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English language summary

1 Introduction, Rationale, and Overview of the Thesis

Transcarpathia is one of Ukraine’s twenty-four administrative regions. It is situated in
south-western Ukraine, with a population of 1 254 614 people among whom there are more
than 151 000 Hungarians living in a minority in the region. This minority has its system of
education with 106 Hungarian schools which form an integral part of the country’s
educational system.

All of these schools teach at least three languages: Hungarian as the learners’ mother
tongue—L1, Ukrainian as the official language of the country—second language or L2 for the
learners, and a foreign language—FL, either English, or German, or French. Recent
tendencies show greater preference in favour of English. It means that most of the
Transcarpathian Hungarian schools teach English as a foreign language. It has started to push
out French and German in those schools where teaching English was not included in the
curriculum (Fabian, Huszti, & Lizak, 2004).

In Transcarpathian Hungarian schools, it is common practice among English teachers to
apply the technique of learner reading aloud in the English lessons (Huszti, 2002, 2003a,
2003b). Some researchers (e.g. Helgesen and Gakuin, 1993) are against the use of this
technique in its ‘traditional way’ emphasizing that it slows down reading and readers are
usually incapable of focusing on meaning construction when reading aloud, but their claim is
not grounded on any empirical research findings. If such objections exist against the use of
oral reading in the classroom, why is it still used despite such disapproval? Trying to find a
satisfactory explanation to this question was one of the main rationales for the research
described in this thesis the aim of which was to collect empirical evidence to support or refute
the assertions proposed in the academic literature on the issue of oral reading.

The need for conducting the present study also arose from the absence of an empirical
investigation examining Hungarian learners’ English reading miscues in Transcarpathian
Hungarian schools. Because this topic is not researched in an adequate way, this research is
believed to fill the gap.

The study was further justified by a desire to explore the application of the technique of
analysing learners’ reading miscues in a non-native context. By investigating how miscues
appear in the classroom in real learning situations and not in research conditions, how they
help or hinder learners’ understanding of the text, and how teachers respond to learners’
miscues in the classroom, it was intended to get deeper insights into the macro level of
miscues. The examination of miscues via the diagnostic technique of miscue analysis was
expected to help better understand their micro level, i.e. their type, frequency, and quality.
Also, this scrutiny seemed to promise a good opportunity for establishing whether a
relationship existed between reading aloud and reading comprehension, and of what kind it
was.

The final motivation for the study concerned the author’s desire to gather empirical data
on the way in which English teachers responded to learners’ miscues. The research findings
and implications were hoped to contribute both to the knowledge about reading in general,
and to the methodology of teaching English reading in Transcarpathian Hungarian schools in
particular.

The thesis is comprised of eight chapters followed by two sections containing the
references and the appendices. Chapter 1 is an introductory part which gives the rationale for
carrying out the research described in the thesis and presents a brief overview of the
dissertation. Chapter 2 describes the context in which the research was conducted. Chapter 3
presents a review of the academic literature on the main issues that the dissertation covers—
reading models, oral reading as a bottom-up model, miscues and miscue analysis, and how the
language teacher responds to learners’ miscues. Based on the literature review and the
rationales for the study, Chapter 4 presents the hypotheses and the research questions as well
as explains and justifies them. Chapter 5 introduces the research methodology of the
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dissertation study describing the participants—Ilearners, teachers, and educational managers,
and research instruments—a reading proficiency test and its results, texts to read for the
learners, interviews with pupils, teachers, and educational managers, comprehension
measures, classroom observations, and curriculum analysis. This chapter also reports on the
piloting of the research tools. Finally, the chapter gives details about the data collection
procedures and the methods of data analysis. Chapter 6 informs the reader about the findings
of the study, while Chapter 7 discusses all the findings of the dissertation study in relation to
the initial research intentions and research questions. Interpretations of the results can also be
found in this part of the thesis. Chapter 8 summarises the results, draws the conclusions of the
study, and points out the main implications of the research. The implications focus on the
contribution of the dissertation investigation to the field of reading research and teaching of
English language reading in Transcarpathian Hungarian schools.

2 Theoretical background

A widely accepted definition of reading constituting the basis of the top-down reading
model is that provided by Goodman (1970), saying that “reading is a psycholinguistic process
by which a reader ... reconstructs ... a message which has been encoded by a writer as a
graphic display” (p. 103). This definition implies that there is an essential interaction between
language and thought, because “the writer encodes thought as language and the reader
decodes language to thought” (Goodman, 1988, p. 12).

A current view on reading looks on it as an interactive, socio-cognitive process
(Bernhardt, 1991; Ediger, 2001), covering three aspects: a reader, a text, and a social context
in which the process is taking place. This interpretation is also reflected in Williams’ (1999)
view on foreign language (FL) reading, stating that various factors interact with each other in
it, for example, the reader’s background knowledge about the topic of the text, knowledge of
the given FL, transference from first language (L1) reading skills, motivation and attitudes to
reading, etc.

In a recent account of reading, Alderson (2000, p. 13) claims that “reading involves
perceiving the written form of language either visually or kinaesthetically—using Braille”, i.e.
the final goal of readers is comprehension. This ultimate aim can be achieved either through
silent reading or reading aloud.

Reading aloud is mentioned in the academic literature by some of the researchers as an
assessment technique by which reading is tested (Fordham, Holland & Millican, 1995;
Alderson, 2000), while Panova (1989) says that reading a text aloud is important for
maintaining and perfecting the pronouncing skills of the learners. Advocates of oral reading
support its use in the classroom by saying that it helps overcome psychological barriers and
fear of starting to speak in a foreign language (Stronin, 1986).

In contrast, Dwyer (1983) has objections to the teaching of oral reading. She considers
that it slows down reading by forcing the student to focus on each word. Also, when reading
aloud, a student may lose all sense of the meaning of what he is reading, a fact that defeats the
very purpose of reading, and when students mispronounce and misread some words, the
teacher interrupts the reading to correct miscues, thereby further impeding the flow of
meaning extraction. Helgesen and Gakuin (1993) also list several disadvantages of oral
reading, declaring that the benefit of oral reading to language learners is questionable. They
emphasize that oral reading following the traditional mechanism in the foreign language
classroom—i.e. one learner is reading a printed text out loud while the others are supposed to
listen—does not lead to language learning success at all. However, one should bear in mind
when interpreting Helgesen and Gakuin’s claims that the authors do not refer to any empirical
evidence while calling attention to learner’s oral reading as a teaching technique.

However, Helgesen and Gakuin (1993) admit that activities involving reading aloud are
still very popular in many English as a FL classrooms around the world; therefore, they
propose various tasks to be used in such classrooms. They suggest that at the beginning level
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oral reading should be employed in the classroom as it helps in acquiring proper spelling —
sound correspondence.

In sum, the use of oral reading has advantages as well as disadvantages. There is a
debate over its relevance in the English language classroom. There has no consensus been
reached yet, but oral reading continues to be applied in Transcarpathia, and also, learners
continue to make miscues when reading orally.

For the purposes of this research, the construct of reading aloud is defined as the process
during which the learner utters a printed text out loud in the English language lesson. The text
pronounced by the learner is a printed passage which is unknown to him or her. This
condition is important for producing a sufficient number of miscues by a learner when reading
aloud. This operational definition implies that reading an assignment written by the child at
home or an exercise written by the child in the lesson is not relevant to the present research.

Readers cannot avoid making errors when reading orally. These errors occurring in the
process of loud reading cannot be considered errors at all because, as Goodman and Goodman
(1978) indicate, the term ‘error’ has a negative connotation in education. Therefore, they
prefer to use the term ‘miscue’ suggesting that the response to the written text uttered by the
reader is not necessarily erroneous. Rather, it can show how the reader processes information
obtained via visual input. In the 1960s and 1970s a plethora of investigations was carried out
in reading research, and one of the main research instruments was the so-called ‘miscue
analysis’ introduced by Goodman (1969). Originally, this tool investigated reading miscues
made by learners when reading aloud in their L1. Miscue analysis is a diagnostic procedure
that identifies students’ reading strengths and difficulties. This research tool aims at providing
the researcher with useful insights into how the reader reads and processes information so that
he could be given help in developing more effective cognitive and linguistic strategies when
confronting with texts (Bloome and Dail, 1997).

Some reviews (e.g. Leu, 1982; Allington, 1984) have pointed out the inadequacies of
miscue analysis, e.g. problems of unreliability which arise from the vague definitions of
categories of miscues, an absence of theoretical justification for these categories and a failure
to disregard the impact of text difficulty on reading performance (Hempenstall, 1998).

When a miscue occurs during the learner’s reading a text out loud, the teacher feels the
pressure to react to it and correct it immediately after it has been uttered by the child. In
Campbell’s view (1995), there are “five main strategies that teachers adopt” (p. 120) when
reacting to learners’ miscues. These are: the strategy of non-response; a word-cueing strategy,
“which involves the teacher in reading the part of the sentence that leads up to the miscued
word with a rising intonation which draws the child back into the interaction as the reader” (p.
121); using a non-punitive ‘no’ as a means of informing the reader that a miscue has been
produced; providing the word for the reader; and the use of response that draws attention to
the letters and associated sounds in words (Campbell, 1983).

3 Research questions

Following from the conclusions of the literature review, the main research questions that
the thesis aimed to answer were:

1) Why do teachers use learner reading aloud in the classroom? What benefits do they
expect from it?

2) What miscues do twelve-year-old Transcarpathian Hungarian learners of English
make when reading aloud in the target language and what are the possible reasons for them?

3) How much do learners understand from what they have read out loud?

4) How are learners’ reading miscues treated by teachers? What strategies do teachers
apply in responding to these miscues?



4 Research methods

The target population of the study constituted three groups: twelve-year-old sixth-
formers (n=44), their English teachers (n=7), and educational managers responsible for
advisory work in the districts where the learners’ schools were situated (n=3).

Research instruments included interviews with learners, teachers, and educational
managers; classroom observations; curriculum analysis; and miscue analysis also involving
comprehension tests. All the research instruments were piloted before application in order to
ensure the validity and reliability of the research.

Data for the study were collected in two major phases. The first one took place in the
2002-2003 school year and involved designing and piloting the research instruments, as well
as administering a proficiency test and selecting the learner participants of the miscue study.
The second phase took a year and a half. Learners’ reading miscues, their answers to two
comprehension tests and retrospective interviews with them were recorded during the first
semester of the 2003-2004 school year. English classrooms were observed at the beginning of
the second semester of the same school year, while interviews with English teachers and
educational managers were conducted in April and May, 2004. The data were coded or
transcribed between June and December, 2004 so that their analysis could start the following
year. Data on the National Curriculum and the English textbook in use were collected in
January, 2005 and document analysis was done in the spring of the same year.

A set of three English lessons in the seven schools where the learner participants of the
miscue study came from was observed because learners in Form 6 had three English lessons a
week. So a series of three lessons during a whole week was observed in each of the seven
schools—altogether twenty-one lessons—to maintain continuity and see the classroom
practices as a process, not separated from each other.

5 Major findings
Table 1 below summarises which research instrument contributed to answering which
research question.

Research instruments RQ1 | RQ2 | RQ3 | RQ4
Retrospective learner interviews + + + +
Teacher interviews + + + +
Educational manager interviews + - -
Classroom observations - + - +
Curriculum analysis + - -

Researcher’s notes on learners’ reading behaviour -

Miscue analysis of reading miscues by 44 learners -

Detailed analysis of miscues of six selected learners -

+|+ |
+ [+ |+
1

Comprehension measures (retelling and comprehension questions) - -

TABLE 1. Contribution of research findings to answering the research questions (RQ)

5.1 Why do teachers use learner reading aloud in the classroom? What benefits do they
expect from it?

The National Curriculum for Foreign Languages (1998) demands the use of both oral
and silent reading in Form 6, but in different amounts: oral reading is given more preference
to, i.e. more time is devoted to its use. The results of the learner and teacher interviews proved
that oral reading is applied extensively, while silent reading is hardly ever used by teachers.
When they were asked about the role of reading aloud in English lessons, one of the main
reasons was practising proper English pronunciation and intonation.

Although the curriculum requires learners to be able to deduce the main message of
texts, the form in which it should be done is not described or discussed. Therefore, teachers
use their own ways of getting learners comprehend a text. These techniques are similar in
most schools: learners do not have to try to arrive at the meaning of different texts, but are
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given the mother tongue meanings of English words and they translate texts to understand
them.

It is surprising to learn that most children like reading aloud. Their reasons for this
include the opportunity to practise proper English pronunciation. Although the National
Curriculum (1998) does not mention either translation or pronunciation in connection with
reading aloud, learners, teachers, and educational managers all believe that reading aloud is
beneficial for learners’ ability to pronounce the FL.

On the other hand, those learners who do not prefer reading aloud are afraid of making
mistakes and being laughed at. They often become inhibited and anxious. However, one of
the methodology consultants believes just the opposite: reading aloud helps inhibited learners
to overcome their anxiety, as most often other learners’ attention is focused on the text and
the textbook and not on the child who is reading. This contradicts the views of some learners
as well as the points made by Helgesen and Gakuin (1993).

5.2 What miscues do twelve-year-old Transcarpathian Hungarian learners of English
make when reading aloud in the target language and what are the possible reasons for
them?

Unlike several studies investigating the reading miscues of non-native English readers,
for example, Tatlonghari, 1984; Rigg, 1988, this research proved that Transcarpathian
Hungarian six-graders read differently from native-speaking children reading in English and
make different miscues in terms of their quantity and order of frequency.

Learners tended to omit short words and inflexions of words. The literature explains that
this phenomenon occurs when learners are aware of the meaning of texts they read. In such
situations the miscues do not disturb them in comprehension. In the present study, learners
very often did not even realize that they had omitted parts of the text; so, these omissions did
not hinder them in understanding.

Repetition miscues may be due to the learners’ anxiety. However, another possible
reason for repetitions is that the child wants to gain time to decode the later words in a line of
print; therefore, s/he repeats what s/he has already decoded successfully or unsuccessfully.

The research findings proved that substitutions were the most frequent miscues that
learners made when reading aloud in English. The main reasons for learners’ substitution
miscues were that they were not familiar with the miscued words, or if they were then they
did not pay enough attention to pronouncing the text correctly, i.e. they aimed for fluency
rather than accuracy. However, this is contrary to what the majority of the learners said in the
interviews where they claimed that when reading aloud, they focused more on accuracy than
fluency or meaning.

Various factors may be responsible for the learners’ miscues. Most often they do not
even notice they have made miscues and in such cases the reason is mere lack of attention on
the learners’ part. This is usually the case in reversal, omission, and insertion miscues.
Learners are always aware of corrections, feeling that they produced an Observed Response
that must be corrected. Sometimes they manage to get the corrections right, sometimes they
do not. However, the final result does not really matter for the learners: they are content with
their behaviour of at least trying their best to correct the problems.

5.3 How much do learners understand from what they have read out loud?

In answering this question, almost every learner claimed that they could not focus on
meaning, but rather they were concerned with being able to pronounce everything correctly
and not to make mistakes. Moreover, learners were surprised at this question because when
they read aloud, they were not expected to understand the text they read. They were asked to
translate passages from their textbooks, but at such times learners looked through the text
silently and quickly, and only then did they start the translation. This means that it was no
problem if learners did not understand from the context what they had read, it was more



8

important to be able to translate texts. These translations were done with the help of English-
Hungarian vocabulary lists containing the unknown words of a text which lists were always
provided by the teacher.

Learners believed that pronunciation was the most important thing in reading, and they
had to read aloud to develop good pronouncing skills. For those learners who preferred silent
reading to reading aloud, this whole issue of pronouncing everything correctly constituted a
‘burden’. Because of this high degree of attention to accuracy in reading aloud, very few of
the learners used one or more of the cueing systems mentioned by Goodman (1969) when
decoding the message of the print. However, some learners used semantic cues and others
used graphical ones to arrive at meaning.

Teachers were of diverse opinions about the relationship of reading aloud and reading
comprehension. These views can be placed on a continuum at one end of which is the claim
that reading aloud does not help understanding at all because learners do not concentrate on
the meaning of a text when they read aloud, but on how to pronounce the words and phrases
correctly. At the other end of the continuum is the belief that only reading aloud helps
learners understand a text—they explained this by the assertion that when learners read
silently, they were ‘day-dreaming’ instead of concentrating on the meaning of a text, therefore
they did not comprehend anything.

In the middle of this continuum were the answers of those teachers who stated that
reading aloud did not help much, and anyway, everything was translated for the learners. Yet
other teachers claimed that full comprehension is impossible without a mixture of silent
reading and oral reading.

Two comprehension tests were used to check the learners’ understanding. Both were
suggested by Goodman and Burke (1973) as elements of miscue analysis. First, learners were
requested to retell the plot of the texts. The mean retelling score was 41%. Twenty-one
learners (47.7%) achieved this mean or above, and twenty-three learners (52.3%) were below
the mean score. This indicates that more than half of the learners did not understand much of
the texts, at least, they did not remember many details.

In the retelling, learners scored one point for every event, character, and main idea that
they mentioned in connection to a text. This is a cognitively demanding test as it expects
readers to recall various pieces of information. Much depends on how developed the learners’
cognitive skills and memory are. For this reason, and to provide more equal opportunities to
every learner, comprehension questions were devised to test understanding.

The mean comprehension questions score was 47.25%, somewhat higher than the mean
retelling score, indicating that on average learners performed better at this test than on
retelling. An equal number of learners scored above (22=50%) and below (22=50%) this
score (standard deviation=21.86). Out of the twenty-two learners, eight scored really low
(range of comprehension: 6.25% — 25%). The results of the comprehension test suggest that
learners achieved a balanced score and on the whole, did quite well.

5.4 How are learners’ reading miscues treated by teachers? What strategies do teachers
apply in responding to these miscues?

Teachers used four different strategies to respond to learners’ miscues. Most frequently
they decided on immediate or delayed corrections, when they had to react to substituted non-
words or intonation miscues as the two most frequent types in the lesson observations. In
addition, they used two other strategies, one of which was non-response, i.e. teachers
completely ignored the miscues—most often omission miscues were not paid attention to by
the teachers—while the other strategy was connected to providing the word for the learners.
Such a strategy was only found when teachers reacted to learners’ hesitation miscues.

Although learners were asked to repeat the corrected variant of a miscued word either
individually or in chorus, both learners and teachers admitted that learners learned very few of
the corrected words. This was also observed in the lessons because most of the time teacher
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corrections were repeated by the learners once, but were not consolidated in any way. So
when the same learner or another one came across a word that had been previously corrected
by the teacher, the learners made the same miscues as before. This suggests that teacher
correction seems ineffective in the classroom and can be considered to be wasting valuable
class time. Certainly, it does not mean that teachers are never to correct, but implies that the
mode of corrections by them should be reconsidered.

6 Conclusions and Implications

Many learners stated they liked reading aloud because it helped them in understanding a
text. Although this claim was not supported by the research findings, learners seemed to have
believed what was told them, i.e. reading aloud was useful for them. But teachers should not
let learners be misled by the belief that reading is for acquiring good pronunciation.

Learners made a lot of insertions during reading aloud. These were words that occurred
later in the same line of a text. It means that learners inspected and decoded words faster than
they could pronounce them. This is a clear proof that reading aloud slows down the reading
process. If learners read silently, teachers could save classroom time for other activities in the
lessons.

Teachers claimed that they used reading aloud to help inhibited learners overcome their
inhibitions. But in fact, these learners were inhibited because they had to read aloud in the
presence of other learners and take the risk of making a miscue and being laughed at because
of this by the other learners. These learners liked to read silently better than orally because for
them silent reading was a way of ‘self-protection’. Such learners should never be forced to
read aloud. Teachers should reevaluate certain learners’ attitudes to reading aloud and try to
understand that the source of the problem of inhibition is reading aloud itself. When teachers
have understood the real relationship between learners’ inhibition and reading aloud, they
should no longer insist on such learners’ oral reading. Rather, teachers should map their
learners in terms of learning styles and preferences, and develop teaching methods that would
meet the needs of individual learners.

The study proved that retelling as a measure to test reading comprehension is not valid,
because it tests learners’ memory rather than their comprehension. Furthermore, it is a big
strain on learners to remember details of a story. So teachers had better use comprehension
questions to check how well learners understood texts.

When teachers and learners claimed that the aim of oral reading was to practise proper
pronunciation, they actually meant producing proper English sounds that were different from
the sounds of their own language. But pronunciation also involves stress and intonation.
However, the researcher’s notes indicated that learners’ intonation was flawed, whereas
classroom observations proved that stress and intonation were not taught at all—at least, no
trace of teaching them was found in the twenty-one observed lessons. Competent oral reading
in normal speed was neither emphasised nor encouraged or taught by teachers.

Miscue analysis as a research tool is an analytical method with the help of which
researchers and teachers are able to explain why learners make miscues when reading aloud.
It shows to the teacher-researcher how learners try to comprehend the information they get
from print. When doing so, native readers apply three cuing systems that are useful in
understanding. Very rarely do non-native Transcarpathian Hungarian sixth-formers apply
these systems. Through miscue analysis teachers and researchers can analyse the miscues
learners make and identify which cuing system causes the greatest difficulty to certain
learners. This knowledge can help teachers to devise new exercises for learners to help them
become better readers.

Miscue analysis in its original form is complicated and time-consuming to perform.
However, a shortened and revised form of the miscue categories like the one presented in this
study can be applied by researchers and teachers easily.
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7 Suggestions for further research

The contribution of the study described in the thesis is manifold. First, it provided new
insights into reading miscues by non-native learners in a minority context who have not been
investigated before. Also, the study indicates new routes in reading research.

The first direction might be a comparative analysis of these learners’ reading in
Hungarian as their first language and reading in English as their foreign language through
miscue analysis. This research would answer the question what difference there is between
the processes of reading in Hungarian and reading in English in general.

The second direction that the study suggested concerns the interrelation of three
languages—Hungarian, English, and Ukrainian—and the impact they have on each other.
This research would seek to answer the question whether the knowledge of Ukrainian as a
second language influences learners’ English reading miscues. When examining this impact,
it would be best to conduct this research with bilingual—Hungarian and Ukrainian—children
in settlements of Transcarpathia where the Hungarians do not live in a block but have close
contacts with Ukrainians, for example, in the Upper-Tisza territory.

In addition, an investigation could be designed to examine which strategies learners use
—Dbesides translating, if any—to arrive at the meaning of texts.

A similar study could be conducted with the same learners in Form 9 or Form 11 to see
progress or change in their reading.

The final implication for further research comes from the fact that only half of the
learners did well at the comprehension questions test. Based on this, a new research question
can be formulated which was not the focus of this study: Would more than 50% of learners
achieve better comprehension test results if they read texts silently?
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Magyar nyelvi osszefoglalo

1 Bevezetés, a téma indoklasa, a disszertacio attekintése

Kéarpatalja Ukrajna huszonnégy megy¢€jének egyike. Az orszag dél-nyugati részén
fekszik, lakossaga kb. 1255000 f6, koziilik tobb mint 151000 magyar nemzetiségii, akik
kisebbségben élnek a megyében. Ennek a kisebbségnek sajat oktatasi haldézata van 106
iskolaval, melyek szerves részét képezik Ukrajna oktatési rendszerének.

Ezen iskoldk mindegyike legaldbb harom nyelvet tanit: a magyart mint a tanulok
anyanyelvét (elsé nyelv — L1), az ukrant mint az allam hivatalos nyelvét (masodik nyelv — L2)
¢és egy idegen nyelvet (FL): angolt, németet vagy franciat. Az utobbi idoben megndtt az igény
az angol irant. Ez az idegen nyelv elkezdte kiszoritani a németet, illetve a franciat azokban az
iskolakban, melyekben korabban nem tanitottak (Fabian, Huszti és Lizak, 2004).

A kérpataljai magyar iskolakban elterjedt gyakorlat, hogy az angoltanarok hangosan
olvastatjak a tanulokat az angolorakon (Huszti, 2002, 2003a, 2003b). Néhany kutatd (pl.
Helgesen és Gakuin, 1993) a hagyomanyos értelemben hasznalt hangos olvasasi technika
ellen 1¢ép fel, hangstlyozva, hogy lelassitja az olvasasi folyamatot, és az olvasok altalaban
nem képesek a jelentésalkotasra koncentralni, amikor hangosan olvasnak. Ezeket a
kijelentéseket azonban semmilyen kutatasi eredmények nem tamasztjak ala. Ha ilyen
ellenvetések léteznek a hangos olvasas osztdlytermi hasznalatdval kapcsolatban, miért
alkalmazzak mégis a tanarok, mindenféle helytelenités és figyelmeztetés ellenére? A
disszertacioban részletezett kutatds sziikségességét az indokolta, hogy kielégité valaszt
kaphassak a fenti kérdésre. A kutatas f6 célja pedig az volt, hogy bizonyitékot gyiijtsek,
melyek aldtdmasztjdk vagy megcafoljak a hangos olvasdssal kapcsolatos szakirodalmi
feltételezéseket.

A kutatas elvégzésének a sziikségessége abbol is adddott, hogy mindeddig nem 1étezett
olyan tanulmény, mely a karpataljai magyar iskolakban tanuld, magyar ajka gyerekek angol
nyelvii olvasasi ,,hibait” vizsgalta volna. Mivel e témaban nem folytak eddig kutatdsok, a
disszertacio hianypdtlonak tekinthetd.

A kutatas sziikségességét az is indokolta, hogy nem anyanyelvi kdrnyezetben kivantam
tanulmanyozni a tanuldi olvasasi ,,hibak” elemzési modszerének alkalmazasat. Célom volt
behatobban tanulmanyozni az olvasasi ,hibak” makroszintjét oly moddon, hogy az
angolorakon figyeltem meg, hogyan jelennek meg ezek a ,,félreolvasasi” hibdk az osztalyban,
nem pedig mesterséges koriilmények kozott. Azt is megfigyeltem, hogyan segitik vagy
gatoljak ezek a hibak a tanulok szovegértését, és hogyan valaszolnak a tanarok ezekre az
olvasasi ,hibdkra”. Az olvaséasi hibaelemzés diagnosztikai modszerének segitségével az
olvasasi ,,hibak™ mikroszintjét vizsgaltam, vagyis tipusukat, gyakorisagukat ¢s mindseégiiket.
Ezenkiviil ez a vizsgdlat arra is lehetdséget biztositott, hogy megallapithassam, van-e
Osszefiiggés a hangos olvasas ¢és a szovegértés kozott, s ha igen, milyen jellegii.

A kutatast végiil az motivalta, hogy magam szerettem volna empirikus adatokat gytijteni
arrol, hogyan viszonyulnak a tanarok a tanulok hangos olvasas soran ejtett ,,hibaihoz”, illetve
hogyan kezelik ezeket. Azt remélem, hogy a kutatasi eredmények és implikaciok majd
hozzajarulnak altaldban az olvasési folyamat jobb megértéséhez, és az angol nyelvii olvasas
tanitasanak modszertandhoz a karpataljai magyar iskolakban.

Az értekezés nyolc fejezetbdl all, melyet két masik rész kovet, ezek tartalmazzak a
hivatkozasi listat és a fliggeléket. Az elsd fejezet bevezetd rész, mely a disszertacidban
részletezett kutatds elvégzésének sziikségességét targyalja, illetve attekintést nyuajt az
értekezésrdl. A masodik fejezet bemutatja azt a kdrnyezetet, melyben a kutatds folyt. A
harmadik fejezet attekinti ¢és Osszegzi az értekezés kozponti témdjaval foglalkozo
szakirodalmat (pl. olvasasi modellek, a hangos olvasas mint alulr6l felfelé¢ iranyulé modell,
olvasasi ,,hibadk™ és hibaelemzés, a nyelvtanarok olvasasi ,,hibdkhoz ” valé viszonyulédsa). A
szakirodalmi elemzésbdl ¢és a kutatds szilikségszeriiségének okaibol kovetkeznek a
hipotézisek, melyeket a negyedik fejezet tartalmazza. Itt talalhatok a kutatasi kérdések is. Az
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otodik fejezet a kutatds modszertanaval foglalkozik, bemutatja a benne részt vett alanyokat
(tanulok, tanarok, vezetd moddszertani szaktanacsadok) és az alkalmazott kutatasi eszkozoket
(olvasasi képességfelmérd teszt és eredményei; hangos olvasdsra szant szovegek; tanuldi,
tandri ¢és szaktandcsadoi interjuk; szovegértést mérd tesztek; osztalytermi megfigyelés;
tantervelemzés). Ez a fejezet szintén beszamol a kutatasi eszk6zok elézetes kiprobalasanak
folyamatarol. Végiill a fejezet részletesen vazolja az adatgyljtést és az adatelemzés
modszereit. A hatodik fejezet bemutatja a kiillonboz6 kutatdsi eszkozokon keresztiil nyert
eredményeket, mig a hetedik fejezet elemzi, magyardzza és értelmezi Oket a kutatasi
kérdéseknek megfeleléen. A nyolcadik fejezet 0sszegzi az eredményeket, levonja a kutatas
kovetkeztetéseit €s ramutat annak f6 implikacioira, melyek arra vonatkoznak, hogyan jarul
hozz4d a tanulmany az olvasaskutatdshoz €és az olvasastanitdshoz, kiilonds tekintettel a
karpataljai magyar iskolakra.

2 Elméleti hattér

Egy széleskortien elfogadott megfogalmazas szerint az olvasds pszicholingvisztikai
folyamat, mely sordn az olvasd rekonstrualja az iizenetet, amelyet az ir6 kodolt grafikai
alakban (Goodman, 1970, 103. o.). Ez a definici6 azt sugallja, hogy alapveto interakcid van a
nyelv és a gondolat k6zott, mert ,,az ird nyelvi formaban kddolja a gondolatot, mig az olvasd
a nyelvi format alakitja gondolattd” (Goodman, 1988, 12. 0.).

A mai felfogésban az olvasas egy interaktiv, szocio-kognitiv folyamat (Bernhardt, 1991;
Ediger, 2001), melynek harom sszetevéje van: az olvaso, a szoveg €s a tarsadalmi kornyezet,
melyben a folyamat végbemegy. Ez az interpretacid Williams (1999) olvasasrdl alkotott
véleményében is megfogalmazddik. Szerinte az olvasas soran kiilonb6zo tényezok miikodnek
kozre, példaul az olvaso hattértuddsa a szoveg témdjardl, az adott idegen nyelv ismerete, az
anyanyelvi olvasasi készség hatasa, az olvasé motivaltsaga ¢és az olvasashoz val6 hozzéaallasa
stb.

Egy olvasasrol szolo szintézisben Alderson (2000, 13. o.) kijelenti, hogy ,,az olvasas
magaba foglalja a nyelv irott alakjanak érzékelését vizualisan vagy kinetikailag, a Braille-féle
abécét hasznalva”, tehat az olvasas végso célja a szovegértés. Ezt a célt vagy csendes, vagy
hangos olvasas altal lehet elérni.

A hangos olvasast a szakirodalomban néhany kutaté ugy emliti, mint egy értékelési
modszert, mely altal az olvasas tesztelhetové valik (Fordham, Holland, és Millican, 1995;
Alderson, 2000). Ezzel szemben Panova (1989) azt mondja, hogy egy szoveg hangos olvasasa
fontos szerepet jatszik abban, hogy fenntartsuk és tokéletesitsik a tanulok kiejtési
készségének mindségét. A hangos olvasds partfogdi tamogatjdk annak hasznalatat a
tanteremben, mert ez segit a tanuldknak a pszicholdgiai akadalyok és gatlasok, illetve azon
félelmiik lekiizdésében, hogy elkezdjenek idegen nyelven beszélni (Stronin, 1986).

Ezzel ellentétben Dwyer-nek (1983) kifogasai vannak a hangos olvaséds hasznalataval
kapcsolatban. Ugy gondolja, hogy ez a mod lelassitja az olvasasi folyamatot, hiszen
rakényszeriti a tanulot, hogy minden egyes széra kiilon koncentraljon. Azt mondja, hogy
amikor egy tanuld hangosan olvas, el is veszitheti annak a szovegnek az értelmét, amelyet
mar addig dekddolt. A hangos olvasés tehat lerombolhatja az olvasas f6 céljat, a megértést.
Dwyer azt is kifogasolja, hogy amikor a tanulok hangos olvasds kozben félreolvasnak
bizonyos szavakat, a tanar félbeszakitja az olvasast, hogy kijavitsa a hibat. Ezaltal viszont
tovabb gatolja a jelentés megértését. Helgesen és Gakuin (1993) szintén felsorol néhany érvet
a hangos olvasas ellen. Azt allitjak, hogy a hangos olvasés eldnyei a nyelvtanulokra nézve
megkérddjelezhetok. Hangstilyozzéak, hogy a hangos olvasas hagyoményos mechanizmusa —
egy tanuld egy nyomtatott szdveget olvas és a tobbiek feltételezhetden Ot figyelik —
egyaltalan nem vezet nyelvtanuldsi sikerhez. Mindazonaltal ne felejtsiik el Helgesen és
Gakuin érveinek értékelése kozben, hogy a szerzOparos semmilyen empirikus bizonyitékra
nem hivatkozik, mikor felhivja a figyelmet a tanul6i hangos olvasasra mint tanitasi
technikara.
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Mindezek ellenére Helgesen ¢s Gakuin (1993) elismeri, hogy a hangos olvasassal
kapcsolatos tevékenységek nagyon népszeriiek az angolt idegen nyelvként oktatok korében,
ezért kiilonboz6 feladatokat javasolnak gyakorlas céljabol. Azt ajanljak, hogy a nyelvtanulés
kezdeti szakaszaban hasznaljuk a hangos olvasast az angoloran, mivel segit a tanuloknak
helyesen elsajatitani az irds-kiejtés megfeleltetési szabalyait.

Osszegezve, a hangos olvasasnak vannak elényei és hatranyai. Az angoléran vald
hasznalatarol vita folyik, melyben még nem értek el konszenzust, de az bizonyos, hogy a
tanul6i hangos olvasasi modszert tovabbra is alkalmazzak Karpataljan, és a tanulok is ejtenek
hibakat, mikdzben hangosan olvasnak.

A kitlizott kutatasi célok elérése érdekében megfogalmaztam a hangos olvasas
mikor a tanuldé fennhangon mondta ki egy adott szoveg szavait az angoloran. A szoveg,
melyet a tanuld ily mdédon olvasott, ismeretlen volt szamara. A szdveg, amit a tanuld sajat
maga irt otthon hazi feladatként vagy az iskoldban az angoléran iskolai gyakorlatként, nem
felelt meg a kutatas céljainak.

Az olvasok nem keriilhetik el a hibaejtést hangos olvasds soran. Viszont a hangos
olvasas soran ejtett hibdk egyaltalan nem tekinthetok hibaknak, hiszen ahogy Goodman és
Goodman (1978) jelzi, a ,,hiba” szonak negativ konnotacidja van az oktatasban. Ezért 6k
szivesen hasznaljak inkabb a ,,miscue” (,,félreolvasas”) terminust, hogy az olvasé irott
szOvegre fennhangon adott ,,vdlasza” nem feltétleniil hibas, hanem ink4bb azt mutatja, hogyan
dolgozza fel az olvasé a vizudlis uton kapott informaciot.

Az 1960-as és 1970-es években szamos tanulmany késziilt az olvasaskutatés terén. A {6
kutatasi eszkozok egyike az Gn. ,,miscue”-elemzés volt, melyet Goodman (1969) alkalmazott
elészor. Ez az eszkoz eredetileg angol anyanyelvii tanulok félreolvasdsait vizsgalta. A
»miscue”’-elemzés olyan diagnosztikai modszer, mely meghatidrozza a tanulok olvasasi
erdsségeit és nehézségeit. Az a célja, hogy bepillantast nydjtson a kutatonak abba, hogyan
olvas az olvasd és hogyan dolgozza fel a nyert informaciot. Ezaltal a kutat6 vagy a vizsgalatot
végz0 tandr képes lesz segitséget nyujtani az olvasonak abban a tekintetben, hogyan
fejleszthet ki hatékonyabb kognitiv és lingvisztikai stratégidkat annak érdekében, hogy
konnyebben tudjon szovegeket feldolgozni €s értelmezni (Bloome és Dail, 1997).

Néhany szakirodalmi elemzés (pl. Leu, 1982; Allington, 1984) rdmutatott a ,,miscue”-
elemzés hidnyossdgaira és negativumaira (pl. megbizhatatlansagi problémak, melyek a
félreolvasasi kategoriak nem egyértelmli megfogalmazasabdl adddnak, ezen kategoriak
elméleti megalapozottsaganak hidnya, a szovegnehézség olvasasi teljesitményre gyakorolt
hatasanak figyelmen kiviil hagyasa stb. (Hempenstall, 1998)).

Amikor a tanulé hangos olvasas kozben félreolvas valamit, a tanar kényszert érez arra,
hogy reagaljon ra és azonnal kijavitsa. Campbell (1995) véleménye szerint a tanarok otféle
stratégiat alkalmaznak, mikor a tanuloi félreolvasasokra reagéalnak:

1) anem reagalas stratégiaja (a félreolvasas figyelmen kiviil hagyasa);

2) ,,végszo-megadd” stratégia, mikor a tanar Gjraolvassa a mondat azon részét, mely
egészen a félreolvasasig vezet, itt felviszi a hangjat és jelzi a tanulonak, hogy valami
gond volt az olvasasaval;

3) nem fenyité jellegli ,,nem”hasznalata, mely jelzi az olvasdé szamara, hogy valamit
félreolvasott;

4) asz6 megadasa;

5) olyan reagalasi stratégia, melyben a tanar felhivja tanulok figyelmét a betiikre és a
veliik asszocialt hangokra a szavakban (Campbell, 1983).

3 Kutatasi kérdések

A szakirodalmi attekintés konkluzioibol kiindulva az értekezésben vazolt kutatas az
alabbi kérdésekre kereste a valaszt.
1. Miért olvastatjak hangosan a tanarok a tanuldkat az 6ran? Milyen hasznot varnak ettd1?
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2. Milyen olvasasi hibakat ejtenek a tizenkét éves karpataljai magyar angolul tanul6 gyerekek
célnyelvi hangos olvasas kozben, és mik lehetnek ezeknek a lehetséges okai?

3. Mennyit értenek meg a tanulok abbol, amit hangosan felolvastak?

4. Hogyan kezelik a tanarok a tanulok olvasasi hibait? Hogyan valaszolnak a tanarok ezekre a
hibédkra?

4 Kutatasi modszerek

A kutatas alanyai harom csoportot alkottak: tizenkét éves hatodik osztalyos tanulok
(n=44), az 6 angoltanaraik (n=7) és mddszertani szaktanidcsadok (n=3), akik a szaktanacsadasi
munkaért felelnek azokban a jarasokban, amelyekben a kutatasban részt vevd tanulok és
tanarok iskolai talalhatok.

Az altalam hasznalt kutatdsi eszkozok: tanuloi, tandri és szaktanacsadoi interju,
osztalytermi megfigyelés, tantervelemzés, ,,miscue”-elemzés, szovegértést vizsgald tesztek.
Minden eszkozt kiprobaltam a kutatdsban vald hasznalat el6tt, hogy varatlan gondok ne
meriilhessenek fel és ne befolydsolhassak a kutatds érvényességét és megbizhatdsagat.

Az adatokat két fazisban gyljtottem. Az els6 a 2002—2003-as tanév volt, ekkor
terveztem meg és probaltam ki a kutatasi eszkozoket, Kitoltettem az olvasasi készségfelmérd
tesztet, és az eredmények alapjan kivéalasztottam kutatdsom tanuld-résztvevdit. A masodik
fazis masfél évig tartott. A 2003—2004-es tanév Oszi félévében rogzitettem a tanulok
»felreolvasasait”, a szovegértési teszteket és a tanuldi interjukat. Az emlitett tanév tavaszi
félévének elsd felében osztalytermi megfigyeléseket végeztem, mig 2004 aprilisaban és
majusaban keriilt sor a tanari és a szaktanacsadoi interjukra. 2004 juniusa és decembere kozott
elkészitettem a hangfelvételek gépelt atiratat és kodoltam az adatokat, igy ezek elemzése
2005-ben elkezdddhetett. Az Ukran Nemzeti Idegen Nyelvi Tantervvel és a hasznalatban 1évo
angoltankdnyvvel kapcsolatos adatokat 2005 januarjaban gytjtottem Ossze €s az év tavaszan
elemeztem.

Harom angoldrat figyeltem meg annak a hét iskoldnak mindegyikében, ahol a tanulo-
résztvevok tanultak (6sszesen 21 tandra). A harom tandra megfigyelését az indokolta, hogy 6.
osztalyban ennyi volt a heti 6raszam angol nyelvbdl. Igy minden iskolaban egy teljes heti
folyamatot figyelhettem meg, vagyis folyamataban kovethettem a tanitast.

5 F6ébb eredmények
Az 1. tablazat 6sszegzi azt, hogy melyik kutatasi kérdésre melyik eszkoz altal kerestem
a vélaszt.

Kutatasi eszkoz 1. KK | 22KK | 3. KK | 4. KK
Retrospektiv tanuldi interjii + + + +
Tanari interju + + + +
Szaktanacsadoi interji + - - -
Osztalytermi megfigyelés - + - +
Tantervelemzés + - - -
Kutatéi feljegyzések a tanulok olvasasi stilusarol - - + -
Miscue — analizis (44 tanul6 félreolvasasainak elemzése) - + + -
6 kivalasztott tanul6 félreolvasasainak elemzése - + + -
Szovegértési tesztek (tartalommondas és szovegértés) - - + -

1. Tablazat A kutatasi kérdések és az eszkozok kozott 1évé kapcesolat

5.1 Miért olvastatjak hangosan a tanarok a tanulokat az oran? Milyen hasznot varnak
ett6l?

A Nemzeti Idegen Nyelvi Tanterv (National Curriculum, 1998) el6irja mind a hangos,
mind a csendes olvasast a 6. osztalyban, bar kiilonb6z6 hangstlyt fektet rajuk, hiszen a
hangos olvasasnak tobb id6t szentel. A tanuldi és a tanari interjuk, illetve az osztalytermi
megfigyelések bizonyitottak, hogy a hangos olvasast széleskorlien alkalmazzak a tanarok az
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angolordkon, mig szinte sosem olvastatjdk a gyerekeket csendben. Mikor a tanaroknak a
hangos olvasas angoloran jatszott szerepérdl kellett nyilatkozniuk, a leggyakoribb valasz a
helyes angol kiejtés és intonacid gyakorldsa volt.

Bar a Tanterv elvarja a tanuloktol, hogy képesek legyenek kikovetkeztetni az olvasott
szovegek f6 mondanivalodjat, a mod, ahogy ezt megtehetnék, nincs a Tantervben részletezve.
Ezért a tanarok sajat modszert alkalmaznak, hogy megértessék a tanulokkal egy-egy szoveg
értelmét. Ez a mddszer a legtobb vizsgalt iskolaban ugyanaz volt. A tanulok forditas altal
értették meg a szovegeket, vagyis nem kellett a jelentésiiket kikdvetkeztetnilik, hanem a tanar
megadta nekik az ismeretlen szavak anyanyelvi jelentését, és a tanulok leforditottdk a
szovegeket, hogy megértsék oket.

Az eredmények azt mutattak, hogy a legtobb tanuld szeret hangosan olvasni angolul. F6
okként emlitették meg azt, hogy a hangos olvasas altal lehetdségiik van gyakorolni a helyes
angol kiejtést. Bar a Nemzeti Tanterv nem emliti sem a forditast, sem a kiejtést a hangos
olvasassal kapcsolatban, a tanuldk, a tanarok és a szaktandcsadok altalaban ugy gondoljak,
hogy a hangos olvasas hasznos a tanulok szdmara a helyes kiejtés elsajatitasaban.

Masrészt viszont azok a tanuldk, akik nem kedvelik a hangos olvasast, félnek a
hibazastol és attol, hogy a hibak miatt a tarsaik kinevetik 6ket. Ezek a gyermekek gyakran
valnak gatlasossd ¢és szorongova. Az egyik modszertani szaktanacsadd mégis ennek az
ellentétjét hiszi: a hangos olvasas segit a gatlasos gyerekeknek szorongasuk lekiizdésében,
mert a tobbi tanuld figyelme ilyenkor a szovegre és a tankonyvre iranyul, nem pedig arra a
tanulora, aki éppen hangosan olvas. Ez ellentmond néhany tanuloi allitasnak csakigy, mint
Helgesen és Gakuin (1993) véleményének.

5.2 Milyen olvasasi hibakat ejtenek a tizenkét éves karpataljai magyar angolul tanul6
gyerekek célnyelvi hangos olvasas kozben, és mik lehetnek ezeknek a lehetséges okai?

Néhany tanulméany eredményével ellentétben, melyek nem angol anyanyelvii olvasok
félreolvasasait vizsgaltak (pl. Tatlonghari, 1984; Rigg, 1988), a disszertacio-kutatas
eredményei bebizonyitottak, hogy a karpataljai magyar 6. osztdlyos tanulék az angol
anyanyelvii gyerekekétdl eltéré6 modon olvasnak angolul, masféle ,,hibakat” ejtenek, illetve
eltér a ,,félreolvasasok” mennyisége, gyakorisaga is.

A tanuldk félreolvasaskor gyakran hagytak ki szavakat vagy végzOdéseket. A
szakirodalom magyardzata szerint ez a jelenség akkor kovetkezik be, mikor a tanulok
tisztdban vannak a szoveg jelentésével. Ilyen esetekben a kihagyott szavak nem zavarjak oket
a megértésben. Kutatdsomban a tanulok nagyon gyakran nem is észlelték, hogy szavakat vagy
végzddéseket hagytak ki a hangos olvasas soran, ezért nem is gatoltak dket ezek a ,,hibak™ a
megértésben.

Az ismétlési hibdk altalaban a tanuldk izgatottsaganak tudhatok be. Egy masik ok az
lehet, hogy a gyermek 1d6t akar nyerni, hogy dekddolhassa a sorban kovetkezd szavakat, ezért
megismétli azt, amit mar korabban sikeriilt vagy nem sikeriilt dekddolnia.

Az eredmények azt bizonyitjdk, hogy a leggyakoribb ,félreolvasasi” tipus a
behelyettesités volt. Ennek 6 okai kozott emlithetjiik azt, hogy a tanulok valdsziniileg nem
ismerték a félreolvasott szavakat, vagy ha mégis ismerték Oket, nem forditottak kelld
figyelmet arra, hogy helyesen ejtsék ki a szOveg szavait. Ez arra utal, hogy a tanulok a
folytonossagra torekedtek, nem pedig a szdveg sz6 szerinti felolvasasara. Ez ellentmond
annak, amit a tanuldk tobbsége mondott az interjuk soran, miszerint hangos olvasas kdzben
mindig arra torekedtek, hogy helyesen és pontosan olvassak a szoveget, nem pedig arra, hogy
megértsék a jelentését.

Kiilonbozo tényezdk felelések a tanuloi ,,félreolvasasokért”. Leggyakrabban észre sem
veszik 6ket. Ilyen esetekben az ok a gyerekek figyelmetlensége. Altaldban ez a helyzet az
olyan ,félreolvasdsokkal”’, mikor a tanulok kihagynak vagy hozzdadnak szavakat a
szoveghez, esetleg felcserélik a szavak sorrendjét a mondatokban vagy a hangok sorrendjét a
szavakban. A tanulok mindig tudatosan javitjak ki a ,.félreolvasasokat”, mert érzik, hogy
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hibds valaszt produkaltak, ami javitast igényel. Valamikor helyes a javitasuk, maskor
helytelen, viszont a végsd eredmény valojaban nem szamit a tanuldknak, mert megelégednek
azzal, hogy legalabb megprobaltak kijavitani a szerintiik helyteleniil elolvasott szovegrészt.

5.3 Mennyit értenek meg a tanulok abbol, amit hangosan felolvastak?

Erre a kérdésre valaszolva a legtdbb tanuld kijelentette, hogy hangos olvasas kdzben
nem nagyon tud az olvasott szoveg jelentésére figyelni. Inkabb arra iigyel, hogy széveghiien
olvasson. A tanulok szinte meglepddtek ezen a kérdésen, hiszen mikor hangosan olvasnak az
angoloran, senki sem varja el téliik, hogy azonnal értsenek egy ismeretlen szoveget. A tanarok
lefordittatjak a tanuldkkal az elolvasott szovegrészeket, bar ilyenkor a forditas elétt mindig
csendben, gyorsan ujraolvashatjak a forditando részt. Ez azt jelenti hogy egyaltalan nem
gond, ha a tanulok nem értik meg a szovegkdrnyezetbdl, hogy mit olvastak. Sokkal fontosabb
az, hogy képesek legyenek leforditani a szovegeket a megadott szavak segitségével.

A tanulok ugy vélték, hogy a legfontosabb dolog az olvasasban a kiejtés, és azért kell
hangosan olvasniuk, hogy jo kiejtési készség fejlédjon ki benniik. Mindent helyesen kiejteni
valos terhet jelent azok szamara, akik a csendes olvasast részesitik elényben a hangossal
szemben. Mivel leginkabb a pontos és helyes olvasasra figyeltek a tanuldk, ezét nagyon
kevesen hasznaltdk a Goodman (1969) altal emlitett jelrendszerek valamelyikét. Mégis
akadtak tanulok, akik a szoveg szemantikai jeleit, masok a grafikai jeleket hasznaltak, hogy
felfogjak a szoveg értelmét.

A tanarok kiilonb6z6é véleményen voltak a hangos olvasds és a szovegértés kozotti
kapcsolatrol. Ezek a nézetek egy egyenesen helyezhetdk el, melynek egyik végén az a
kijelentés talalhatd, hogy a hangos olvasas egyaltalan nem segiti a megértést, mert amikor a
tanulok hangosan olvasnak, nem a szdveg jelentésére koncentrdlnak, hanem arra, hogyan
ejtsék helyesen a szavakat €s a kifejezéseket. Az egyenes masik végén az a nézet all, miszerint
csak a hangos olvasas segit a tanuloknak megérteni egy szoveget. Ezt azzal magyaraztak,
hogy csendes olvasas kdzben a tanulok gondolatai ,.elkalandoznak™ ahelyett, hogy a szoveg
jelentésére figyelnének, ezért nem is értenek semmit.

Ennek az egyenesnek a kozepén voltak azoknak a tandroknak a vélaszai, akik azt
allitottak, hogy a hangos olvasés egyediil nem sokat segit a megértésben, kiilonben is, minden
le van forditva a tanuldknak. Més tanarok azt allitottdk, hogy teljes a megértés lehetetlen a
csendes €s a hangos olvasas egylittese nélkiil.

Két tesztet alkalmaztam, hogy felmérjem a tanulék szovegértésének mértéket.
Mindkettét Goodman és Burke (1973) javasolja, mint a ,miscue”’-elemzési modszer részeit.
El6szor arra kértem a tanulokat, mondjak el az olvasott szovegek tartalmat. Atlagban 41%-ot
értek el a tartalommondason. A tanulok 48%-a érte el az atlagot, vagy a felett teljesitett, mig
52% az atlag alatti eredményt produkalt. Ez azt mutatja, hogy a tanulok tobb mint fele nem
értett sok mindent a szovegekbdl, vagy legalabbis nem emlékezett sok részletre. A
tartalommondas értelmileg megterheld feladat a tanuldk szdmadara, mert elvarja az olvasoktol,
hogy kiilonb6z6 apro részletre is emlékezzenek. Sok fligg attol, mennyire fejlettek az olvasok
kognitiv készségei €¢s memoriajuk. Azért, hogy minden tanuld egyenld lehetdséget kaphasson
szovegértésének bizonyitasara, fiiggetleniil attol, mennyire fejlett a memoriaja, a tanuldknak
szovegértési kérdeésekre is kellett valaszolniuk.

A masodik szovegértési teszten elért atlag 47% volt, valamivel magasabb, mint a
tartalommondaskor elért atlag, arra utalva ezzel, hogy altalaban véve a tanuldk ezen a teszten
jobban teljesitettek. Egyenld szdmu tanulo teljesitett az atlag alatt (22 = 50%) és felett (22 =
50%). A huszonkét alulteljesitd koziil nyolc tanuld rendkiviil alacsony szdzalékot ért el
(6,25%). A teszteredmények azt mutatjak, hogy Osszességében kiegyensulyozott eredményt
értek el és megfelelden teljesitették a tesztet.
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5.4 Hogyan kezelik a tanarok a tanulok olvasasi hibait? Hogyan valaszolnak a tanarok
ezekre a hibakra?

A tanarok négyféleképpen reagiltak a tanuldi ,,félreolvasasokra”. Leggyakrabban
azonnali vagy késleltetett javitasi stratégiat alkalmaztak azoknak az eseteknek a tobbségében,
mikor behelyettesitési vagy hanglejtési hibakra kellett valaszolniuk. A tanarok két masik
stratégiat is hasznaltak, az egyik ezek koziil a hiba figyelmen kiviil hagyasa volt, a masik
pedig a tanul¢ altal ki nem ejtett sz6 megadésa volt. A tandrok leginkabb a tanuldk hezitalasi
hibaira reagaltak ily modon.

Bér a kijavitott hibat a tanuloknak meg kellett ismételniiik, mégis azt allitottdk 6k
maguk is, a tanarok is, hogy ezekbdl a kijavitott hibakbol nagyon keveset tanulnak meg, és el
kell telnie egy bizonyos idének ahhoz, hogy ne ejtsenek hasonlo hibakat. A megfigyelések
soran ugyanezt az eredményt tapasztaltuk: a tandri javitdsokat a tanulok egyszer
megismételték, viszont gyakran eldfordult, hogy a mar kijavitott hibat még egyszer elkovették
ugyanazon az oran. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a tanarok altali javitasok egyaltalan
nem hatékonyak, igy az értékes tandrai id6 elvesztegetddik. Persze ez nem azt jelenti, hogy a
tandroknak soha semmit nem kell javitaniuk, minddssze arra utal, hogy jobban &t kellene
gondolniuk a javitas modjat.

6 Osszefoglalas és a disszertacié felhasznalhatosaga

Sok tanulé allitotta, hogy szeret hangosan olvasni, mert ez segit nekik egy szdveg
megértésében. Bar ezt az allitast a kutatdsi eredmények nem tamasztottdk ala, ugy tlinik, a
tanulok elhitték mindazt, amit mondtak nekik, vagyis azt, hogy a hangos olvasas hasznos
szdmukra. Azonban a tanarok nem engedhetik, hogy a tanulokat félrevezesse az a tévhit,
miszerint az olvasas a jo kiejtés elsajatitasara szolgal.

A tanulok sok esetben olyan szavakat is olvastak, melyek nem szerepeltek egy szoveg
adott részében. Ezek a szavak altaldban olyanok voltak, melyek késébb kovetkeztek a szoveg
ugyanazon soraban, melyben a ,hiba” tortént. Ez azt jelenti, hogy a tanulok gyorsabban
vizsgaltdk meg ¢és dekddoltdk a szavakat, mint ahogy hangosan kimondtik Oket. Ez
egyértelmiien bizonyitja, hogy a hangos olvasas lassitja az olvasasi folyamatot. Ha a tanulok
csendben olvasndnak, a tanarok az igy megtakaritott id6t tovabbi gyakorlatokra fordithatnak.

A tanarok emlitették, hogy arra hasznaltak a hangos olvasast, hogy segitsenek a gatlasos
tanuloknak lekiizdeni a gatlasaikat. Valgjaban azonban ezek a tanulok azért voltak gatlasosak,
mert hangosan kellett olvasniuk mas tanulok jelenlétében, ezzel vallalniuk kellett a
kockazatot, hogy hibaznak, és ezért a tobbiek kinevetik Oket. Ezek a gyermekek jobban
szerettek csendben olvasni, mint hangosan, mert szamukra a csendes olvasas az ,,0nvédelem”
egyik modja volt. Ilyen tanuldkat sosem lenne szabad hangosan olvastatni. A tanaroknak at
kellene értékelnitik azt, hogy bizonyos tanulok hogyan viszonyulnak a hangos olvasashoz, és
meg kellene érteniiik, hogy a gatlasossag problémdjanak az eredete maga a hangos olvasas.
Ha a tanarok megértik a tanulok gatlasai és a hangos olvasas kozotti Osszefiiggést, nem
ragaszkodnak mereven ahhoz, hogy a gatlasos tanulok hangosan olvassanak. Inkabb fel kell
térképezniiik a tanitvanyaik tanulasi stilusat és preferenciait, illetve olyan tanitasi modszereket
kell kifejlesztenilik, melyek megfelelnek a tanulok egyéni igényeinek.

A kutatas bebizonyitotta, hogy a tartalommondas mint szdvegértést mérd teszt nem
megterheld a tanuldk szamara egy torténet részleteit megjegyezni. Ezért a tanaroknak inkébb
szovegértést ellendrzd kérdéseket kell feltenniiik, hogy megallapitsak, milyen mértékben értik
meg a tanulok szoveget.

Amikor a tandrok és a tanulok azt hangsulyoztak, hogy a hangos olvasas célja a helyes
kiejtés gyakorlasa, valdjaban olyan angol hangok helyes képzésére gondoltak, melyek
kiilonboznek anyanyelviik hangjaitdl. De a kiejtés Osszetevoi kozé tartozik a hangsily és a
hanglejtés is. Azonban a kutatoi feljegyzések arra utaltak, hogy a tanuldk intonacioja
helytelen volt, mig a tantermi megfigyelések azt bizonyitottdk, hogy a hangstlyt és
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hanglejtést egyéltalan nem tanitottadk, legalabbis semmi nyoma nem volt a 21 megfigyelt ora
soran. A kompetens normal {itemii hangos olvasast a tanarok nem erdltették.

A félreolvasdsok” elemzése mint kutatdsi eszkoz analitikus modszer, melynek
segitségével a kutatok vagy a tandrok meg tudjak magyarazni, miért hibaznak a tanulok
hangos olvasas kozben. Ez a mddszer megmutatja, hogyan probaljak a tanulok megérteni a
vizualis uton kapott informaciot. Ezen folyamat soran az anyanyelvi olvasok harom
jelrendszert alkalmaznak, melyek segitik Oket a megértésben. A karpataljai magyar 6.
osztalyosok nagyon ritkan hasznaljak ezeket a ,,stigoérendszereket”. A ,,miscue’-analizis
segitségével a tanarok és a kutatok elemezhetik a tanuldi ,,hibakat”, és meghatarozhatjak,
mely hibatipus okozza a legnagyobb problémat az egyes tanuloknak. Ismerve e nehézségeket,
a tanarok tovabbi feladatokat szerkeszthetnek tanuldik szdmara, ezzel segitve 6ket, hogy jobb
olvasok valjanak beldliik.

A ,,miscue”-elemzés eredeti formajaban Osszetett és id6igényes folyamat. Azonban egy
roviditett és atdolgozott valtozata, mint példaul a tanulmanyomban bemutatott varians,
haszonnal alkalmazhaté mind kutatok, mind pedig tanarok altal.

7 Tovabbi kutatasi iranyok megjelolése

Az értekezésben részletezett kutatds nagy jelentdséggel bir, hiszen 0j eredményekkel
szolgal a karpataljai magyar nemzetiségli gyermekek angol hangos olvasasi ,,hibair6l”,
melyeket eddig még nem kutattak. Ezenkiviil a tanulmény U0j irdnyokat is mutat az
olvasaskutatas szamara.

Az els6 iranyvonal lehetne ezen tanulok magyar (L1) és angol nyelvii (FL) olvasasanak
Osszehasonlitd elemzése ,,miscue”-analizis segitségével. Ez a kutatas megvalaszolhatna azt a
kérdést is, hogy altalaban véve milyen kiilonbség van a magyar és az angol nyelvii olvasas
kozott.

A masodik kutatasi irdny harom nyelv (magyar, angol, ukran) kozotti kapcsolatra utal és
arra, milyen befolyassal vannak e nyelvek egymasra. Ez a kutatas arra keresné a valaszt, vajon
az ukran mint masodik nyelv ismerete hat-e barmi modon a tanuldk angol olvasasi hibaira.
Ezt a hatast kutatva, célszerii lenne kétnyelvii (magyar és ukran) alanyokkal dolgozni. Ez
leginkdbb a Fels6-Tisza vidékén lehetséges, ahol a kérpataljai magyarok nem tombben,
hanem szérvanyban élnek €s napi kontaktusban vannak az ukranokkal.

A harmadik irdnyvonal egy olyan kutatas lehetne, mely azt vizsgalnd, hogy a tanuldok a
forditason kiviil hasznalnak-e egyéb stratégiakat olvasott szoveg megértése céljabol, és ha
igen, mik ezek a modszerek.

A leirtakhoz hasonlé kutatast lehetne végezni ugyanazokkal a tanulokkal 11. osztalyban
(a kozépiskola utolsd évében) azzal a szandékkal, hogy megfigyeljik olvasdsukban a
fejlodést, illetve a valtozast.

A tovabbi kutatdsokra vonatkozd implikaciok sorat zarja az, mely abbol adodik, hogy a
szovegertést ellendrzo teszten csak a tanulok fele teljesitett jol. Ennek alapjan egy 0 kutatasi
kérdést lehet megfogalmazni, ami nem volt a jelen kutatas targya: Vajon a tanulok tobb mint
50%-a ¢érne el jobb szOvegértési teszteredményt, ha csendben olvasndk a valasztott
szovegeket?
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