyobb mértékben fogjak segiteni az olvasasi készségbe-
li teljesitményt, mint azoknal, akik alacsonyabb szintli készséggel rendelkeznek. Ezt a
fejlodésmintat nevezik Matthew-hatasnak, ,,legyezdszeri” mintanak vagy kumulativ
olvasasi gorbének (Kirby, 2005). Itt érdemes megjegyezni azt, miszerint a kezdetben
alacsonyabb készségekkel rendelkezdk idével felzarkdznak tarsaikhoz, mig a kezdetben
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magasabb szintli készségekkel induldk lassubb fejlodést mutathatnak. Ezt nevezik az
olvasés kompenzal6é modelljének (’compensatory model of reading development”).

Az olvasasi készség terén jelentkez6 kiilonbségek egy osztalyon beliil inkabb az 6vo-
dai fejlesztésnek és az otthoni olvasasi tapasztalatoknak tudhatok be, mint az iskola
kezd6 szakaszahoz kothetd olvasas-tanitdshoz (Crone és Whitehurst, 1999). Kutatasok
bizonyitottak, hogy a gyermeket ér¢ iskolaskor el6tti hatasok nagy mértékben kihatnak
az iskolaba valo beilleszkedésre és a tanulmanyokban nyujtott teljesitményre.

Crone és Whitehurst megerdsitik, hogy az elsajatitott olvasasi készségek mint a betii-
ismeret, fonématudatossag és a nyomtatott szoveg alapelvetd megértése a kezdd olvasas

fejlodési ,.elofutarai”. A fonématudatossag
€s az abécé betiiinek ismerete birnak a legna-
gyobb josloerdvel az olvasasi képesség
szintjének megitélésekor. Az els6 osztaly
végén nagy mértékben ezek az Osszetevok
hatdrozzék meg a tanuldok olvasasi teljesit-
ményét.

Mivel az olvasas terén elsajatitott szakér-
telem fejlesztése minden gyerek szamara
kulcsfontossagu, ezért az IEA (International
Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement) rendszeresen felméri a
gyerekek olvasasi készségét, valamint kitér
azokra a faktorokra is, amelyek kihatnak az
olvasas elsajatitasara a kiilénboz6 orszagok-
ban. A PIRLS-vizsgalat (Progress in Inter-
national Reading Literacy Study) a negyedik
osztalyos gyerekek teljesitményére, vala-
mint az otthoni és az iskolai tapasztalatokra
0sszpontosit.

Azért valasztottdk a negyedik osztalyt,
mert ez az iddszak fontos atmenet a gyer-
mekek olvasasi fejlodésében. A tanulok
altalaban erre az id6ére mar megtanultak
olvasni, tehat kovetkezik az az iddszak,
amikor mar azért olvasnak, hogy tanuljanak
(Mullis, Martin, Kennedy, Trong ¢&s
Sainsbury, 2009).

A PIRLS-vizsgélat a tanuld olvasasi
milveltségének harom aspektusara helyezi a
hangsulyt: az olvasas célja (irodalmi élmény,

A szdmildlds, szamoldsi készség
kulturdlisan kézvetitett formdlis
rendszer, amely elsé lépés a
mennyiségi megitélések fele,
tulajdonképpen ez egy merési
rendszer egy csoport, készlet
mennyiségi dsszetételének meg-
hatdrozdsdhoz. Tobb kutatdasbol
is kidertil, hogy ez a fajta meny-
nyiségi megitélés mdr igen korai
életkorban megjelenik, és a gyer-
mekek 1igy is haszndljak ezt a
tuddst, mint egy t6meg (csopor-
tosulds) meghatdrozdsdhoz
sziikséges eszkozt. Ez a tudcds
magdba foglalja a szamok neve-
inek tuddsdt (hogy egy szdm egy
targyat takar), a szamok neuvei-
nek sorrendjet, viszont a tdr-
gyak szamldlds kézbeni elrende-
zéset mdr nem.

tudasszerzés és -hasznalat); a megértés folyamata (explicit informaciokra 6sszpontosit,
otleteket és informaciokat kozvetit és 6sszegez, valamint vizsgalja és értékeli a tartalmat,
a nyelvet és a szovegelemeket); olvasasi szokasok és attitlidok (ezek hozzajarulnak az
egyén lehetéségeinek megvaldsitdsdhoz az olvasétarsadalom keretein beliil).

Szamolas

A matematikatanitas céljat (is) szolgalta és szolgalja a matematikatanulas folyamatait,
a matematikai gondolkodast, a matematikai tudas értelmezését szolgald vizsgalatok és
kutatasok sokasaga. Az olvasasi készséghez hasonloan a matematikai tudassal kapcsolat-
ban is elsd helyen szerepel a mindennapi életben vald alkalmazas fontossaga. Vidakovich
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Tibor (2006) a matematika kompetencia-alapt értelmezését emliti. A kompetencia szii-
kebb értelmezéséhez kapcsolva a matematikat elmondhatd, hogy a kompetencia-alapti
értelmezés a matematika kiilonb6z6 helyzetekben vald hatékony alkalmazasat jelenti. Az
utobbi években az OECD PISA vizsgalataibol tudhatunk meg legtobbet a matematikai
kompetenciak miikddésérol.

Vidakovich (2006) felhivja a figyelmet a PISA-felmérésekben kiemelt matematikai
kompetencia 6sszetevoire (amelyek kdzott vannak készségek és képességek is): gondol-
kodas és kovetkeztetés; érvelés és bizonyitas; kommunikacié; modellezés; problémafel-
vetés és -megoldas; reprezentacio és megjelenités; szimbolikus és formalis nyelv és
miveletek; eszk6zok hasznalata.

Az teljesen magatol értetddik, hogy a szamolas és a matematika egyidejiileg hasonlo
és kiilonboz6 fogalmak. Sok esetben egymast értelmezik. Ez a kettésség foleg az iskola
kezd6 szakaszan 1ényeges, hiszen a kisiskolasok szdmara a matematikat, a matematikai
képességet a szamolas, a szamok megtanulasa jelenti. Lényeges a matematikai tudas,
tudatossag fejlesztése (ez nem egyenld a szamok tudasaval, hiszen a gyermek mar 3 éves
koratdl versszeriien ismételgeti a szamokat).

Peter Bryant ¢és Terezinha Nunes allitasa szerint a logikai gondolkodas, a konvencionalis
szamolasi rendszerek tanitasa és a matematikatanulas képezik a korai matematikai fejlédés
alapjat. A matematikai gondolkodas fejlodése kapcsolatban van a gyerekek azon névekvo
képességével, hogy megértsék a kapcsolati dsszefiiggéseket, 6sszehasonlitasokat, osztalyo-
zasokat végezzenek, valamint megértsék a megegyezéseket és a sorozatokat.

Az egész szamok és az Oket jel6lé fogalmak sorozatanak készségszintii elsajatitasa hat
fazisbol all: a mennyiségek elsddleges megértése (2 éves kor koriil alapszintli mennyisé-
gi felismerés), tovabba hangos szamolas (3 éves korban mar soroljak a szamok neveit, de
nem a megfeleld sorrendben), aszinkron szamolas (4 éves kortdl megfeleld sorrendben
mondjak a szamokat, rimutatnak a targyakra is, amely az adott mennyiséget jeloli, de a
szamok nevei és a targyra mutatas nem mutat koherenciat), szinkron szamolas (az el6z6
szintnél fejlettebb), eredményi szamolas (5 éves kor koriil eggyel kezdik a szamlalast, és
megértik, hogy minden targyat egyszer kell szamolni a sorozatban, valamint az utolsé
targy jelzi a sorozatban levé targyak szamat) és roviditett szamolas (5,5 éves kortol foly-
tatni tudjak a sorozatot egy megadott szamtdl, probléma-megoldasra is hasznaljak mar)
(Aunio és Niemivirta, 2010).

A szamolasi készség részletezése eldtt fontos lenne tisztazni, vagy legalabb megkdze-
lit6leg koriilhatarolni a szamolassal kapcsolatos meghatarozasokat (Perry, 2000).

Tobb definicidja is 1étezik szamolasi készségnek, a szamok érzéskelésének. A korai
szamolasi teszt (Early Numeracy Test — ENT) alkotoi szerint az 6vodas kortiak szamér-
z¢€ke magaba foglalja a numerikus és nem numerikus tartalmak kapcsolédasat mennyisé-
gi helyzetekben; a szdmok neveinek miikodtetését az egész szamok sorozatidban. A gye-
rekek rendelkeznek altalanos és specifikus szamossagi készségekkel, e kettd egylittesen
alkotja a szamérzék fogalmat (Aunio és mtsai, 2006).

,»A szamolasi képesség magaba foglalja a megfeleld matematikai tudas, képességek,
eléérzetek és tapasztalatok hasznalatat, amikor erre a mindennapi életben sziikség van.”
(Department of Education and the Arts, Australia)

Az Angliaban elfogadott szamolasi képesség definicidja: ,,A szdmolasi képesség egy
olyan képesség, amely altal képesek vagyunk szambeli informaciok feldolgozasara,
tovabbitasara, azokkal valé6 kommunikalasra kiilonb6z6 6sszefliggésekben.”

,»A szamolas képessége magaba foglalja a szamokkal és mérésekkel kapcsolatos maga-
biztossagot és képességet. Ehhez sziikséges a szamok rendszerének, a szamolasi készség
repertoarjanak megértése, valamint a hajlandésag és képesség arra, hogy szamokkal
kapcsolatos problémakat oldjon meg kiilonbdz6 Osszefliggésekben.” (Department of
Education and Employment, United Kingdom)
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A Numeracy Education Strategy Development Conference egyesitett meghatarozasa
szerint ,,a szamolasi képesség magaba foglalja a matematika hasznalatat valamely cél
elérése érdekében egy bizonyos dsszefiiggésben” (Perry, 2000).

A szamolasi készség

Elemi szdmolasi készség alatt a szazas szamkorbeli szamlalast (pozitiv egész szamok
egymds utan valo sorolasa novekvo és csokkend sorrendben), a huszas szamkorbeli
manipulativ szamolast (targyakkal végzett miveletek), a tizes szadmkorbeli
szamképfelismerést, valamint a szazas szamkorbeli szamolvasast (szamok jelének felis-
merése) értjiik. A szamok neveinek, auditiv képének memorizalasa, ismételgetése elsé
Iépés a szamkészseég kialakulasa felé (Jozsa, 2003).

A szamlalas, szdmolasi készség kulturalisan kozvetitett formalis rendszer, amely els6
1épés a mennyiségi megitélések felé, tulajdonképpen ez egy mérési rendszer egy csoport,
készlet mennyiségi Osszetételének meghatarozasahoz. Tobb kutatasbol is kideriil, hogy
ez a fajta mennyiségi megitélés mar igen korai életkorban megjelenik, és a gyermekek
ugy is hasznaljak ezt a tudast, mint egy tomeg (csoportosulas) meghatarozasahoz sziik-
séges eszkozt. Ez a tudas magaba foglalja a szamok neveinek tudasat (hogy egy szam egy
targyat takar), a szdmok neveinek sorrendjét, viszont a targyak szamlalas kozbeni elren-
dezését mar nem.

Smith (1998) szerint a kora gyermekkori matematikai tudas lényeges mozzanata a
szamfogalom, a szamérzet kialakitasa. A szamérzet tulajdonképpen nem mas, mint a
szamok ¢és eszk6zok ,,viselkedése” egy adott kultiran beliil. Tobb egymasba kapcsolddd
fogalom komplex folyamataként irhato le (Smith, 1998):

— szamok olvasasa (fogalmi tudatossag),

— szamok irdsa (vizualis-motoros feladat),

— a szamossag elve (a szam hozzarendelése egy sorozathoz),

— ,intuitiv”’ érzet a szamok nagysagarol,

— ésszerl talalgatasok szamok felhasznalasaval,

— a rész-egész viszony észrevétele, akar absztrakt feladatokban is.

Habar a gyermekek ismerik a szamlalas alapelveit és hasznaljak is azokat egy halmaz
mennyiségi megitélésekor, egy bizonyos életkori szakaszban a szdmolasi tudasuk nincs
Osszhangban a mennyiségi (szamok nélkiili) kifejezOképességgel. A szamfogalom kiala-
kulasa, fejlesztése a kovetkezd szakasz naluk (Resnick, 1989).

Resnick azt is kiemeli, hogy az elemi szamolasi készség szoros kapcsolatban all és
egyiittesen jelentkezik a rész-egész, kisebb-nagyobb mennyiségi megitélésekkel.

A szamlalasi készség kialakulasa atlagosan haroméves kor koriil indul meg. Vizsgala-
tok megmutattak, hogy az iskolaba 1épd gyerekeknek tobb mint a fele a huszas, 16 sza-
zaléka pedig mar a szazas szamkorben is biztosan szamlal. S6t, a gyerekek par szazalé-
kanak az ezres szamkor sem jelent gondot. Emellett kdzel 10 szazalékuknak komoly
nehézséget jelent a 10-ig, néhanyuknak pedig az 5-ig szamlalas (Jozsa, 2000).

Mint ahogyan az olvasasi készségnél, a szamolasi (szamlalasi) készségek terén is
Osszehasonlithatatlan elényokkel indul az iskolaban az a tanuld, aki a hiiszas (esetleg
szazas) szamkor ismeretével kezdi meg tanulmanyait. Ez azt jelenti, hogy akinek szdm-
lalasi készsége 6vodas korban nem éri el a megfeleld fejlettségi szintet, az szinte behoz-
hatatlan hatrannyal kezdi az altalanos iskolat a tarsaihoz képest.

A szamlalas is készségszintli folyamat, amelyben az alkotdelemek automatizalddnak,
ugynevezett kognitiv rutinokka szervezédnek (Jozsa, 2000). Az optimalis begyakorlott-
sagot kovetden ez a készség is (az olvasashoz hasonloan) kiilondsebb erdfeszitése nélkiil
miuikodik.
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A szamlalas optimalis elsajatitasa, begyakorlasa elengedhetetlen a szamfogalom kiala-
kuldsédhoz. Akik a szamlalasi készséget nem sajatitjak el optimalis szinten, azoknak a
legelemibb matematikai feladatok is megoldhatatlan kihivast jelentenek. Ebben az érte-
lemben a szamlalas a szamfogalom kialakulasanak, a matematikanak a kritikus kognitiv
készsége. Ebbdl kdvetkezik, hogy a szamlalasi készség optimalis elsajatitasanak hianya
esetén a matematikatanulas sem lehet eredményes (Jozsa, 2000). Tovabbgondolva, aki-
ben a szamlalasi készség nem éri el a megfeleld fejlettségi szintet, annak az altalanos
értelmi képességei is alacsonyabbak lehetnek, hiszen a szamlalasi készség része a logikus
gondolkodasnak, amely az altalanos értelmi képességek meglétének alapja.

Egy finn tanulmanybdk kitlinik, hogy az iskolai matematikai eredményességnek van
néhany elézménye, amely ,,megjosolhatja” a kés6bbi matematikai teljesitményt. Egyik
ilyen el6zmény a szamolasi készség (szamlalas és a szamok sorrendje) kialakulasa, elsa-
jatitasa. Azért tartjak jelent6snek a szamolasi készséget, mert ez a készség magaba fog-
lalja a matematikéval kapcsolatos informaciok automatikussa valt hasznalatat, ezaltal a
figyelem egészen mas, bonyolultabb problémak, folyamatok megoldasara irdnyulhat
(Aunola, Leskinen, Lerkkanen és Nurmi, 2004). Ezért kell a matematikabdl alulteljesitok-
nél, lemaradottaknal a szamolasi készség elsajatitasi szintjét felmérni, mert valdszind,
hogy a nagyobb problémak az elemi szamolasi készség nem megfeleld fejlettségébol
adodnak.

A gyermekek matematikai fejlédését, teljesitoképességét, igy a szdmolasi készségének
fejlodését is tobb tényezd segitheti: a tanulasi kdrnyezet, a matematikai eszkozok, az
osztalytermi hangulat, beszélgetés, matematikai feladatok (,,fejtor6k™), valamint a tanito
visszajelzése (értékelése) (Varol és Farran, 2006).

Krajewski modelljében feltételezi, hogy a korai mennyiség-értelmezes, szamismeret a
kovetkezd harom szinten sajatitodik el (amelyek hozzéjarulnak ahhoz, hogy a gyermek
mélyebben megértse a mennyiség és a szamfogalom kozotti 6sszefliggést) (Krajewski és
Schneider, 2008):

— szint: alap szambeli készségek — ezen a szinten a szamfogalom izolaltan elhatarolo-
dik a szam altal jelolt valodi mennyiségtdl. Feltételezik, hogy a gyerekek mar eredendd-
en azzal a képességgel sziiletnek, hogy mennyiségeket tudnak megkiilonboztetni. A
nyelv elsajatitasaval mar szoban is képesek ezekre a megkiilonboztetésekre. A ,keve-
sebb”, ,,tobb” szavakkal képesek mennyiségek Osszehasonlitasara. Ettol teljesen fiigget-
leniil megtanulnak ,,szamolni”, vagyis megtanuljak a szamok neveit. A kovetkezd 1épés
pedig az, hogy megtanuljak a szamok meghatarozott sorozatban valo ismétlését. Csak
ezzel a 1épéssel valosulhat majd meg a kdvetkezo szinten a mennyiség dsszekapcsolasa
a szam nevével (a szamfogalommal).

— szint: a szdmfogalom Gsszekapcsolasa a mennyiséggel — fontos mérfoldko ez a gye-
rekek életében, amikor tudataba keriilnek annak, hogy a szamok nevei mogott mennyi-
ségbeli kifejezés huzodik meg (awareness of numerical quantity). Ez az 6sszekapcsoléasa
anévnek ¢s az azt jel6l6 mennyiségnek gyakorlas (szamlalas) utjan valoésul meg. A szam-
lalas megtapasztalasa altal a gyerekek spontan mdodon ismerik fel a kornyezetiikben fel-
lelhet6 szamossagokat.

— szint: mennyiségi viszonyok kapcsoldsa a szamnevekhez — ezen a szinten a gyermek
meggérti, hogy a mennyiségbeli viszonyok ugyanugy érvényesek a szdmnevekre is.

Tobb kutatd is felveti azt a dilemmat a matematikai készségekkel, képességekkel
kapcsolatban, hogy nem teljesen tisztazott megnyilvanulasa a kora gyermekkorban.
Hiszen a gyerekeket direkt és indirekt matematikai, szamolasi, szamossagi hatasok is
érik. Aunio és Niemivirta is tanulmanyukban a matematikai fejlédés joslo tényezoiként
a kognitiv elézményeket, a csalad szociodkonomiai statuszat, motivacios faktorokat, a
tanitasi stilusokat és a sziilok nevelési hiedelmeit és stilusat vették figyelembe (4unio és
Nemivirta, 2010).
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Rudd és tarsai is abbol a feltevésbol indultak ki, hogy valészintileg a gyerekek kozot-
ti kiilonbségek a szamoldsi, matematikai készségek fejlettsége terén pontosan abbol
adodhatnak, hogy kiilonb6z6 hatasok érik 6ket a kdrnyezetbdl (Rudd és mtsai, 2008).

A matematikatanulas az iskola korai szakaszan felkésziti a gyerckeket arra, hogy sike-
resek legyenek az oktatason beliili torekvéseikben €s a mindennapi életben. A tarsada-
lomban val6 hatékony részvétel fokozottan megkdveteli a matematika terén és a tudoma-
nyokban valé jartassagot ahhoz, hogy a mindennapi életben donteni tudjanak olyan
fontos kérdésekben, mint a sajat egészségiik, vagy olyan koziigyekben, mint a kdrnyezet
¢és a gazdasag.

A matematika és a természettudomanyok oktatasban elfoglalt fontos helyiik miatt az
IEA TIMSS-vizsgalata (Trends in International Mathematics and Science Study) arra
hivatott, hogy informaciokat gytijtson ezekrdl a teriiletekrol a tanitas és a tanulas fejlesz-
tése érdekében. Négy évenként végeznek méréseket matematikabdl és természettudo-
manyokbol negyedikes és nyolcadikos tanu-
16knal. A TIMSS-mérések két dimenzi6 koré
szervezOdnek: tartalmi dimenzid (példaul
szamok, algebra, geometria stb.) és kognitiv
dimenzi6 (megértés, alkalmazas és érvelés).

A negyedik osztalyos tartalmi dimenzid-
nal a szamok ismerete magaba foglalja egy-
egy érték helyének megértését, a szamok
abrazolasanak modjait, és a szamok kozotti
kapcsolatokat. Ebben az életkorban a tanu-
l6knal mar kialakult a szdmfogalom ¢és a

Egy finn tanulmdnybol kittinik,
hogy az iskolai matematikai
eredmeényességnek van néhdny
elozmenye, amely ,megjosolhat-
ja” a késobbi matematikai telje-
sitményt. Egyik ilyen elozmény
a szdmoldsi készség (szdamldlds

folyékony szamolés, megértik a miiveletek
jelentését és azt is, hogy azok hogyan kap-
csolodnak egymashoz. A szamismeretnél
négy terliletet kiilonitenek el: egész szamok,
tortek és tizedesek, egyenletek egész sza-
mokkal, mintak, valamint Osszefiiggések
megértése ¢és készségszintli hasznalata.
(Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan és
Preuschoff, 2009).

Fontos megjegyezni, hogy mivel 2011-
ben az IEA mindkét (PIRLS és TIMSS)
vizsgalatot elvégzi, a résztvevd orszagoknak
lehetdsége lesz egy atfogd vizsgalat elvég-
z¢ésére a matematika, a természettudomany-

és a szdmok sorrendje) kialaku-
ldsa, elsajdtitdsa. Azért tartjdk
Jelentosnek a szdamoldsi készse-
get, mert ez a készség magdban
Jfoglalja a matematikdval kap-
csolatos informdciok automati-
kussd vdlt haszndlatdt, ezdltal a
figyelem egészen mds, bonyolul-
tabb problemdk, folyamatok
megolddsdra iranyulhat.

ok és az olvasas terén a negyedik osztalyosok korében.

Az alapkészségek fejlesztése

Az olvasasi- és szamolasi készség a két legelemibb készség, amelyek az iskola elsd
éveiben tanitott készségeknek. Az olvasasi készség kognitiv alapjait tdbbnyire a fonolo-
giai képességekben latjak, mig a szamolasi készség alapjait olyan nem fonologiai képes-
ségekben, mint a vizualis-térbeli képességek, a szdmok analdg reprezentalasa, valamint
a fonologiai emlékezet. Kevés tanulmany irddott, amelyek ezt a két elemi készséget
egyiittesen vizsgaljak (Durand, Hulme, Larkin és Snowling, 2005). Habar egyre tobb
kutato véli felfedezni kutatasaiban a két alapkészség kozotti atfedéseket, vagyis egy-egy
olyan hattérmechanizmus mitkodését és mitkodtetését, amely egymast timogatva segiti
az olvasasi és szamolasi készség egyiittes fejlesztését.
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Az alapkészségek fejlesztése fontos egyéni és kollektiv (iskolai) dontés: vajon egyen-
ként kell oket fejleszteni vagy meg kell talalni a készségek optimalis kombinacidjat?
(Hartog és Vijberger, 2007) Az optimalis megoldas lenne a legjobb, amikor is az egyéni
és a készségek k6zos fejlodése 6tvozodik szitkség szerint (példaul az olvasasi és szamo-
lasi készség egyiitt). Azonban mindenkor szamolnunk kell a készségek fejlodési sajatos-
sagaival, mert csak igy érhetiink el valos eredményeket (Nagy, 2003). Egyik ilyen fontos
jellemzd, hogy minden készség fejlodése sokéves folyamat (a szamolasi és olvasasi kész-
ség kritikus készségek, amelyek elsajatitasa, kifejlesztése tobb évet vesz igénybe), tehat
az oktatasi stratégiakban megfogalmazott, tantervben eldirt idokorlat nem segiti a kész-
ségek kifejlodését és optimalis hasznalatat. Ehhez kotddik egy masik sajatossag, misze-
rint az iskoldba 1épés utan nem valtozik a készségek fejlodési liteme (holott azt feltéte-
lezhetjiik, hogy az iskola az alapkészségek fejlesztésre szakosodott intézmény). A spon-
tan készségfejlodés sok esetben csak mint melléktermék jelenik meg a tervszerii képes-
ségfejlesztés mellett. A készségek fejlodésének harmadik jellemzdje, hogy a legegysze-
riibb készségek kivételével (példaul szamlalas) a fejloédés joval az elsajatitas el6tt ellapo-
sodik, lelassul, majd leall, vagyis az alapkészségek teljes elsajatitasa csak az iskolabodl
kilépok sziik korében valosul meg (a tobbség csak részlegesen miikodo alapkészségeket
hasznal). A fejlédés negyedik jellemzdje, hogy a tanulok kozotti kiilonbségeket, faziskeé-
séseket az iskola nem tudja kezelni. A felzarkoztatds, az esélyegyenldség elméleti
modellje nem jelent jelentds javulast (értelmetlen is lenne mindenkit mindenbdl felzar-
koztatni). Realis, megvaldsithatd cél az lehet, hogy az alapkészségek mindenkinél egy
optimalis szintet érjencek el, vagyis hatékonyan tudjak 6ket hasznalni.

Nagy Jozsef (2005) szerint hét feltétel megléte sziikséges az atalakitas (fejlesztés,
segités) sikerességéhez:

(1) Ismerni kell a tudasalapu tarsadalom elvarasainak megfeleld kritikus motivumait.
A hangsuly ezek alapjan a kompetencidk fejlesztésére iranyul, ami Iényegében a kritikus
készségek, képességek fejlesztésével valosulhat meg.

(2) Ismerni kell a kritikus készségek és képességek komponensrendszerét, hogy hasz-
nalni tudjuk 6ket.

(3) A kritikus készségek ¢és képességek optimalis elsajatitasanak, hasznalhatosaganak
ismerete elengedhetetlen feltétele a sikeres fejlesztésnek. A kritériumorientalt pedagogia
nem csak normaként allitja fel az elsajatitando készségeket, hanem azt is meghatarozza,
hogy milyen szinten kell elsajatitani azokat a tovabbhaladashoz.

(4) Az optimalis elsajatitas, hasznalhatosag kritériumainak kidolgozésa csak egy
orszagos diagnosztikus feltérképezés adatai alapjan lehetséges.

(5) A kritériumorientalt fejlesztés évekig tartd folyamat, amely nem kothetd tanévek-
hez, hanem azokon ativeld sokéves rendszeres fejlesztés eredményeihez.

(6) Fontos feltétel az egyéni és csoportos cselekvd tanulds rendszeres hasznalata,
melynek leghatékonyabb mddja a par f6bol allo tanulocsoportok kialakitasa. Ennek
egyik hatékony formaja a kooperativ tanulas megszervezése.

(7) A kooperativ cselekvé tanulés altalanossa valasahoz egy kisérletileg igazolt haté-
konysagt eszkozrendszer kidolgozasa elengedhetetlen feltétel. Az egyik ilyen program-
csomag a DIFER.

A kezd6 olvasasi készség (Kern és Friedman, 2009; Britsch és Meier, 1999; Duncan
és mtsai, 2007; Tarko, 1999; Cunningham és Stanovich, 1997; Nagy, 2004) és szamolasi
készség (Duncan és mtsai, 2007; Jozsa, 2003; Resnick, 1989; Aunola, Leskinen,
Lerkkanen és Nurmi, 2004; Perry, 2000; Varol és Farran, 2006) dontéen meghatarozza
a késébbi olvasas és matematikai teljesitmény szintjét és mindségét, valamint ez kihat a
gyermek sokréti iskolai teljesitésére és tovabbi boldogulasara.

Az utobbi évek nemzetkozi vizsgalatai felhivtak a figyelmet a szovegértés fontossaga-
ra, illetve a hazai tanulok szovegértési nehézségeire (Vari, 2003; Csikos, 2006). Ezt
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kovetden szamos hazai (magyarorszagi) vizsgalat indult meg az olvasasi képesség fejlo-
désének és az olvasassal kapcsolatos nehézségek okainak feltarasara. Az olvasasi képes-
ség fejlettségét az iskolaskor kezdeti szakaszan Molnar és B. Németh (2006) vizsgalta.
Célzottan masodik osztalyosokkal végzett vizsgalati eredményeik szerint a hazai maso-
dik osztalyos tanulok olvasasi teljesitménye megfelel az elvart szintnek.

Az a tény, hogy mar els6 és masodik osztalyban is vannak olyan gyerekek, akiknek a
szoolvasod készsége optimalis fejlettségii, arra enged kdvetkeztetni, hogy a problémak
hatterében nem az éréssel kapcsolatos egyéni tényezok allnak, hanem az iskolai oktatés
eredménytelensége (Nagy, 2006b). Mindez arra utal, hogy az olvasasi képesség korai
fejlesztésének és az elemi alapkészségek fejlesztésének id6szaka kiemelt fontossagu az
olvasasi képesség fejlodésében.

Az alapkészségek szintjének felmérése, fejlesztése kotelesség €s természetszeriien
adodo feladat és cél kell, hogy legyen. Ezért kell az olvasasi- és szdmolasi készség fej-
lesztését érdeklddésiink kozéppontjaba allitani. Az olvaséasi készség sziikséges szintli
elsajatitasaval sulyos gondok vannak. Az olvasasképesség, szovegértés megfeleld szintii
miitkodése lehetetlen az optimalisan miikodo olvasaskészség nélkiil (Nagy, 2004). Ahhoz,
hogy az olvasas képessége betoltse elményszerzd, tudasszerz6 funkciojat, a szovegértés-
nek kell jol mikodnie. Azonban mindehhez jo olvasasi rutinnal és ismeretekkel kell
rendelkezni, mert csak erre épiilhet a sz6olvaso készség, melynek elofeltétele a betliolva-
s0 készség, ami viszont nem miikddhet a beszédhanghalld készség kialakulasa nélkdl.
Vagyis el kell jutni (juttatni a gyermeket) a beszédhang-felismerd rutintdl a szovegfeldol-
g0z6 készség kialakitasaig. Ha ebbdl a folyamatbol egy-egy rész kimarad, vagy rosszul
fejlodik, az olvasas mar nem lesz problémamentes.

A kezdeti olvasasteljesitménynek két eldrejelzdje lehet: a gyerek betiinév ismerete (a
gyakorlott olvasd gyorsan felismeri az olvasott szavakat) és az a sebesség, amellyel
képes 6ket megnevezni, valamint a fonémak megkiilonboztetésének képessége (a gya-
korlott olvasé jo talalgatasi képességgel is rendelkezik). A kora gyermekkor hatranya,
valamint az oktatas hibaja, hogy a gyermekeket dekodolasra és nem szovegértésre Gssz-
pontositja (Tarko, 1999).

Nagy egyetértés van abban, hogy a szovegértés alapja a szilard olvasastechnika, a
gyors és pontos dekddolds. Amennyiben a technikai alapok hidnyosak, illetve nem meg-
feleldek, tul nagy figyelmet, eréfeszitést kivan a gyerektdl a kiolvasas, igy kevéssé vagy
egyaltalan nem tud a szoveg jelentésére figyelni. Kognitiv képességeit elsdsorban a
bizonytalan dekodolas kompenzalasara hasznalja, azaz megprobalja a kontextusbol kiko-
vetkeztetni, amit nem tud elolvasni. Szdmos kutato igy talalta, hogy a szdkincs és a
megeértés szoros korrelacioban van. Vagyis ez az jelenti, hogy a szokincs bdvitése noveli
a megértést.

A szovegértés, olvasasfejlesztés eredményességét meghatarozo masik tényezo az olva-
sasi stratégiak, illetve a tanitdsi modszerek tantargyi kontextusba agyazott tanitasa. A
sikeres fejlesztés kulcsfontossagl tényezoje az egyéni fejlettséghez, egyéni kiillonbségek-
hez igazodo, differencialt megkdzelitési mod (7Toth, 2006).

Mas kutatok szerint (Flippo, 2001) a hatékony olvasasi készség fejlesztését a kovetke-
z0 elemek segithetik: konyvben gazdag kornyezet, a tanitd hangos felolvasasa, kdzos
olvasés, a fonématudatossag tanitasa, olvasasértési gyakorlatok stb.

A beszédhanghallas és a fonologiai készségek meggy6z6 mutatdi az olvasasi készség
fejlettségének. Nagyjabdl ez kiilonbozteti meg a jo olvasot a gyenge olvasotol. Tobbféle
mérdeszkozt talalhatunk a korai olvasasi készség mérésére, feltérképezésére. Erdemes
megemliteni a kovetkezoket: tanterv alaptt mérdeszkdz (Curriculum-Based Measurement
— CBM), amelynek nyoman tanterv alapu fejlesztések valtak lehetové; a korai olvasasi
készség dinamikus jelz6i (Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills — DIBELS);
a minneapolisi 6vodai felmérés (Minneapolis Kindergarten Assessment — MKA), ame-
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lyet az egyes programok szlirésére, szintfelmérésére és értékelésre hasznalnak, valamint
arra, hogy idoben biztositsak a tanulok szdmara a sziikséges beavatkozéasokat az olvasasi
teljesitmény javitasa érdekében (Betts és mtsai, 2008).

Wrightnal talalunk még tovabbi méréeszkozoket (Wright, 2010): korai olvasas diag-
nosztizalo teszt (Early Reading Diagnostic Assessment — ERDA), ahol a kezd6 olvasas
o0t komponensét (fonématudatossag, fonémak, szdokincs, megértés és folyékonysag)
mérik; korai olvasasi készségeket méro készlet (Early Literacy Skills Assessment Kit —
ELSA) 6t skaldja a megértés, a fonématudatossag, betli-elv, betlifelismerés és nyomtatott
szoveg megértése; kezdo olvasasi képesség-teszt (Test of Early Reading Ability — TERA)
harom altesztje az abécét, a jelentést és a nyomtatott szovegek konvencidit méri.

A szamolasi készség optimalis hasznalhatosaganak kialakulasa harom tényezotol
fiigghet: a szamfogalom kialakitasatol, a kognitiv folyamatok megértésétél, valamint a
figyelem 6sszpontositasatol. De az auditiv és vizualis képességek megléte sem elhanya-
golhatd (Aunola, Leskinen, Lerkkanen és Nurmi, 2004). A gyermekek 6—7 éves korukra
természetszerlien olyan mentalis egyszerisitéseket hasznalnak szamolaskor, ami lecsok-
kenti szamolashoz sziikséges miiveletek szamat. Habar a gyermekek maguktol (is)
képeznek bizonyos alapelveket a szamolasi készség, szamfogalom kialakulasa soran,
ezeket az iskolai oktatds nem veszi figyelembe, vagy hatarozottan elfojtja (Resnick,
1989). Viszont az is tény, hogy az elemi szamolasi készség optimalis elsajatitasa elenged-
hetetlen az eredményes iskolai matematikatanulashoz (Jozsa, 2003).

Aunola, Leskinen, Lerkkanen, és Nurmi (2004) mar emlitett kutatasi eredményeihez
hasonléan egy olasz kutatdcsoport is arra jutott longitudinalis vizsgalataival, hogy a
szamlalasi készség az iskola kezd6 szakaszan direkt eldjele a korai matematika-tanulas
sikerességének. A miincheni longitudinalis vizsgalatokban (LOGIC) 6vodas koru gyere-
kek teljesitményét nézték olyan feladatakkal, amelyekben felhasznaltak a kis mennyiség
megitélésére szolgald képességiiket is. Azt az eredményt kaptak, hogy ez a képesség
nagy hatdssal van a masodik osztilyban jelentkezd problémamegoldd képességiikre
(Krajewski és Schneider, 2008).

A korai szamolasi készség szintfelmérésére szolgald egyik méréeszkoz a korai szamo-
lasi készséget mérd teszt (Early Numeracy Test — ENT) (Rijt és mtsai, 2003). A korai
szamolasi képesség nyolc aspektusat tartalmazza, kiilonbozteti meg:

— az 0sszehasonlitas fogalma — két nem egyenld t6- vagy sorszamnéy, illetve mennyi-
ségi meghatarozas dsszehasonlitasa;

— osztalyozas — targyak csoportositasa egy vagy tobb tulajdonsag alapjan;

— egy-az-egyben megegyezEs — az azonossag észrevétele a targyak egyideji megfigye-
1ésekor;

— sorbarendezés;

— szamnevek hasznalata;

— strukturalt szamlalas;

— eredményszerii szamolas (ahol a szamolas eredményére vagyunk kivancsiak);

— a szamok altalanos megértése (a mindennapi életben is).

A kutatasi projekt, amelyben az ENT-t alkalmaztak (egy longitudinalis europai szintii
vizsgalat 1997-ben) a kovetkezo célokat tiizte ki: Eurdpa kiilonbdzo részein €16 tanulok
elémenetelének dsszehasonlitasa; olyan tényezOk hatasanak kimutatdsa az elémenetelre
mint az életkor, nem és iskolai tapasztalat.

Wrightnal (2010) tovabbi mérdeszkozoket talalunk a kezdd szamolasi készségek és a
korai matematikai képességek mérésére: kezdd matematikai képesség-diagnosztizald
teszt (Early Math Diagnostic Assessment — EMDA); a korai matematikai képességeket
méro teszt (Test of Early Mathematics Ability — TEMA) a kovetkezo altesztekbdl all:
besorolasi készségek, szdmdsszehasonlitd tevékenység, szdmbeli miiveltség, szamolasi
készség és fogalmak megértése.
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Az olvasasi- és szamolasi készségbdl ad6dd problémak kezelését nagy mértékben
segitheti az, ha fejlesztjiik ezen képességeket. Amint mar emlitettem ehhez az sziikséges,
hogy megfelel6 méreszkoz alljon rendelkezésiinkre a készségek szintjének feltérképe-
zéséhez, hogy képet kapjunk arrél, hogy hol tartanak a gyermekek a képességek, készsé-
gek elsajatitasanak folyamatidban, mi az, amit mar elsajatitottak, és hol tapasztalhatok
hianyossagok. Akutatasok igazoltak, hogy a2002-ben kifejlesztett DIFER-programcsomag
(DIagnosztikus FEjlodésvizsgald Rendszer) tesztjeivel mért 7 készség (irdsmozgas-koor-
dinacid, beszédhanghallas, relacioszokincs, elemi szdmolasi készség, tapasztalati kovet-
keztetés, tapasztalati 6sszefliggés-megértés, szocialitas) az iskolai tanulas szempontjabol
kritikus készségek (Zentai, 2005).

Az emlitett hét kritikus alapkészségbdl
csak a beszédhanghallasra és elemi szamo-
lasi készség fejlesztésére térnék ki. A beszéd-

Egyetlen csoportban (iskolai osz-

hanghallas az olvasasi készség optimalis
elsajatitasanak alapja. Fejlesztésénél (mint
minden készség fejlesztése elbtt) fontos
megallapitani a probléma, a lemaradas okait.
Ezutan valésulhat csak meg a sziikséges
fejleszt6 munka. A beszédhangok tanuldsa-
ban a kovetkezd fazisok kiiloniilnek el:
hangoztatas, felismerés és differencialas.
Ezért a fejlesztést is ezekre kell épiteni. A
beszédhanghallas fejlesztése leginkabb cso-
portmunkaban valosithaté meg (Nagy, Jozsa,
Vidakovich és Fazekasné, 2004).

Az elemi szamolasi készség fejlesztésére
sokféle fejlesztési modszer létezik. De a
fejlesztés eldtt mindenképpen sziikséges a
készség elemenkénti (ezeket mar emlitettem
a szamolasi készség fogalmi meghataroza-
sanal) diagnézisa minden gyermeknél. A
szamolasi készség elsajatitdsa nem fejezod-
dik be az Ovodaban, ezért az iskolanak is
segitenie kell az elsajatitast (Nagy, Jozsa,
Vidakovich és Fazekasné, 2004).

A személyiség alaprendszerét (készsége-
ket, képességeket, tudast) mindenkinek opti-
malis szinten és tartosan el kell sajatitania a
tarsadalom fejlettségi szintjének megfeleld-
en. Ez azt jelenti, hogy ezeket az Gsszetevo-
ket addig kell tanitani, gyakorolni, fejleszteni,
amig az nem éri el az optimalis szintet és nem
valik tartdssa (barmikor hasznalhatova).

talyban) sincs két egyformdn fej-
lett gyermek. Kiilonbozo kutatd-
sok eredményei szerint a biolo-
giailag hatévesek mentdlisan
négy és nyolc év kozott lehetnek.
A fejlettség kiilonbo6zo formdkat
Olthet (mozgds, emlékezotehet-
ség, ritmusérzeék, kepfelismerés
sth.). A kiilonféle képességek,
tigyességek mellé problemcdik is
tarsulhatnak, s ezért vdlik
nehézkessé a tanulds, a fejlodes.
Egyszerii megdllapitds, hogy
végso soron mindenkinek
ugyanoda kell eljutnia: el kell
sajdatitani azokat az alapkészse-
geket, amelyek sziikségesek az
iskolai elorehaladdshoz és az
ondllo tanuldshoz. Hogy a tanu-
lok segitése hatékony lehessen, a
cél ismerete mellett elengedhetet-
len ismerni a kiindulopontot is.

Kutatdk olyan alapkészségek fejlesztésére hivtak fel a figyelmet, amelyek 6sszhang-
ban vannak a tanulok optimalis fejlédésével. A tanulok négyféle viselkedési mintajara
hivtak fel a figyelmet, amelyek kihatnak a késobbi iskolai teljesitményre: externalizalo,
internalizalo, tanulashoz vald hozzaallas és interperszonalis viselkedés (DiPerna, Lei és
Reid, 2007).

Habér a kezdé szamolasi készségekkel kapcsolatos kutatdsok olyan régre nyulnak
vissza, mint az olvasasi folyamatokkal kapcsolatos tanulmanyok, mégis szadmolasi kész-
séggel kapcsolatos kutatasokat joval kisebb szamban talalunk. Tovabba igen kevés szak-
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irodalmat taladlunk az iskolaskor el6tti szamolasi készség és az iskola kezd6 szakaszan
jelentkez6 szdmolasi készség kozotti atmenettel kapcesolatosan (Lefevre, 2000). Ennek
egyik oka az lehet, hogy a torténelem folyaman az olvasasi készségnek nagyobb figyel-
met és jelentdséget tulajdonitottak. A sokéves matematikai ,,hatrany” lassan sziinni lat-
szik, ugyanis mindkét teriileten (olvasasi €s szamolasi készség) nagy szamban taldlunk
kutatasokat, vizsgalatokat és fejlesztési torekvéseket.

Osszegzés

Némely készségek, mint példaul a beszédkészség kritikus jelentdséggel birnak mind-
két alapkészség, az olvasasi és a szamolasi készség fejlédésében. Példaul a fonoldgiai
feldolgozas készsége kulcsfontossagu az olvasastanulasnal, de ugyanakkor a szamok
munkamemdriaban vald ideiglenes tarolasanal, szobeli szamolasi stratégiaknal és szam-
tani tények megtanulasanal is. Ennek nyoman egy longitudindlis vizsgalatban kimutat-
tak, hogy a fonologiai készség megléte eldre jelezte a szamolasi készségek fejlettségét
miutan szabalyoztak a szobeli- és olvasasi képességek hatasat (Durand, Hulme, Larkin
és Snowling, 2005). Ez a felismerés (a két alapkészség egyiittes vizsgalata és fejlesztése)
egyik megoldasa lehet a megfeleld fejlesztéprogramok megirasanak és optimalis alkal-
mazasanak.

Az iskolakezdés sikerességét nagyban meghatarozza az, hogy hol tart a gyermek a
fejlodésben, illetve hogy milyen szinten vannak azok a kritikus alapkészségei, amelyre
majd tovabbi iskolai elémenetele, boldogulasa épiil. Lehet, hogy kozhelyesen hangzik
ujra meg ujra ezekkel a problémakkal foglalkozni, de még mindig oriasi akadalyt, tény-
leges problémat jelent a gyermekek zokkendmentes fejlédésében, hogy tud-e olvasni,
van-e elemi szamfogalma, megérti-e tarsait az interakciok soran?

Az alapfolyamat, amelyre 0sszpontositanunk kell, a fejlesztés. Ez adja meg tulajdon-
képpen a pedagogus segitd funkcidjanak értelmét: segiteni az egész személyiség fejlodé-
sét. Két adatra van sziikségiink ahhoz, hogy valamilyen iranyban megindulhasson a fej-
lesztés. El6szor is meg kell hataroznunk azt a szintet egy-egy készségnél, amit optima-
lisnak tartunk, masodsorban meg ismerniink kell a gyermek fejlettségi allapotat.

Egyetlen csoportban (iskolai osztalyban) sincs két egyforman fejlett gyermek. Kiilon-
b6z6 kutatdsok eredményei szerint a biologiailag hatévesek mentélisan négy és nyolc év
kozott lehetnek. A fejlettség kiilonb6z6 formakat 6lthet (mozgas, emlékezitehetség, rit-
musérzék, képfelismerés stb.). A kiilonféle képességek, tigyességek mellé problémak is
tarsulhatnak, s ezért valik nehézkessé a tanulas, a fejlédés. Egyszeri megallapitas, hogy
végs6 soron mindenkinek ugyanoda kell eljutnia: el kell sajatitani azokat az alapkészsé-
geket, amelyek sziikségesek az iskolai elérehaladashoz és az 6nallo tanulashoz. Hogy a
tanulok segitése hatékony lehessen, a cél ismerete mellett elengedhetetlen ismerni a kiin-
duldépontot is.

A tanulok érettségével, fejlettségével foglalkozd vizsgalatok nem tujkeletiiek, hiszen
eddig is foglalkoztak mar olyan mérésekkel, amelyek alapjan eldontotték, hogy a gyer-
mek érett-e az iskolakezdésre. Azonban annak megallapitasa, hogy valaki érett-¢ a kez-
déshez (iskolaérett-e), még nem jelent garanciat a tovabbi sikeres munkahoz, a gyors
iitemii fejlédéshez. Es ebben az esetben nem csak a gyermekek eltérd fejlodési iiteme
tlinik ki, hanem az is, hogy eltéré fejlesztési sziikségleteik is vannak. Az alapkészségek
fejlettsége, stabil megalapozasa jo biztositékot jelent(het) az iskolai, tanulasi kudarcok
elkeriiléséhez, ¢s kihat a tanulo jovojére is.

Ha odafigyeliink, és nagyobb hangsulyt fektetiink a korai vizsgalatokra, akkor valoban
megallapithatok a fejlettségi szintek, és idében megkezdhetd a tanulok céliranyos fejlesz-
tése. Ha az ,,elérejelzés” megtortént, akkor mar nincs mas teenddje a pedagodgusnak, mint
hogy tigy alakitsa a gyakorlati oktatd-neveld munkat, hogy az teljes mértékben megfelel-

32




Csap6 Monika: Az alapkészségek fejlodése az iskola kezdd szakaszaban

jen a gyermekeknek. Ennek a pedagogiai tevékenységnek a megalapozasdhoz nyujt jo
alapot a Diagnosztikus fejlédésvizsgald rendszert (DIFER) 4-8 évesek szamara. A
DIFER feltérképezi az iskola kezddé szakaszahoz nélkiilozhetetlen alapkészségeket (az
irasmozgas-koordinacio fejlettségét, megnézi a beszédhanghallast, a relacidszokincs
fejlettségét, vizsgalja a matematika tanulasahoz elengedhetetlen elemi szamolasi készsé-
get, valamint a tapasztalati kdvetkeztetést és a tapasztalati Osszefliggés-megeértést, méri
tovabba a beilleszkedéshez, egyiittéléshez sziikséges elemi szocidlis készségek szintjét).

A kisgyermekkori mérések megitélése természetesen ellentmondéasokba iitkozik.
Szakmailag és a sziil6k részérdl sincs egységes vélemény arrol, hogy sziikséges-e, értel-
mes-e bizonyos ¢életkor alatt mérni a gyerekeket. Az egyik oldal kivanatosnak, hasznos-
nak tartja, a masik oldal megelégszik a hagyomanyos eljarasokkal, az egyszerii megfi-
gyeléssel és a készségfejleszto jatékokkal.

Az azonban elmondhat6, hogy a DIFER elonye tobbek k6zott az, hogy az egyes tanu-
16k mérési eredményei és az orszagos atlag alapjan lathatéva valik, hogy milyen a gye-
rekek képességeinek altalanos fejlettségi foka. Ezek az adatok hozzajarulhatnak az alta-
lanos iskola also tagozatos kdvetelményrendszerének, tartalmi €s modszertani struktira-
janak tjragondolasahoz.
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