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Főbb megállapítások az olvasáskutatás és a siket gyermekek 
témájában
yy A korai diagnózis és fejlesztés elősegíti a jobb olvasási eredményeket.
yy Az erős nyelvi alap (a nyelvtől és annak modalitásától függetlenül) fontos a sikeres 

olvasáshoz.
yy A szülők kompetenciája a gyermek használta nyelven vagy kommunikációs módon 

kulcsfontosságú.
yy A tanulási sikerekhez fontos a szülők aktív jelenléte a gyermek tanulási környezetében.
yy Az olvasás elsajátításához a szófelismerés képességét el kell sajátítania a gyermeknek, a 

betűk jelentéssel való összekapcsolásához pedig többféle út vezet.
yy A fonológiának néhány – de nem minden – siket gyermek esetében fontos szerepe van 

a fejlettebb olvasási készségek elérésében.
yy A fonológiai kódolási és tudatossági készségek alacsony, illetve közepes mértékben 

elővetítik a siketek olvasási teljesítményét.
yy A siket szülők siket gyermekeinek általában gazdagabb a nyelvi környezete, ezért ők 

általában jobban olvasnak, de folytonos és gazdag nyelvi hozzáférést biztosítva a halló 
szülők siket gyerekei is fel tudnak zárkózni.
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„Miért nem tud Johnny olvasni?”
Ez a kérdés időről időre felmerül általában az ame-
rikai gyerekek kapcsán, ám még relevánsabb, ha 
siket gyerekekről beszélünk, akiknek az átlagos ol-
vasási szintje még 18 éves korban is relatíve stabi-
lan a 3-4. osztályos szinten van, már több mint fél 
évszázada.1,2,3,4,5,6,7 A legtöbb tanulmány arra mutat 
rá, hogy a több hallásmaradvánnyal rendelkező 
gyermekek általában jobban olvasnak és a tanul-
mányi eredményeik is jobbak azokénál, akik ke-
vesebb hallásmaradvánnyal rendelkeznek, ám még 
az enyhe hallásveszteség is befolyásolja az olvasási 
eredményeiket.8,9 Mindazonáltal, ezen lehangoló 
statisztikák ellenére is, sok siket válik jó olvasóvá, 
és szerez alapképzési vagy mesterszakos diplomát.
Ezek az ellentmondó eredmények két kérdést vet-
nek fel. Először is, miért küzd a legtöbb siket gye-
rek olvasástanulási nehézséggel, és miért csupán 
korlátozott írás- és olvasáskészségre tesznek szert? 
Másodszor, ebben a helyzetben hogyan képesek 
más siket gyerekek mégis fejlett olvasási készségek-
re szert tenni? Lehetséges, hogy e két kérdés meg-
válaszolása segít megérteni, miként lehet az első 
csoport eredményeit közelebb hozni a másodiké-
hoz. Ezen kutatási közlemény célja, hogy összegez-
ze a siket olvasókra vonatkozó kutatásokat, és hogy 
rámutasson azokra a főbb tényezőkre, amelyek ha-
tással vannak a siket gyerekek folyékony olvasási 
készségeinek kialakulására, különösen pedig azon 
eredményekre, amelyek valamilyen alternatív utat 
mutatnak az olvasási sikerekhez.
Becslések szerint a siket gyermekek több mint 
90%-a halló családba születik és a siket gyermekek 
mindössze 4%-ának siket legalább az egyik szü-
lője.10 A halló szülő beszélt angoljával való korai 
találkozás, a fejlesztési programok, a digitális halló-
készülékek és cochleáris implantátumok ellenére, 
a siket gyerekek többsége küzd a korának megfe-
lelő angol nyelvi készségek elérésével, különösen a 
komplex nyelvtani és mondattani területeken.11,12 
A kutatások nagy része szerint a siket gyerek korai 
írás- és olvasási készsége megfelel a hallókénak, ám 
sokan közülük nem lépnek tovább az írás- és olva-
sáskészség magasabb szintjeire.13,14

Hang- vs. írásalapú szófelismerés
A siket gyerekekkel (és felnőttekkel) folytatott ol-
vasáskutatási vizsgálatok nagy része a gyerekek azon 
képességére koncentrált, melynek segítségével felis-
merik vagy dekódolják az egyes szavakat. A szavak 
jelentéssel való összekapcsolása fontos, hiszen ha 
egy szöveg szavainak akár 10-20%-át nem ismer-
jük fel, nehéz megérteni, mit is olvasunk. A halló 
olvasókkal végzett kutatások az egyes szavak de-
kódolásának kétféle módszerére mutattak rá.15 Az 
indirekt fonológiai vagy hangalapú mód a betűk 
és a hangok közötti kapcsolatról szól (például a szó 
kiejtéséről, „hanggá alakításáról”). Ez a folyamat 
lassabb, de lehetővé teszi a gyermek számára, hogy 
felismerjen olyan szavakat, melyeket korábban 
még nem látott leírva (vagy nem ismer jól).
A közvetlen lexikai, vagy írásalapú mód az egész 
szó felismerésén nyugszik. Ez a módszer gyors és 
olyan szavakkal működik, melyek nem követnek 
fonológiai szabályokat (pl. „yacht”), de a gyermek-
nek már ismernie kell az adott szó írott formáját 
ahhoz, hogy működjön ez a módszer. Az általános 
felvetés szerint a halló gyerekek a fonológiai mód-
szert használják a számukra ismeretlen szavak ese-
tében, míg az ismerteknél a közvetlen módszert.16

Használnak-e a siket gyerekek fonológi-
ai (vagy hangalapú) dekódolást?
Számos kutató foglalkozott a fonológiai tudatos-
sággal és dekódolással mint az olvasás kulcsfon-
tosságú tényezőjével, még siket olvasók esetében 
is. Megannyi szakirodalmi áttekintésben megálla-
pították, hogy felnőtt siket olvasóknak segítségére 
lehet a fonológia az írás dekódolásában.17,18,19,20,21,22 
A kutatások szerint a siket és nagyothalló gyerekek 
esetében a szájról olvasás, a totális kommunikáció, 
az olvasás, valamint az ujjábécével és a beszédmoz-
gásokkal társított kinesztetikus visszacsatolás bizto-
sítja a fonológiai tudatossághoz és dekódolási kész-
ségekhez való hozzáférést.21,23,24,25,26,27,28

Cochleáris implantátumot használókkal végzett 
vizsgálatok szerint a gyermek korai angol nyelvi 
készségei előrevetítették mind a fonológiai tuda-
tosság, mind a későbbi olvasási készségek fejlő-
dését.29 Eszerint, legalábbis a siket gyermekek egy 
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részénél, a beszélt nyelvi készségek meghatározzák 
mind a fonológiai tudatosságot, mind pedig a ké-
sőbbi olvasási készségeket. Azonban a cochleáris 
implantátumot használókkal végzett kutatások 
arra is rámutattak, hogy még azoknak is, akik a 
hallásukra támaszkodnak, jobb hozzáférésük van 
az angolhoz jelelésen keresztül (vagy adott esetben 
a beszéd vizuális támogatásával).30

A különböző hozzáférési módok relatív előnye függ 
a gyermek belső képességeitől és szükségleteitől, a 
nyelvtől vagy kommunikációs módszertől, amit a 
gyermekkel használnak és amit a gyermek használ, 
az oktatás központi céljától stb. Mindazonáltal min-
den gyermeknek szüksége van arra, hogy korán hoz-
záférjen egy gazdag, elérhető első nyelvhez, és a siket 
gyerekek esetében ennek a nyelvnek – még azoknál 
is, akik implantátum vagy hallókészülék által képe-
sek befogadni hangzó nyelvi inputot – szükségszerű-
en vizuálisan is hozzáférhetőnek kell lennie.

Szövegértés vs. szódekódolás
Egy másik tanulmány szerint, bár az implantált, 
hangzó nyelvet használó siket gyerekek kielégítő 
angol nyelvi készségekre tesznek szert, és az egyes 
szavak szintjén dekódolási készségeik erősek, mégis 
sok gyermeknek nehézségei akadtak komplexebb 
nyelvi formák esetén.12 Mivel ezek a komplex nyel-
vi készségek bonyolultabb szóképzéssel, nyelvtan-
nal, és mondattannal rendelkeznek, nagyon fonto-
sak a magasabb szintű olvasáshoz.12

Még azon kutatók is, akik az olvasás fonémaszintű 
dekódolásának megközelítését támogatják, elisme-
rik, hogy az olyan siket gyerekeknek, akiknek szü-
lei folyékonyan használják az amerikai jelnyelvet 
(ASL), korai és gazdag nyelvi környezetük van, és 
ez a környezet alapot biztosít az olvasáshoz, ami-
nek a következtében a siket családból származó 
siket gyerekek általában jobban olvasnak, mint a 
halló, nem jelelő szülők gyerekei.17 E kutatók meg-
figyelték, hogy az egyén írás- és olvasáskészsége 
első nyelvi morfológiai, szemantikai és szintaktikai 
készségeitől függ, még akkor is, ha ez az elsődleges 
nyelv vizuális modalitású, mint például az ASL.17 
Csakugyan, azon halló szülők siket gyerekei, akik 
jelnyelvi iskolába járnak, és akik siket gyerekekhez 
hasonló kompetenciára tesznek szert az amerikai 
jelnyelven, hasonló olvasási készségeket is elérnek.31

Alternatívák az olvasási sikerek eléréséhez
Az adatok szerint míg vannak olyan siketek, akik 
a fonológiai tudatosságra hagyatkoznak, mások 
egyéb alternatív úton válnak sikeres olvasóvá. Hogy 
ez melyik úton történik, a gyermek nyelvi és okta-
tási hátterétől is függhet. Például egy tanulmány 
szerint, melyben a résztvevő csoportoknak hasonló 
olvasási készségeik voltak, azon siket felnőttek, aki-
ket oralista módszerrel neveltek, vagy beszédkiegé-
szítő jelelést használtak, halló társaikhoz hasonló 
fonológiai tudatosságot mutattak és e készségeik 
összefüggtek a szövegértési szintjükkel.32 Hasonló 
olvasási készségeik ellenére, azok a siket résztvevők, 
akiket ASL-t használva neveltek, nem mutatták a 
másik csoportokban látott összefüggést a fonológi-
ai tudatosság és a szövegértés között.32 Eszerint az 
ASL-t folyékonyan használó csoport egy alternatív 
módot használ az olvasási sikerek eléréséhez.
A kutatások következetesen arra jutottak, hogy 
egy erős első nyelvi (L1) alap (az L1-ként használt 
nyelvtől függetlenül) kulcsfontosságú a sikeres ol-
vasáshoz. Erős, pozitív összefüggést találtak a két-
nyelvű képességek (ASL és angol) és a morfológiai 
ismeretek (mindkét nyelven) között. Hasonlókép-
pen, a VL2 kutatóinak eredményei szerint a ma-
gasabb szintű szintaktikai és szemantikai ismeretek 
fontosak az olvasási képesség elsajátításához.33 Az 
olvasás kétnyelvű megközelítésében a szülők és 
tanárok az ASL-t használják első nyelvként, majd 
később, az angol nyelvi írás- és olvasáskészség elsa-
játítása során, az első nyelven keresztül felépített 
komplex nyelvi ismeretekre támaszkodnak.8,34,35

Más tanulmányok rámutattak, hogy sok siket 
gyermek olyan módszereket használ, amelyek ujj
ábécén, jelalapú vagy nyomtatott alapú (ortografi-
kus) kódokon alapszanak.33,36,37,38,39,40,41,42 Például 
vannak olyan gyerekek, akik nem ismerik fel a 
nyomtatott szavakat, amíg nem jelelték ujjábécé 
segítségével, de utána már felismerik és jelentést 
is társítanak hozzá. Más gyermekek közvetlenül 
jelekkel kapcsolják össze a nyomtatott szavakat, 
majd jelentést társítanak hozzájuk és „olvassák fel” 
a szöveget jelelve. Akadnak olyanok is, akik a lexi-
kai módot használják és a nyomtatott szót kapcsol-
ják össze közvetlenül a jelentéssel.
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Áttekintő tanulmányok foglalkoznak a különböző 
dekódolási alternatívákkal és azok siket olvasókra 
vonatkozó előnyeivel, valamint hátrányaival.20,43

Továbbá a fonológiai kódolás és tudatosság szak-
irodalmának egy friss metaanalízise – melyet a VL2 
támogatott – rámutatott, hogy a tanulmányok fele 
talált statisztikailag jelentős bizonyítékot a fono-
lógiai tudatosságra, de a másik fele nem.34 Habár 
ezt bonyolította az a tény, hogy néhány tanulmány, 
mely talált bizonyítékot a fonológiai tudatosságra, 
nem tartalmazott olvasási méréseket, csak rímítéle-
teket vagy más fonológiai méréseket, vagy előfor-
dult, hogy a tanulmányok nem teljesen igazolták 
az ortográfiai átfedés lehetőségét.34 A metaanalízis 
szerint a fonológiai tudatosság a siket résztvevők 
olvasási jártasságában tapasztalható eltéréseknek 
csupán 11%-áért felelős. Amikor az olvasási ered-
ményekkel való kapcsolatot vizsgálták, az olvasási 
sikerek legjobb előjelzőinek a gyermek nyelvi kész-
ségei (akár ASL, akár angol) bizonyultak.34,44

Az olvasási sikeresség egyéb tényezői
Azon tanulmányok, melyek az olvasás sikeressé-
gének, az egyszavas dekódoláson túli, fontos té-
nyezőit vizsgálták, számos egyéb tényezőt találtak, 
amelyek kulcsfontosságúak a siketek magas szintű 
olvasási készségeinek fejlődésében. Nyilvánvalóan 
kulcsfontosságú az erős első nyelvi alap, emellett 
a jobb olvasási készségek előjelzőit vizsgáló tanul-
mányok rámutattak arra is, hogy a korán diagnosz-
tizált, nagyobb szókinccsel rendelkező gyerekek 
általában jobban olvasnak.9,45

Két tényezőt gyakran figyelmen kívül hagynak: 
a szülői bevonódást az oktatásban és a gyerme-
kek komfortérzését a tanárokkal és társaikkal való 
kommunikáció során; mindkét tényező befolyásol-
ja a siket gyerekek tanulmányi és olvasási eredmé-
nyeit.9 A szülők bevonását mind a halló, mind a 
siket gyerekek oktatásában fontos elemnek tartják. 
A siket gyermekek esetében ez a szülők kompeten-
ciájára is vonatkozik a gyermek első nyelvén, ami 
kulcsfontosságú a gyermek folyamatos és gazdag 
nyelvi környezetének biztosításában. Továbbá a 
gyermekeknek képeseknek kell lenniük szabadon 
kommunikálni a tanáraikkal és társaikkal ahhoz, 
hogy maradéktalanul részt vehessenek az osztály 
életében. Ez a kapcsolat a tanárokkal és a társak-

kal a motivációt és a tanulásba való bevonódást is 
befolyásolja, melyek nélkülözhetetlenek a tanul-
mányi sikerességhez. Egy hozzáférhető osztályter-
mi környezetben a gyermek mind a nyelvi, mind a 
tanulmányi készségeit könnyebben fejleszti.
A gyermek első nyelvétől függetlenül az erős szó-
kincsbeli, valamint a szintaktikai, nyelvtani ismerete 
az írott nyelvnek (egymástól függetlenül) egyaránt 
meghatározó az olvasási sikerek elérésében.20,28,46,47,48 
A siket olvasóknak képesnek kell lenniük olyan 
alapvető olvasási folyamatok kivitelezésére, mint 
az egyes szavak dekódolása (anélkül, hogy ez meg-
erőltetné őket), annak érdekében, hogy elérhetővé 
váljanak számukra azon kognitív erőforrások, me-
lyekkel komolyabb olvasási folyamatokat tudnak 
kivitelezni.49 A siket felnőtteknél, még a gyengéb-
ben olvasóknál is, a kedvtelésből olvasott szöveg 
mennyisége megjósolta a szövegértési sikerességet, 
és a belső motiváció szolgált az olvasott mennyiség 
legjobb előrejelzőjének.50 Tehát interaktív kapcsolat 
van az olvasás mennyisége és a szövegértés között. Ez 
megerősíti az olvasás ösztönzésének szükségességét, 
az egyén olvasási készségeitől függetlenül.

Jelenlegi kutatások az olvasással kapcso-
latosan
Noha számos tényező befolyásolja az olvasási kész-
ségeket, a két legfontosabb tényező az erős első 
nyelv és az olvasás következetes és folyamatos gya-
korlása. A további tényezők viták és kutatások tár-
gyát képzik.
A VL2 kutatói olyan kutatásokkal segítik megérteni 
az olvasási készségek fejlődésének folyamatát, mint 
például a Korai Oktatás Longitudinális Vizsgálata 
(Early Education Longitudinal Study, EELS). Az 
EELS kutatás azon szülőkkel, iskolával, tanárok-
kal és gyerekekkel kapcsolatos változókat vizsgálja, 
amelyek hatással vannak a korai olvasási készségek 
fejlődésére. Több mint három éve gyűjtenek adato-
kat az EELS kutatói a gyermekek figyelmi, nyelvi, 
emlékezeti, olvasási és olvasást előkészítő készsége-
iről, valamint a családi és iskolai környezetükről is 
gyűjtenek és értékelnek információkat.
Sok kérdés vár még megválaszolásra, és a kutatások 
folytatása nélkülözhetetlen a siket gyerekek olvasá-
si eredményeinek javításához.
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A kutatás hasznosítása az oktatásban
A VL2 központ kutatási összefoglalói a pedagógu-
soknak és szülőknek készült tájékoztató anyagok. 
Céljuk, hogy az oktatásban érintettek közösségét 
tájékoztassák a kutatási eredményekről, összegez-
zék a releváns ismereteket és ajánlásokat fogalmaz-
zanak meg, amelyeket a pedagógusok és szülők 
hasznosíthatnak siket és nagyothalló gyermekek 
számos kihívással járó nevelése során.
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