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Az olvasás is gondolkozás, s az írás is beszéd.

Babits Mihály
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Bevezetés

Az olvasás diagnosztikus mérések tartalmi kereteit bemutató kötet mottó-
jául egy Babits Mihálytól vett idézetet választottunk: „Az olvasás is gon dol-
kozás, s az írás is beszéd.” Ha ennek igazságát végiggondoljuk, azonnal 
rájövünk, hogy a megismerő funkcióknak e két nagy területe mennyire 
magától értetődően határozza meg, hogy miként alakul az olvasás- és 
írástanulás kezdete, mily összetett az írott szövegek megértésének fejlő-
dése, a tudásnak az olvasásra épülő megszerzése. Az olvasás és szövegér-
tés fejlődésének mérése ezeknek az összefüggéseknek a megértése és a 
változások természetének ismerete nélkül aligha lehetséges. Lehet az 
olvasásról és szövegértésről szerzett tanári tapasztalatok alapján is vala-
milyen becslést adni arról, hogy miként is alakulnak ezek a készségek, 
ám a becslés pontosságát befolyásoló szubjektív tényezőktől soha nem 
lehet megszabadulni.

A mai iskolákban az olvasástanítási módszereknek, a szövegértés fej-
lesztésének, a tudásszerzés segítésének megbízható mérőeszközökkel 
összegyűjtött és elfogadott módszerekkel elemzett adatokra kellene épí-
tenie. Az olvasás és szövegértés problémáinak egy részét a felkészült 
pe dagógus meg tudja oldani, hiszen az ezekben alulteljesítő gyerekeknek 
csak egy igen kis része tartozik a különleges oktatási és nevelési szük-
ségletűek közé. Szubjektív becslésekre hagyatkozva nem lehet valódi, 
a probléma gyökerét kezelő iskolai fejlesztőmunkát végezni, hiszen meg-
felelő mérőeszközök nélkül nem állapítható meg jól a tanulók fejlettségi 
szintje, s az alkalmazott fejlesztő beavatkozás eredményének meghatáro-
zása.

Az utóbbi évtizedben világszerte megerősödtek azok a kutatások, ame-
lyek eredményeinek integrálásával, a gyakorlatba történő átültetésével 
jelentősen javulhat az iskolai oktatás eredményessége. Az a program, 
amelynek keretében ez a kötet létrejött, három jelentősebb fejlődési ten-
dencia metszetében helyezkedik el. Egyrészt a nemzetközi felmérések 
határozott lendületet adtak a pedagógiai értékelés, tesztelés fejlődésének; 
másrészt a pedagógiai és pszichológiai kutatás eredményei nyomán mind 
kifi nomultabb tudáskoncepció kidolgozására nyílik lehetőség, így jobban 
meg lehet határozni, mi az, amit a fejlődés egyes szakaszaiban mérni ér de-
mes; harmadsorban pedig az információs-kommunikációs technológiák 
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fejlődése lehetővé teszi, hogy a méréseket úgy, olyan gyakorisággal vé-
gezzük el, ahogyan azokra az iskolai munkában szükség van.

Az oktatási rendszerek fejlődésének kulcsa, hogy a rendszer különböző 
szintjein hatékony visszacsatoló mechanizmusok épüljenek ki. Ezeket olyan 
mérésekkel lehet megvalósítani, amelyek a rendszer egyes szintjein objek-
tív adatokat szolgáltatnak a különböző teljesítményekről. A mérések teszik 
lehetővé, hogy megállapítsuk, megfelel-e a rendszer működése a kitűzött 
céloknak, vagy egy beavatkozás elérte-e a kívánt eredményt. A közoktatá si 
rendszerben a visszacsatolás három fontosabb szintje alakult ki. A nagy 
nemzetközi felmérések az ezredforduló után váltak rendszeressé. Magyar-
ország is részt vesz azokban a nemzetközi vizsgálatokban (PISA, TIMSS, 
PIRLS), amelyek eredményei lehetővé teszik, hogy a magyar közoktatás 
teljesítményeit más országokéval összehasonlítva értékeljük. Az adatok, 
elemzések alapján következtetéseket vonhatunk le arra vonatkozóan, mi-
ként lehet az oktatást rendszerszintű változtatásokkal hatékonyabbá tenni. 
Az egymást követő felmérések eredményei visszajelzést adnak az esetle-
ges beavatkozások hatásairól is. A nemzetközi értékelési programok 
megtervezésében és lebonyolításában a világ legjelentősebb kutató-fejlesz-
tő központjai vesznek részt. Az általuk kidolgozott mérésmetodikai meg-
oldások segítették a nemzeti értékelési rendszerek kialakítását.

Sok országban, köztük Magyarországon is kiépült a teljes körű, néhány 
évfolyamon minden tanulóra kiterjedő évenkénti felmérés. Ezek alapján 
az iskolák részletes visszajelzést kapnak saját tanulóik eredményéről, 
melynek elemzése révén javíthatják belső folyamataikat, munkájuk haté-
konyságát. Az eredmények nyilvánosságra hozatala pedig ösztönzést je-
lenthet a fejlődés lehetőségeinek keresésére. Ugyanakkor az ilyen jellegű 
rendszereket hosszabb ideje működtető országok gyakorlata azt is meg-
mutatta, hogy az iskolákra gyakorolt nyomás csak egy bizonyos mértékig 
javítja a hatékonyságot. Ha az iskolák vagy a pedagógusok számára túl 
magas az egyes mérések tétje, az különböző torzulásokhoz vezethet. A ha-
tékonyságot tovább javítani már csak a pedagógusok munkáját közvetle-
nül segítő módszerek és eszközök elterjesztésével lehet. Ezek közé tar-
toznak azok a mérőeszközök, amelyekkel a pedagógusok pontosan meg 
tudják határozni, hol tart a tanulók fejlődése a későbbi tanulás szempont-
jából fontosabb területeken.

A hagyományos, papír alapú tesztek azonban nagyon költségesek és 
munkaigényesek voltak, így azokkal nem lehetett megvalósítani a kellően 
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gyakori méréseket. Ezért második fontos fejleményként az új információs 
és kommunikációs technológiák robbanásszerű fejlődését említjük, me-
lyek az élet minden területén, így a pedagógiai mérések terén is újszerű 
megoldásokat kínálnak. Alkalmazásukkal korábban megvalósíthatatlan 
feladatok kényelmesen megoldhatóvá válnak az oktatásban is. Ez utóbbiak 
közé tartozik a gyakori diagnosztikus visszajelzést biztosító pedagó giai 
értékelés. A számítógépek oktatási alkalmazása gyakorlatilag az első nagy-
méretű elektronikus számítógépek megjelenésével megkezdődött, már 
évtizedekkel ezelőtt is születtek számítógépes oktatóprogramok. Az infor-
matikai eszközök iskolai alkalmazása azonban legtöbbször a technológia 
felől indult el, azzal a logikával, hogy ha már ott a lehetőség, alkalmazzuk 
azt a tanításban is. Az online diagnosztikus értékelés kidolgozása ezzel 
éppen ellentétes irányú folyamat. Egy alapvető jelentőségű pedagógiai 
feladat megvalósításához keressük a megfelelő eszközt. A tanulók gya-
kori és részletes felmérése papír alapú tesztekkel megvalósíthatatlan. Itt 
az információs-kommunikációs technológia valóban mással nem pótol-
ható eszközt jelent, amely kiterjeszti a pedagógiai értékelés lehetőségeit.

A harmadik, és e kötet tárgyához legközelebb álló fejlemény a pszicho-
ló gia kognitív forradalma, amely folyamat a múlt század végén számos 
területre kihatott, és új lendületet adott az iskolai tanulás és tanítás kuta-
tásának is. Új, a korábbinál differenciáltabb tudáskoncepciók kialakulá-
sához vezetett, ami lehetővé tette az iskolai oktatás céljainak pontosabb 
meghatározását, tudományosan megalapozott standardok, követelmények 
kidolgozását. Ez a folyamat megnyitotta az utat a tanulók fejlődési folya-
matainak részletesebb feltérképezése előtt is.

A kora gyermekkor meghatározó szerepének felismerése nyomán 
a fi gyelem középpontjába került az iskola kezdő szakasza, különöskép-
pen a nyelvi fejlődés segítése és a gondolkodási képességek fejlesztése. 
Számos vizsgálat bizonyította, hogy az alapvető készségek elsajátítása nél-
kül a tanulók nem képesek a tananyag mélyebb megértésére, ennek hiá-
nyában pedig legfeljebb csak változatlan formában tudják reprodukálni 
a tananyagot, de nem képesek azt új helyzetekben alkalmazni. A megfe-
lelő alapok kialakítása nélkül a későbbi tanulásban súlyos nehézségek 
jelentkeznek, az első iskolai években elszenvedett kudarc egész életre 
meghatározza a tanuláshoz való viszonyt.

Az olvasás sajátos szerepet tölt be a tanulásban, amennyiben elfogad-
juk, hogy ennek megfelelő szintje minden további tanulás előfeltétele. 
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Biztos szövegértés nélkül nem lehet elmélyülni a matematikában és nem 
lehet követni, értően feldolgozni a természettudományi szövegeket sem. 
A gyenge szövegértés akadálya lehet a más területeket felmérő tesztek 
megoldásának is, így az olvasási problémák eltorzíthatják azok érvényes-
ségét. Mindebből nyilvánvalóan következik, hogy az olvasásnak kiemelt 
szerepet kell kapnia a tanításban, mint ahogy az olvasás és szövegértés 
szintjének, fejlődésének diagnosztikus felmérésére is fokozott hangsúlyt 
kell fektetni.

Az előzőekben áttekintett fejlődési folyamatok nyomán indította el 
a Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja a „Diag-
nosztikus mérések fejlesztése” c. projektet. Ennek keretében három fő 
területen, az olvasás-szövegértés, a matematika és a természettudomány 
területén, az első hat évfolyamon kerül sor a diagnosztikus mérések tar-
talmi kereteinek részletes kidolgozására. Ezekre építve több száz feladatot 
tartalmazó feladatbankok készülnek, melyeket majd egy online számítógé-
pes rendszer tesz a tanulók számára az interneten keresztül hozzáférhe-
tővé. Ez a rendszer – melynek teljes kiépítése sok egymásra épülő lépés-
ből álló hosszú folyamat – alkalmas lesz arra, hogy rendszeres, gyakori 
tanulói szintű visszajelzéseket szolgáltasson a tudás különböző dimenziói-
nak változásáról.

A diagnosztikus tesztek mindenekelőtt azt elemzik, hol tart az egyes 
tanulók fejlődése bizonyos viszonyítási szempontokhoz képest. Miként 
a rendszerszintű vizsgálatoknál, itt is természetes viszonyítási alap lehet 
a populáció átlaga: fontos információ, hogy hol tart egy tanuló hasonló 
helyzetű társaihoz képest. A diagnosztikus teszteknek azonban ennél töb-
bet kell nyújtaniuk, követniük kell a tanulók fejlődésének időbeli változá-
sát, azaz egy adott teljesítményt össze kell vetni a tanulók saját korábbi 
eredményeivel is.

A mérőeszközök tudományos alapossággal kifejlesztett tartalmi kere-
tekre épülnek, amit három azonos szerkezetű kötet foglal össze. Ez a kö-
tet az olvasás területén végzett munka eredményeit mutatja be, két ha-
sonló mű a matematika és a természettudomány területén végzett munká-
ról számol be. A három területen párhuzamosan folyt a fejlesztő munka, 
ugyanazt a tágabb elméleti koncepciót, azonos fogalmi rendszert alkal-
mazva került sor a mérések részletes tartalmának meghatározására. A kö-
tetek közös szerkezetén túl e bevezető és a negyedik fejezet is tartalmaz 
mindhárom területen megjelenő közös részeket.
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Az itt bemutatásra kerülő fejlesztő munka épít a Szegedi Tudomány-
egyetemen a pedagógiai értékelés terén folyó több évtizedes kutatómunka 
tapasztalataira, az MTA-SZTE Képességfejlődés Kutatócsoport eredmé-
nyeire, mindenekelőtt a tudás szerkezetével, szerveződésével kapcsolatos 
vizsgálatokra, a pedagógiai értékelés, a méréselmélet, a fogalmi fejlődés, 
a gondolkodási képességek fejlődése, a problémamegoldás, az iskolaké-
szültség-felmérések eredményeire, továbbá a feladatírás, tesztszerkesztés, 
tesztfejlesztés terén kialakított technológiákra. Ugyanakkor a diagnoszti kus 
mérések megalapozása olyan komplex feladat, amelynek megoldásához 
széles körű tudományos összefogásra van szükség. Ennek megfelelő en a 
tartalmi keretek kidolgozása hazai és nemzetközi együttműködésben va-
lósult meg, melyben részt vesznek a felmért területek kutatói is. Az egyes 
kötetek elméleti fejezeteinek megírásában társzerzőként közreműködnek 
az adott kérdések kiemelkedő specialistái, ezáltal a nemzetközi szinten 
elérhető legkiérleltebb tudományos tudásra építhetünk. A tartalmi keretek 
részleteit tantervfejlesztésben, feladatírásban jártas kutatók és gyakorlati 
szakemberek, pedagógusok dolgozták ki.

A tartalmi keretek kidolgozása egy háromdimenziós tudáskoncepcióra 
épül, követve azt a hagyományt, amely végigvonul a szervezett iskolázás 
történetén. A szervezett oktatással egyidős törekvés az értelem kiművelé-
se, a gondolkodás, az általános képességek fejlesztése. A modern iskolai 
oktatás is számos olyan célt tűz ki, amely magára a tanuló személyre vo-
nat kozik. E célok megvalósításában mindenekelőtt az emberrel, a fejlődő 
gyermekkel foglalkozó tudományok eredményei igazítanak el bennünket. 
A fejlődéslélektan, a tanulásra vonatkozó pszichológiai eredmények, 
újabban pedig az agykutatás, a kognitív idegtudomány eredményei lehet-
nek e célok pontosabb értelmezésének és a mérési tartalom körülhatáro-
lásának forrásai.

A célok egy másik köre az iskolában tanultak hasznosságával kapcsola-
tos: a „nem az iskolának tanulunk” fi gyelmeztetés ma talán aktuálisabb, 
mint korábban bármikor, hiszen a modern társadalmi környezet sokkal 
gyorsabban változik, mint amit az iskola követni tud. Elengedhetetlen 
tehát, hogy a diagnosztikus értékelés tartalmi kereteiben önállóan foglal-
kozzunk a tudás alkalmazásának kérdéseivel. Ez egy másik szempontú 
célrendszert jelent, annak meghatározását, hogy mit várunk el az iskolától 
annak érdekében, hogy felkészítse a tanulókat mindazoknak a szövegek-
nek az értelmezésére, amelyekkel a tanulás és a hétköznapi élet különböző 
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szituációiban találkoznak. Az olvasás funkciói jelentősen megváltoztak, 
a különböző szövegek feldolgozása a hétköznapi élet részévé vált. Ma már 
nemcsak a szépirodalom és a különböző folyamatos szövegek olvasására 
kell a tanulókat felkészíteni, hanem arra is, hogy a különböző formában, 
szövegként, grafi kusan, táblázatosan reprezentált információt hatékonyan 
feldolgozzák, kritikusan értékeljék és alkalmazzák. A papírra nyomtatott 
lineárisan szerveződő szövegek mellett mind több információt kell ki-
nyernünk az elektronikus információforrásokból.

Harmadsorban, fontosak azok a tartalmak, amelyeket az iskolák a tu-
dományok és a művészetek által felhalmozott tudásból közvetítenek. 
Nem csupán azért, mert ezek nélkül az előző célokat sem lehet megvaló-
sítani, hanem azért is, mert önmagában is fontos, hogy a tanulók megis-
merjék a kultúra adott területét, a matematika, a természettudományok 
által létrehozott, és az adott tudomány belső értékei szerint szerveződő 
tudást. Az iskola a közvetítendő tudást tantervekké, tananyaggá szervezi, 
a fejlesztés mindig valamilyen konkrét tartalmak elsajátításával történik. 
A tanítás, a fejlesztés tartalmai, még ha esetleg távlati, önmagukon túl-
mutató célokat szolgálnak is, nem közömbös, milyen szövegeken, mely 
tartalmakon keresztül valósul meg a tanulók értő olvasásának fejlesztése.

Az utóbbi évtizedekben ezek a célok egymással versengve jelentek 
meg, hol egyik, hol másik vált divatossá. E projekt keretében feltételez-
zük, hogy az oktatás a három fő célt egymással integrálva valósítja meg, 
ugyanakkor a diagnosztikus értékelésnek ezeket differenciáltan kell ke-
zelni. A diagnosztikus értékelésnek konkrétan meg kell mutatnia, ha 
egyik vagy másik dimenzióban lemaradás tapasztalható.

A kötet első három fejezete az előzőekben említett három dimenzió 
elméleti hátterét, kutatási eredményeit mutatja be. Az első fejezetben Leo 
Blomert és Csépe Valéria az olvasás tanításának és felmérésének főként 
pszichológiai kérdéseivel foglalkozik. Áttekinti a fejlesztést és mérést meg-
alapozó kognitív idegtudományi kutatásokat, és épít az interdiszciplináris 
olvasáskutatások legújabb eredményeire. A második fejezetben Wolfgang 
Schnotz és Molnár Edit Katalin az alkalmazás szempontjait, az olvasással 
kapcsolatban megfogalmazható külső igényeket tekinti át. Ez az a szem-
pont, amelynek jelentőségére a PISA-vizsgálatok is felhívták a fi gyelmet, 
és a különböző hazai olvasásfelméréseknek is egyik kiemelt kérdésévé 
vált. A harmadik fejezetben Józsa Krisztián és Steklács János az olvasás 
tanításának és tanulásának tartalmait, tantervi kereteit mutatja be, és meg-
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fogalmazza a mérésekre vonatkozó következtetéseket. Mindhárom fejezet 
gazdag szakirodalmi háttérre épül, s a szerkesztés időpontjában napra-
kész, részletes irodalomjegyzékek alapozzák meg, s segíthetik tovább a 
későbbi fejlesztőmunkát. A negyedik fejezetben Csapó Benő, Józsa 
Krisztián, Steklács János, Hódi Ágnes és Csíkos Csaba a tartalmi keretek 
kidolgozásának elméleti kérdései vel és a diagnosztikus felmérések sajá-
tos igényeivel foglalkozik, majd ki fejti a következő részben bemutatásra 
kerülő részletes tartalmi leírások ra vonatkozó következtetéseket, a munka 
gyakorlati részére vonatkozó meg fontolásokat.

A kötet ötödik, leghosszabb fejezete része a diagnosztikus értékelés 
részletes tartalmi kereteit fejti ki. Ennek a résznek az a funkciója, hogy 
pontosan körülhatárolja a mérendő tartalmakat, megalapozza a mérőesz-
közök kidolgozását, a feladatok elkészítését. A diagnosztikus felmérés 
során az iskola első hat évfolyamát egy egységes fejlesztési folyamatnak 
tekintjük. Ennek megfelelően a mérési eredmények egységes, a hat évfo-
lyamot átfogó skálákon helyezik el a tanulókat aktuális fejlettségi szint-
jük alapján. Így lényegében a feladatok tartamainak leírása is egyetlen 
folyamatos egységet alkothatna. Az áttekinthetőség érdekében és az okta-
tá si standardok hagyományait követve azonban a folyamatot három, hozzá-
vetőleg két évet átfogó szintre bontottuk. Így mutatjuk be a három dimen-
zió mentén az összesen kilenc tartalmi blokkot.

A tartalmi kereteknek azt a formáját, amelyet ebben a kötetben össze-
foglaltunk, csak egy hosszabb fejlesztési folyamat kezdő lépésének te-
kinthetjük. Meghatároztuk, hogy a ma rendelkezésre álló tudás alapján 
milyen irányban érdemes elindulni. Az áttekintett területeken azonban 
nagyon gyors a fejlődés, ezért időről időre integrálni kell az új tudomá-
nyos eredményeket. A feladatbank kidolgozása során nyert tapasztalatok, 
majd később a diagnosztikus rendszer működése során keletkező adatok 
elemzése lehetőséget nyújt a tartalmi leírások folyamatos fi nomítására. 
A feladatok bemérése, majd az adatok összefüggéseinek elemzése lehető-
sé get ad arra, hogy az elméleti modelleket az empirikus eredmények fé-
nyében értékeljük. Néhány év múlva pedig azt is elemezni lehet, hogy a 
korai fejődés egyes területei milyen összefüggésben állnak a későbbi 
teljesítményekkel.

A kötet elkészítésében több kollégánk meghatározó szerepet játszott, 
közülük is kiemelkedik Józsa Krisztián, Steklács János, Hódi Ágnes és 
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Csíkos Csaba hozzájárulása. A munkában a szerzőkön kívül számos to-
vábbi munkatársunk működött közre, akiknek ezúton is köszönetet mon-
dunk. Külön is köszönjük a projektet irányító és szervező team, Molnár 
Katalin, Kléner Judit és Túri Diána munkáját. A tartalom kidolgozásá-
hoz és végső formába öntéséhez sok segítséget kaptunk szakmai lektora-
inktól, köszönjük Horváth Zsuzsanna, Nikolov Marianne és Tóth Dénes 
értékes kritikai észrevételeit és javaslatait.

Csapó Benő és Csépe Valéria
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1.

Az olvasástanulás és -mérés 
pszichológiai alapjai

Leo Blomert
Maastricht Brain Imaging Institute

Csépe Valéria
Magyar Tudományos Akadémia Pszichológiai Kutatóintézet

Az olvasás fejlődése kognitív szempontból

Az emberi beszéd az agy fejlődésének és a gége folyamatos leereszkedé-
sének köszönhetően néhány százezer évvel ezelőtt alakulhatott ki, s mai 
ismereteink szerint ettől kezdve vált elvileg lehetővé a tagolt beszéd 
megjelenése (Liberman, 1996). A beszédnél sokkal frissebb kulturális 
„találmány” azonban maga az írott nyelv, amely körülbelül ötezer évvel 
ezelőtt jelent meg (Rayner és Pollatsek, 1989), s amelyet pár száz évvel 
ezelőtt csak a világ népességének egy töredéke birtokolhatott, mint ki-
váltságot. Mindebből az is következik, hogy agyunkat az evolúció 
feltehe tően nem készítette elő az olvasás és az írás elsajátítására. A bio-
lógiai és a kulturális evolúció közötti szakadék ellenére egyre több olyan 
bizonyíték lát napvilágot, amely arra utal, hogy az írott nyelv a beszélt 
nyelvnek az evolúciós szempontból idősebb idegi mechanizmusain „élős-
ködik” (pl. Van Atteveldt és mtsai., 2004), mégpedig olyannyira, hogy 
az írástanulás megváltoztatja még a beszédhangok agyi feldolgozórend-
szerének működését is (Castro-Caldas, Petersson, Reis, Stone-Elander 
és Ing var, 1998). Mivel az agy nem természettől fogva alkalmas az írás 
elsajátítására, meglepő is lehet akár, hogy a betűket (alfabetikus) és 
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a jeleket (nem alfabetikus) használó írásrendszert elsajátító gyerekek 
csaknem 90%-a különösebb probléma nélkül képes megtanulni folyéko-
nyan írni és olvasni. Ez a csodálatos és meglepő tény az említett evolú-
ciós eltérést is fi gyelembe véve csak úgy lehetséges, hogy az agy régeb-
bi evolúciós mechanizmusait hasznosítjuk az olyan új célokra, mint az 
olvasás és írás.

Két további, külön fi gyelmet igénylő jelenség is kíséri az írás- és ol-
vasástanulást; először, a folyamatos olvasás adott szintjének eléréséhez 
hosszabb időn át tartó explicit tanulásra van szükség, másodszor, a gyere-
keknek egy viszonylag kicsi, ám állandó csoportja, láthatóan nem képes 
az alfabetikus írás alapjait elsajátítani. Mivel a folyékony olvasás és írás 
készségének hiánya a mai modern, technológia alapú társadalomban olyan 
komoly zavarnak minősül, amely nemegyszer az iskolából történő kima-
radáshoz, a munkahely megszerzésének és megtartásának problémái hoz, 
s mindezek következményeként gazdasági hátrányokhoz és súlyos ér zel-
mi problémákhoz, folytonos stresszhez vezethet, ezért alapvetően fon tos 
megértenünk azt, hogy miként alakul ki az olvasási készség, és miért küz-
denek sokan a megfelelő oktatás, elégséges intelligencia és normál szen zo-
ros funkciók ellenére az olvasás- és íráskészségek elsajátításakor állandó 
nehézségekkel (fejlődési diszlexia).

Most térjünk vissza az írás- és olvasástanulás már fentebb említett 
másik szembetűnő sajátosságára, vagyis arra a tényre, hogy hosszabb 
időn át explicit instrukciókra van szükségünk. Ez határozottan ellentét-
ben áll azzal, amit a többé-kevésbé folyékony olvasás működéséről tu-
dunk: gyakran egy új szó egyszeri bemutatása is elegendő ahhoz, hogy a 
szóforma képviselete (ortografi kus reprezentáció) kialakuljon (Reitsma, 
1983). Ezért joggal kérdezhetjük magunktól, hogy mi is oly különle ges az 
olvasás és az írás kezdeteinél. Egy dolog szinte azonnal szembetűnik; 
a betűk, vagy pontosabban a grafémák beszédhangokat jelölnek (repre-
zentálnak), jóllehet e hangok egyetlen közös tulajdonságában sem osz-
toznak. Más szóval, az alfabetikus írás meghatározó alapját a beszéd-
hang-betű megfeleltetéseknek egy olyan viszonylag kicsi együttese al-
kotja, amely az írás kontextusán kívül egymással kapcsolatban nem álló 
elemekből áll. Az olyan természetes asszociációk megtanulása, mint pél-
dául az a tény, hogy a kutya ugat, sokkal könnyebb, ám másfajta tanulási 
problémának tűnik, mint amilyen a betűknek és a beszédhangoknak az a 
tetszőleges, s egyben önkényes megfeleltetése, amely alapját jelenti e meg-



1. Az olvasástanulás és -mérés pszichológiai alapjai

19

 feleltetések végtelen számú kombinációinak, azaz a szavaknak. A természe-
tes tanulás kétségkívül más, mint az olvasástanulás, abban az értelemben, 
hogy nem küldjük a gyermekeinket iskolába azért, mert explicit tanításra 
lenne szükségük ahhoz, hogy társítani tudják környezetük természeti je-
lenségeit. Az olyan új „kulturális találmányok”, mint az írni-olvasni és 
számolni tudás minőségileg mások, mint azok a többnyire implicit tanu-
lás során szerzett készségek, amelyekre napi tevékenységünk minden 
percében támaszkodunk a környezetünkkel folytatott interakciókban. Az 
elmúlt években az a tudományos közösségben egyre inkább elfogadott 
felismerés, miszerint a kulturális találmányok megtanulása különleges 
természetű, egy új tudományterület, az oktatási idegtudomány megjele-
néséhez vezetett (pl. Varma, McCandliss és Schwartz, 2008).

Jelen fejezet első részében a folyékony és erőfeszítés nélküli olvasás- 
és íráskészség kialakulásában és fejlődésében szerepet játszó kognitív 
mechanizmusok „mikor” és „hogyan” kérdéseit vesszük sorra. Ennek 
érdekében szükségesnek tartjuk azoknak a meghatározó alapoknak a be-
mu tatását, amelyekre az olvasás és az írás épül. Bár néhány nyelv, például 
a kínai, szimbólumokkal jelöli a szótagokat és/vagy a teljes szavakat (lo-
go grafi kus írás), a legtöbb modern nyelv azt a fajta betűírást használja, 
amelyben minden önálló beszédhangot (absztrakt reprezentációja a foné-
ma) egy vagy több írott szimbólum (absztrakt reprezentációja a graféma) 
jelenít meg. Minden írásrendszer alaktanában (ortográfi a) korlátozott 
betű-beszédhang megfeleltetési egység található, ám ezek kombinációi-
ból kvázi végtelen számú szó alkotható (Perfetti és Maron, 1998). Ezek 
szerint ahhoz, hogy megtanuljuk, hogyan lehet elolvasni egy alfabetikus 
írást, első fontos lépésként azt kell megértenünk, hogyan lehet ezeket 
a szimbólumokat a beszédhangoknak megfeleltetni; a leírt szó minden 
grafémáját (betű vagy betűcsoport) át kell fordítani, azaz megfeleltetni 
az adott fonémának (részletesen lásd Ehri, 2005). Ez az úgynevezett 
fonológiai dekódolás a kezdő olvasónál még rendkívül időigényes és 
komoly erőfeszítéssel jár. A folyékony, készség szintű olvasás kulcsa az 
az automatikusan, azaz könnyedén és erőfeszítés nélkül megvalósuló 
dekódolás, amelynek során az egész szavakat és morfémákat közvetlenül 
tudjuk összekapcsolni fonológiai és szemantikai párjukkal (Perfetti, 
1985). Könnyen belátható tehát, hogy a folyékony (fl uens) olvasás fejlő-
dése során a feldolgozás a munkaigényes fonológiai dekódolásról a teljes 
szóformák automatikus felismerésére tolódik át.
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Ennek az olvasási stratégiában megjelenő eltolódásnak a magyaráza-
tára több olyan, az olvasásfejlődés szakaszait, illetve szintjeit taglaló 
modell született, amely azt feltételezi, hogy a gyerekek olvasási készsé-
gei több − minőségileg eltérő − szakaszban fejlődnek (Ehri, 1995; Frith, 
1985; Marsh, Friedman, Welsh és Desberg, 1981). Frith (1985) például 
az olvasásfejlődésnek három szintjét határozza meg: a logografi kus szin-
tet, amelyet a szavaknak a vizuális jelzőingerek alapján történő felisme-
rése jellemez; az alfabetikus szintet, amelyben már a graféma-fonéma 
megfeleltetési szabályra támaszkodva történik a szavak és álszavak dekó-
do lása; és az ortografi kus szintet, amelyen a szavaknak egységes egész-
ként történő felismerése történik. Linnea Ehri (1995, 2005) a szintek 
helyett inkább a fázisok kifejezést használja, mégpedig abból kiindulva, 
hogy ez kevésbé sugall merev határokat, s jobban kifejezi hogy a határ-
vonalak állandó változásban vannak. Ehri modellje négy olvasásfejlődé-
si fázist tüntet fel: (1) a prealfabetikus fázisban a gyerekek csak néhány 
szót ismernek fel a vizuális jelzőingerek alapján; (2) a részleges alfabeti-
kus fázisban a már ismert betű-beszédhang megfeleltetésekre, egyes fo-
netikai kódokra s a kontextus alapján történő találgatásra támaszkodva 
ismerhetők fel a szavak; (3) a teljes alfabetikus fázisban az alfabetikus 
írásrendszer alapjainak ismerete teljes, így a gyerekek teljesen új szava-
kat is képesek kiolvasni, (4) végül a konszolidált alfabetikus fázisban 
a morfológiai egységek (pl. szavak, morfémák, szókezdő beszédhangok) 
és ezek fonológiai, szemantikai megfelelői között teljes a kapcsolat. 
Ezeknek az elméleteknek közös tulajdonsága annak feltételezése, hogy 
a gyerekek az egyik szintről vagy fázisból a következőbe lépnek, és ezek 
mindegyikét egyetlen olvasási stratégia uralja.

A szintmodellektől lényeges eltérést mutat Share (1999; 2008) elméle te, 
amely az átmenetekre és az egységekre helyezi a hangsúlyt. Share „ön-
tanítási” modellje szerint (Jorm és Share, 1983; Share, 1995) a hatékony 
és automatikus szófelismerési készség fejlődése meghatározóan a szavak 
sikeres fonológiai újrakódolásától függ. Ezért az, hogy egy szó elolvasá-
sakor a gyerek a fonológiai dekódolásra vagy az automatikus szófelisme-
résre támaszkodik-e, nem elsősorban attól függ, hogy az olvasásfejlődés 
mely szakaszában tart. A sikeres dekódolás sokkal inkább attól függ te-
hát, hogy az adott egység (szótag, szó, stb.) ismerős-e vagy sem. Minden 
alkalommal, amikor egy szót sikerül megfelelően kiolvasni, lehetőség 
nyílik egy szóspecifi kus ortografi kus reprezentáció kialakítására (Ehri és 
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Saltmarsh, 1995; Reitsma, 1983), ennélfogva az egyre nagyobb olvasási 
tapasztalattal újabb és újabb ismeretlen szavak válnak ismerőssé. Mivel 
a gyerekek többnyire olyan szavakkal találkoznak, amelyek írott alakjá-
nak előforduló gyakorisága magasabb, ez az ismerősségi váltás időben 
korábban következik be a magasabb gyakoriságú szavaknál, mint az ala-
csony gyakoriságúak esetében. A gyakorlott olvasók akár egyetlen pillan-
tás alatt is felismerhetik a viszonylag leggyakoribb szavakat, ám a ritka 
és az új szavak az ő esetükben is fonológiai dekódolást igényelnek. Így 
ahelyett, hogy az olvasás fejlődését a fonológiai szintről az „ortografi kus” 
szintre történő továbblépésként határoznánk meg (pl. Frith, 1985), helye-
sebb, ha ma mindezt úgy képzeljük el, mint egy olyan dinamikus, az 
„ismeretlentől az ismerőshöz / a kezdőtől a szakértőhöz” vezető folyamat-
nak a keretét (Share, 2008, 592. o.), amely annak a szőnyegnek a formá-
ját és mintázatát adja, amely a kognitív olvasásfejlődés varázslatos vilá-
gába vezet.

A kognitív faktorok hozzájárulása az olvasáshoz

Ziegler és Goswami (2005) áttekintő tanulmánya három alapvető kogni-
tív készséget kapcsol az olvasáshoz: a fonológiai tudatosságot, a betűis-
meretet és a vizuális elemek gyors automatikus megnevezését.

Fonológiai feldolgozás
Az egyik legfontosabb és az olvasáshoz kapcsolódóan legelterjedtebben 
tanulmányozott kognitív feldolgozási folyamat a fonológiai tudatosság 
(phonological awareness – PA), vagyis az a képesség, amelyre a beszéd-
hangoknak a szavakon belüli felismerése, azonosítása és az ezekkel vég-
zett műveletek sora támaszkodik (pl. Bradley és Bryant, 1983; Goswami 
és Bryant, 1990). Feltehető, hogy a beszélt nyelv szegmentált szerkezeté-
nek alapvető implicit megértése szükséges ahhoz, hogy elkezdhető legyen 
az olvasástanulás, s ez így is van már az óvodában, amikor a nagyobb 
gyerekek a beszéd hangszerkezetének bizonyos szintű megértését mutat-
ják, mégpedig gyakran a szavaknál kisebb egységek esetében is (Ziegler 
és Goswami, 2005). Tény ugyanakkor, hogy a fonológiai tudatosságnak 
az írni-olvasni tudást megelőző jeleit a szótag alatti szinten, különösen 
pedig a beszédhangok szintjén alig-alig lehet megfi gyelni (pl. Liberman, 
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Shankweiler, Fischer és Carter, 1974). Tény az is, hogy azok az egészsé-
ges felnőttek, akik soha nem tanultak meg olvasni, nyilvánvaló nehézséget 
mutatnak a fonológiai tudatosságot mérő feladatokban (Morais, Bertel son, 
Cary és Alegria, 1986; Morais, Cary, Alegria és Bertelson, 1979). Úgy tű-
nik tehát, hogy a beszédhangok szintjéhez való hozzáférés, azaz a fonéma-
tudatosság, eltérően az olyan nagyobb hangegységektől, mint amilyenek 
a szótagok, az írni és olvasni tudás elsajátításához köthető, azaz csak 
annak kezdete után jelenik meg (Ziegler és Goswami, 2005). Az olvasni 
tanulás így nem csupán ráépül a szavak hangszerkezetére, hanem cserébe 
serkenti, azaz facilitálja is a szavak hangszerkezetének megértését, ezzel 
erős reciprok kapcsolat kialakulásához vezet a fonológiai tudatosság és 
az olvasás között (Perfetti, Beck, Bell és Hughes, 1987; Wagner és Tor ge sen, 
1987; Wimmer, Landerl, Linortner és Hummer, 1991). A fonológiai fel-
dolgozásnak az olvasástanulásban betöltött kiemelkedő szerepét tovább 
hangsúlyozza az a tény, hogy a specifi kus olvasási zavart, azaz a diszle-
xiát a fonológiai tudatosság bizonyított zavara jellemzi (Snowling, 2000). 
Mindezek miatt az olvasás- és írásfejlődés kognitív dinamikájának vizs-
gálatában fi gyelmünk fókuszában elsődleges jelöltként kell szerepelnie 
a fonológiai tudatosságnak.

Betű-beszédhang feldolgozás
Az alfabetikus írásrendszerek esetében az olvasás- és írástanulás során 
az első legfontosabb lépés annak elsajátítása, hogy melyik betű melyik 
beszédhangnak felel meg, hiszen a sikeres hang-betű, majd betű-hang 
dekódolás alkotja a későbbi folyékony olvasás alapját. Számos tanul-
mány igazolta az óvodáskori betűismeret és az 1. osztályban mutatott ol-
vasási teljesítmény közötti erős prediktív kapcsolatot (Lyytinen és mtsai., 
2001; Lyytinen és mtsai., 2004; Pennington és Lefl y, 2001; Scar bo rough, 
1990; Wimmer és Hummer, 1990). Az is igaz viszont, hogy az ismert 
betű-beszédhang megfeleltetésnek a sikeres olvasásra gyakorolt hatását 
a későbbi fejlődési szakaszokban kevésbé vizsgálták. Ennek feltehetően 
az a széles körben elterjedt feltételezés az oka, hogy a gyerekek már az 
olvasástanítás kezdete után rövid időn belül ismerik, hogy melyik betű 
melyik hangnak felel meg. A kutatók úgy becsülik, hogy a betű-hang 
megfelelés teljes elsajátításához szükséges idő sekély, vagy úgynevezett 
transzparens ortográfi a esetében a néhány hónaptól (Ziegler és Goswami, 
2005) az egy évig terjed (Aarnoutse, van Leeuwe és Verhoeven, 2000), 
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míg kevésbé transzparens ortográfi ák esetében ez általában két év (Hardy, 
Stennett és Smythe, 1973).

A legújabb agykutatási adatok alapjaiban rengették meg e fenti, széles 
körben elfogadott „igazságot”. Az adatok arra utalnak, hogy a tipikus 
olvasó számára évekig tart, mire teljesen automatizálni és koordinálni 
képes az általa használt ortográfi a valamennyi betű-hang megfeleltetési 
szabályát (Froyen, van Atteveldt, Bonte és Blomert, 2008; Froyen, Bonte, 
van Atteveldt és Blomert, 2009). Ezenkívül az is igazolást nyert, hogy a 
diszlexiás olvasók feltehetően soha nem tudják megtanulni, miként is 
kell a betű-hang asszociációkat megfelelően feldolgozni (Froyen, Willems 
és Blomert, 2011; Blau, van Atteveldt, Ekkebus, Goebel és Blomert, 2009; 
Blau és mtsai., 2010). Ez azért is olyan meglepő, mivel az ezekben 
a vizsgálatokban részt vevő minden vizsgálati alany, a diszlexiások és a 
normál olvasók is az adott ortográfi ában használt graféma-fonéma meg-
feleltetés megfelelő szintű ismeretét mutatták az első tanítási év végétől 
kezdve, s ez az, ami látszólag megerősítette az általánosan elterjedt, s 
fentebb bemutatott véleményt. Ez a betű-hang szabályok ismerete és 
aktuális automatizálásuk közötti eltérés arra a természetes és az önké-
nyes megfeleltetés tanulása közötti, korábban bemutatott megkülönböz-
tetésre emlékeztet, amelynek lényege, hogy az utóbbihoz explicit inst-
rukciók szükségesek. Ebből méltán következtethetünk arra, hogy annak 
ismerete, hogy az „a” betű az „a” hanghoz tartozik, messze nem ugyan-
az, mint ennek az ismeretnek a hatékony alkalmazása a folyékony olva-
sásban, hiszen ekkor egy deklaratív emlékezeti tény gyors és automati-
kus folyamattá alakítandó át. Ezek az adatok, együtt azzal a ténnyel, 
hogy az abnormális betű-hang integráció a gyenge olvasásnak a felnőtt-
korig elhúzódó és állandósuló megjelenése lehet, megerősítik azt az el-
képzelést, hogy a betű-hang kapcsolatok feldolgozása a folyékony olva-
sás és írás fejlődésében szerepet játszó kognitív tényezők vizsgálatában 
a második legfontosabb jelölt.

Gyors automatikus megnevezés (rapid automatized naming – RAN)
Az olyan jól ismert vizuális elemeknek, mint a betűknek, számoknak, 
tárgyaknak és színeknek a gyors, automatikus megnevezése (RAN) je-
lenti azt a harmadik kognitív faktort, amelyet gyakran társítanak az olva-
sáskészséggel és az olvasási zavarokkal. Számos tanulmány igazolta, 
hogy a RAN (különösen az alfanumerikus RAN) a fonológiai tudatosság 
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hatásán felül is hozzájárul az olvasási képesség alakulásához (Bowers és 
Swanson, 1991; Felton és Brown, 1990; Manis, Doi és Bhadha, 2000; Wolf, 
1999). Mi több, számos diszlexiás teljesít igen rosszul a RAN feladatok-
ban (összefoglalóként lásd Wolf, Bowers és Biddle, 1999). Míg a fonoló-
giai tudatosság legerősebben az olyan fonológiai dekódolást igénylő ol-
vasási feladatokkal áll kapcsolatban, mint az álszavak olvasása (Bowers, 
Sunseth, és Golden, 1999; Cornwall, 1992; Manis, Doi és Bhadha, 2000), 
a RAN elsősorban az olyan feladatokkal mutat összefüggést, amelyekben 
a feltételezések szerint a vizuális szófelismerés határozza meg a teljesít-
ményt. Ilyen feladat például a kivételes alakú szavak olvasása (Bowers 
és Swanson, 1991; Clarke, Hulme és Snowling, 2005; Wile és Borowsky, 
2004). Meg kell jegyeznünk ugyanakkor, hogy ez az utóbbi a legtöbb 
ortográfi ának nem része, és leginkább az angol nyelv ortográfi ájára jel-
lem ző. Bár számos próbálkozás történt a diszlexiások gyenge RAN telje-
sít ményének olyan általános kognitív diszfunkcióként történő magyará-
zatára, amely mind az olvasási, mind az olyan nem-nyelvi folyamatokat 
befolyásolja, mint az általános feldolgozási sebesség (Kail és Hall, 1994), 
vagy általános idői feldolgozási zavar (Bowers és Wolf, 1993; Wolf, 
1999). A jelenlegi vizsgálatok többsége a RAN nyelvspecifi kus interpretá-
cióját támasztja alá (összefoglalóként lásd Savage, 2004). 

Néhány kutató szerint a RAN a fonológiai kódnak az emlékezetből 
történő előhívását jelzi, így ennek értelmében fonológiai készségként 
kellene értelmeznünk (Vellutino, Fletcher, Snowling és Scanlon, 2004). 
Mások szerint viszont a RAN a vizuális ortografi kus mintázatok tárolásá-
nak és előhívásának ké pességét jelzi (Bowers, Golden, Kennedy és Young, 
1994; Levy, Bouras sa és Horn, 1999; Savage, Pillay és Melidona, 2008). 
A gyenge RAN eredmények elméleti igazolásának hiánya a tartalmiról a 
feladatspecifi kus értelmezésre helyezte át a hangsúlyt. A RAN feladat, 
miként az olvasás is, a nyomtatott mintázat és a hang gyors megfelelte-
tését követeli meg. Ennél fogva a RAN feladatokban mutatott teljesít-
mény vagy a vizuális/ortografi kus és fonológiai információk hatékony 
megfeleltetési képességének megnyilvánulásaként (Berninger, Abbott, 
Billingsley és Nagy, 2001; Bowers és Ishaik, 2003; Vaessen, Gerretsen és 
Blomert, 2009; Wimmer, May ringer és Landerl, 2000), vagy a mintázat 
és hang konvencionális megfeleltetési képességeként értelmezhető 
(Manis, Seidenberg és Doi, 1999). A RAN és az olvasás kapcsolatának 
pontos természetéről jelenleg is folyó vita ellenére a RAN egy olyan 
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készségnek tekinthető, amely meghatározóan és egyedülállóan járul hoz-
zá a tipikusan és atipikusan olvasó gyermekek olvasási teljesítményéhez, 
ezért ez a harmadik legfontosabb jelöltünk a folyékony írni-olvasni tudás 
kognitív fejlődését meghatározó faktorok felkutatásában.

A kognitív készségek szerepe az olvasás 
és az írás fejlődésében

Most, hogy azonosítottuk az írás- és olvasási teljesítményben szerepet 
játszó legfőbb kognitív faktorokat, elérkezett az ideje annak, hogy ezek-
nek a fejlődésben betöltött szerepére összpontosítsunk. A folyékony 
(fl uens) olvasási készség fejlődését a feltételezések szerint a lassú, szek-
venciális fonológiai dekódolástól a gyors, automatikus szófelismerés irá-
nyába történő lépcsőzetes eltolódás, s váltások sora jellemzi (Ehri, 1995, 
2005; Share, 1999, 2008). Mivel várható, hogy az olvasástanulás, azaz a 
folyékony olvasás elsajátítása az alkalmazott olvasási stratégiában is vál-
tást jelent, feltételezhetjük azt is, hogy a meghatározó kognitív folyama-
tok relatív szerepe is változik a fl uens olvasási készség kialakulása során. 
Ez így is van, a szavak betűnkénti dekódolási képességében szerepet 
játszó kognitív készségek még fontosabbak lehetnek az olvasás elsajátí-
tásának abban a kezdeti szakaszában, amelyben az írott szavak többsége 
még ismeretlen. Ugyanakkor a szavak ortográfi ai mintázatának automa-
tikus felismerési képességéhez kapcsolódó kognitív készségek csak az 
olvasástanulás későbbi szakaszaiban válhatnak meghatározóan fontossá. 

A transzparens ortográfi ák tanulmányozására végzett számos − és né-
hány, az angol nyelvre vonatkozó − fejlődési vizsgálat valóban arra utal, 
hogy míg a fonológiai tudatosság erős hatása az olvasásra viszonylag 
gyorsan alábbhagy, a RAN hatása állandó szinten marad vagy erősödik 
(pl. Badian, 2001; Bast és Reitsma, 1998; De Jong és Van der Leij, 1999; 
Landerl és Wimmer, 2008; Lervåg, Bråten és Hulme, 2009). Lehetséges 
ugyanakkor, hogy a fonológiai tudatosságnak és az olvasásnak a be szá mo-
 lók szerinti egyre gyengülő, rövid életű kapcsolata csupán módszertani 
problémák (részleges) következménye. Először, a transzparens ortográfi á-
jú írásrendszerekben olvasni tanuló gyerekek már rövid idejű olvasásta-
nítás után is igen nagy pontosságot érnek el a fonológiai feladatokban, 
csökkentve ezáltal az ilyen feladatok statisztikai erejét (Patel, Snowling 
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és de Jong, 2004), illetve ennek következményeként gyengítve a fonoló-
giai tudatosság és az olvasás közötti korrelációt is. Másodszor, lehetsé-
ges, hogy a transzparens ortográfi a esetében a fonológiai tudatosságnak 
az olvasásában betöltött szerepét szisztematikusan alábecsülik, hiszen a 
fonológiaitudatosság-feladatoknál hagyományosan pontossági mutatókat 
használnak, az olvasási teljesítmény vizsgálatánál viszont mindig a vá-
laszsebességet mérik (Georgiou, Parrila, Kirby és Step henson, 2008; 
Share, 2008).

Egy közelmúltban elvégzett vizsgálatnak köszönhetően ismét refl ek-
torfénybe került ez a kérdés azzal, hogy a szavak folyékony olvasásában 
egyaránt szerepet játszó RAN-t és fonológiai tudatosságot egy nagy 
(n > 1 400) holland mintán, 1−6. osztályos gyerekeken vizsgálva, minden 
változó esetében sebességet mérve, a kutatók (Vaessen és Blomert, 2010) 
meglepő eredményre jutottak. Ez annak is köszönhető volt, hogy a vizs-
gálatban használt olvasási feladatok háromféle ingert, azaz gyakori és 
ritka szavakat, valamint álszavakat tartalmaztak. Mindez a fl uens szóol-
vasás kognitív fejlődésének árnyalt követésére nyújtott lehetőséget, azaz 
arra, hogy olyan, az „ismeretlentől az ismerősig / a kezdőtől a szakértő-
ig” olvasási keretet alkalmazzanak, amelyet az olvasás fejlődési vizsgá-
lata megkíván (lásd az előzőekben; Share, 2008). Az eredmények feltár-
ták, hogy eltérően a legtöbb irodalmi beszámoló adataitól, mind a PA, 
mind a RAN egyedülálló és meghatározó módon járul hozzá a folyékony 
szóolvasás fejlődéséhez, s ez végigkíséri az általános iskola első hat osztá-
lyát. Ezen túlmenően megállapították azt is, hogy a szóolvasás gördülé-
kenységének (fl uencia) meghatározásában (az álszavak kivételt jelentenek) 
a PA és a RAN szerepe fokozatosan változik; míg a PA a kezdő olvasók-
nál a legfontosabb, a RAN szerepe a gyakorlott olvasóknál, mégpedig a 
szóolvasás sebességében sokkal fontosabb. Ráadásul a szóolvasási fl uen-
ciát előrejelző mutatók (prediktorok) relatív fontosságában bekövetkező 
eltolódás előbb jelentkezett a nagyobb gyakoriságú (high-frequency – HF), 
mint a ritkábban előforduló, azaz alacsony gyakoriságú szavak (low-fre-
quency –  LF) esetében. A 3. és 4. osztályban már a RAN volt a HF sza vak 
olvasási fl uenciájának legfontosabb prediktora, ám az LF szavak fl uen-
ciájának előrejelzésére csak az 5. és 6. osztályban vált alkalmassá a RAN. 

A folyékony álszóolvasás legmegbízhatóbb prediktora, eltérően a sza-
vak olvasási fl uenciájánál tapasztalttól, a PA volt (kivéve a 4. és az 5. 
osztályt, ahol a PA és a RAN hozzájárulása egyformán kifejezett volt). 
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Ennek a vizsgálatnak az eredményei azt jelzik, hogy a PA teljesítmény 
egyéni különbségei erősebben és hosszabb időn át hatottak az olvasási 
teljesítményre, mint ahogy azt a transzparens ortográfi ákban végzett 
vizsgálatok eredményei általában jelezték (pl. Landerl és Wimmer, 2008, 
az 1. osztály után nem találtak szignifi káns hozzájárulást, lásd fent). Ez 
a különbség annak a ténynek is tulajdonítható, hogy ebben a vizsgálatban, 
ellentétben a korábbi vizsgálatok többségével (egy fi gyelemre méltó ki-
vétellel: Patel és mtsai., 2004), csak sebességmérést alkalmazó fonológiai 
feladatokat használtak a PA-nak az olvasási fl uenciában betöltött szere-
pét feltárandó, így az inkompatíbilis mérési paramétereknek köszönhető 
értelmezési zavarok elkerülhetővé váltak. Csak ilyen feltételek mellett 
volt megfi gyelhető az olvasási stratégiában megjelenő egyértelmű kogni-
tív váltás. Az olvasási folyamat minőségében bekövetkező váltás, úgy 
tűnik, tükröződik a kognitív funkciókban bekövetkező relatív és fokoza-
tos váltásban, az olvasásfejlődés vizsgált hat évfolyamán keresztül. Míg 
a PA hatása a szóolvasásra fokozatosan gyengült, és a RAN vált fonto-
sabbá a szóolvasásban, fi gyelemre méltó, hogy az álszavak olvasásának 
folyamatosságában mind a PA, mind a RAN fontos szerepet játszott mind 
a hat osztályban. Ezek az eredmények nem könnyen illeszthetők a kétutas 
(Dual Route) olvasási modell kereteibe (Coltheart és mtsai., 2001), de 
úgy tűnik, hogy annak a valamennyi szótípus esetében egy és ugyanazon 
olvasási hálózatnak a fejlődését jelzik, amelyben a feldolgozási terhelés 
vagy a feldolgozás típusa az ingertulajdonságok és az olvasási tapaszta-
lat függvényében különbözhet.

Az olvasás mellett az írni-olvasni tudás másik legfontosabb készsége 
a helyesírás.  A helyesírás (spelling) kifejezéssel arra az összetett képessé-
gekre támaszkodó készségre utalunk, amely lehetővé teszi, hogy a fo né-
ma-graféma megfelelésre, a helyesírási, morfológiai vagy szóspecifi kus 
szabályokra vonatkozó tudásunkat alkalmazni tudjuk annak érdekében, 
hogy a szavakat helyesen és pontosan le is írhassuk. A helyesírás megta-
nulása a feltételezések szerint még az olvasástanulásnál is nagyobb kihí-
vást jelent. Míg az olvasáshoz „csak” a szavak vagy betűmintázatok felis-
merése szükséges, az írás a betűk, és szavak aktív megalkotását igényli. 
Ráadásul a legtöbb alfabetikus nyelv sokkal inkább konzisztens az „írás-
tól a beszédhangokig” irányban, mint fordítva, így sokkal többféle mó-
don lehet fonetikailag helyesen leírni egy szót, mint elolvasni (Bosman 
és Van Orden, 1997; Ehri, 1997).
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Mivel az olvasáshoz és az íráshoz is szükséges a beszéd és az írás 
megfeleltetése és vice versa, valószínű, hogy ezek a készségek legalábbis 
részben ugyanazokra a megosztott kognitív mechanizmusokra támasz-
kodnak. Sőt, néhány kutató úgy véli, hogy az olvasás és az írás „ugyan-
annak az érmének a két oldala” (Ehri, 1997, 2000; Perfetti, 1997). Mások 
viszont természetesnek tartják, hogy az írás és az olvasás, bár részben 
ugyanazokra a közös kognitív folyamatokra épülnek, további unikális 
kognitív készségekre támaszkodnak (pl. Berninger, Cartwright, Yates és 
Swanson, 1994; Nikolopoulos, Goulandris, Hulme és Snowling, 2006; 
Sha nahan, 1984).

Az írás- és olvasástanulás kezdeti szakaszában mindkettő erősen támasz-
kodik a fonológiai dekódolási és újrakódolási készségekre (Ehri, 1997). 
Ezzel a nézettel összhangban számos tanulmány igazolta, hogy a PA és 
a betű-beszédhang (letter-speech sounds – LSS) megfelelésre vonatkozó 
tudás előre jelzi az írási teljesítményt, legalább olyan mértékben, ahogy 
előre jelzi az olvasási teljesítményt e kezdeti szakaszban (Landerl és 
Wimmer, 2008; Leppanen, Niemi, Aunola és Nurmi, 2006; Nikolopoulos 
és mtsai., 2006; Stage és Wagner, 1992; Strattman és Hodson, 2005; 
Wimmer és Hummer, 1990).

Azonban ezeknek a kognitív készségeknek az olvasási és/vagy írási 
teljesítményre gyakorolt hatása a fejlődés során változhat. Ahogy azt már 
korábban megállapítottuk, az olvasásfejlődés elméletei azt feltételezik, 
hogy a gyerekek növekvő mértékben támaszkodnak az automatikus vizuá-
lis szófelismerésre, ezáltal csökkentve a fonológiai dekódolási készség 
jelentőségét a gyakorlott olvasásban. Hasonlóan, az írás szintmodelljei 
(Ehri, 1992; Frith, 1980; Marsh, Friedman, Welch és Desberg, 1980) azt 
feltételezik, hogy a helyesírásban gyakorlatot szerzett olvasni tudók túl-
nyomórészt a szóspecifi kus ismeretre vagy a morfémaismeretre támasz-
kodnak egy szó leírása közben. Ez valószínűleg arra utal, hogy a fonoló-
giai újrakódolás képességeiben meglévő egyedi különbségeknek alig van 
hatása a helyesírási teljesítményre az írás elsajátításának későbbi szaka-
szaiban. Ezzel szemben a helyesírás interaktív elméletei azt feltételezik, 
hogy az írás elsajátításának kezdeti fázisaitól kezdve a gyerekek az írási 
stratégiák széles körét alkalmazzák, és a fejlődés során mindvégig adap-
tív módon és folyamatosan használják ezeket a stratégiákat (Keuning és 
Verhoeven, 2008; Snowling, 1994; Varnhagen, McCallum és Burstow, 
1997). Az interaktív modellek ezzel azt is sejtetik, hogy az olyan kogni-
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tív készségek, mint az írás elsajátításának kezdeti fázisaiban oly fontos 
PA és LSS tudás, a helyesírás fejlődésének későbbi szakaszában is hatás-
sal vannak annak fejlődésére. Bár néhány tanulmány szerint a PA és a 
helyesírási teljesítmény között a fejlődés során egyre gyengül a kapcso-
lat (Jongejan, Verhoeven és Siegel, 2007), a legtöbb vizsgálat arról szá-
mol be, hogy a PA éveken át stabilan hat a helyesírási teljesítményre (pl. 
Caravolas, Hulme és Snowling, 2001; Landerl és Wimmer, 2008). Isme-
reteink szerint egyetlen olyan vizsgálat van, amely az LSS-nek a helyes-
írásra gyakorolt hatásával foglalkozott az írástanulás első szakaszát kö-
vető időszakban (Caravolas és mtsai., 2001), és azt bizonyította, hogy az 
óvodában a betűk nevének és hangjának ismerete előre jelzi a helyesírási 
teljesítményt legalább a 3. osztályig.

Az előbbiekben leírtakhoz − a helyesírási hibák elemzéséből származó 
adatok szerint − hozzáadódik még az is, hogy a betű-beszédhang átalakí-
tási stratégiákra a 3. osztályosok még gyakran támaszkodnak (Waters, 
Bruck és Seidenberg, 1985), de így tesznek a felnőttek is (Perry és Zieg ler, 
2004). Mindez arra utal, hogy a beszédhangok és a betűk hatékony meg-
feleltetése még a helyesírásban nagy gyakorlatot szerzett felnőtteknél is 
erős hatással van a helyesírási teljesítményre. Mivel a helyesírás fejlődé-
sére vonatkozó adatok meglehetősen ritkák, egy, a közelmúltban befeje-
zett vizsgálat (Vaessen és Blomert, 2010) az 1. és 6. osztály közötti korosz-
tályt reprezentáló nagy mintán kívánta feltárni, hogy melyek azok a kog-
nitív készségek, amelyeken az olvasás és a helyesírás közösen osztozik, 
s melyek azok, amelyek egyedülállóan csak az egyiket jellemzik. Az ered-
mények szerint a fonológiai feldolgozási és a betű-beszédhang megfelelte-
tési készségek az első hat iskolaévben mindvégig hatással vannak a he-
lyesírási teljesítményre. Ez az eredmény meggyőző empirikus igazolása 
annak a nézetnek, hogy az írás során a tanulók a helyesírási stratégiákat 
(beleértve a fonológiai újrakódolást is) az írásfejlődés teljes időtartamá-
ban adaptívan alkalmazzák. Ezenfelül úgy tűnik, hogy a szóolvasás folyé-
konyságnak (fl uencia) és a helyesírási készségnek a kapcsolatát mediáló 
kognitív mechanizmus nem más, mint a fonológiai feldolgozás. Ugyan-
akkor a RAN, mindezzel ellentétben, egy olyan folyamat megnyilvánu-
lása lehet, amely egyedülálló kapcsolatban van az olvasási sebességgel. 
A helyesírás és az olvasás tehát csak részben támaszkodik olyan közös 
kognitív mechanizmusokra, mint a fonológiai feldolgozás, a megszerzett, 
egyre nagyobb tapasztalatnak köszönhetően pedig a gyerekek egyre ke-
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vésbé támaszkodnak a közös, és egyre inkább az egyedi, az adott terület-
hez köthetően unikális kognitív mechanizmusokra.

Ortográfiai konzisztencia és kognitív olvasásfejlődés 

Az alfabetikus ortográfi ák erősen különböznek abban, hogy a betűk meny-
nyire következetesen kapcsolhatók a megfelelő beszédhangokhoz. A tel-
jesen transzparens ortográfi ákban, mint amilyen a fi nn írásrendszer is, 
minden betű (graféma) egy beszédhangnak (fonémának), és minden fo-
néma egy grafémának felel meg. Ettől eltér az angol ortográfi a, amelyet 
a betű-beszédhang megfelelések szélsőséges többértelműsége jellemez, 
azaz ugyanazt a betűt sokféle módon lehet kiejteni (pl. az „a”-t a /cat/, /
saw/, /made/ és a /car/ szavakban lehet ’e’, ’ó’, ’é’ és ’á’) és vice versa.        
Bár az angol ortográfi át lehet akár a tipikustól eltérőként, kívülesőként 
(outlier) is címkézni (Share, 2008), az európai ortográfi ák sem un for mi-
sak, azaz igen nagy változatosságot mutatnak. Míg a francia és a portu-
gál nyelv például kevésbé transzparensnek tekinthető, a magyar, a fi nn és 
az olasz nyelv írásmódja erősen transzparens (Borgwaldt, Hellwig és De 
Groot, 2005; Seymour, Aro és Erskine, 2003).

A transzparens ortográfi ák esetében igen könnyű megtanulni a betű és 
hang megfeleltetéseket, így a szavak már egy viszonylag rövid olvasás-
tanítást követően is hibátlanul dekódolhatóak. Tény viszont, hogy ameny-
nyiben egy adott nyelv ortográfi ája mindkét irányban többértelmű, azaz 
eseti bizonytalanságot hordoz, az olvasás alapelveinek elsajátítása sokkal 
több időt és erőfeszítést igényelhet. Egy 14 európai országra kiterjedő, 
az olvasás elsajátításának jellemzőit összehasonlító EU kutatási program 
eredményei szerint a transzparens ortográfi ákban (pl. olasz, német, görög, 
spanyol, fi nn) olvasni tanuló gyerekek már az olvasástanítás első évében 
elérték a szóolvasás pontosságának felső határát (Seymour, Aro és Erskine, 
2003). Ezzel szemben az olvasási pontosság alacsonyabb (a szavaknak kb. 
80%-a helyes az első év végén) volt a kevésbé transzparens ortográfi ák 
(pl. portugál, francia, dán nyelv) esetében. Az angolban, amelyet az orto-
gráfi a legszélsőségesebb átlátszatlansága jellemez, a gyerekek az olvasás-
tanulás első évének végére is a szavaknak kevesebb mint 40%-át tudták 
helyesen kiolvasni, és az olvasás pontosságában a más ortográfi ák esetében 
megfi gyelhető plafonhatás még kétéves olvasástanítás után sem jelent 
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meg. Hasonló eredményt hozott több más nyelvközi összehasonlító vizs-
gálat is (pl. Bruck, Genesee, Caravolas, 1997; Frith, Wimmer és Land erl, 
1998; Goswami, Gombert és De Barrera, 1998; Goswami, Ziegler és 
Richard son, 2005).

Feltételezték ezért, hogy egy nyelv ortográfi ai konzisztenciája nem 
csupán az olvasásfejlődés ütemét befolyásolja, hanem alapvető hatást gya-
korol az olvasási rendszer kognitív szerveződésére is. Így például az 
ortog rá fi ai mélység hipotézis (Frost, 2005; Katz és Frost, 1992) azt felté-
te lezi, hogy az olyan kevésbé transzparens ortográfi ák esetében, amelyek-
nél igen sok szó helyes kiolvasása nem lehetséges csupán a graféma-
fo né ma dekódolás alapján, a gyakorlott olvasó a szóalakra, azaz az orto-
gráfi ai szófelismerésre támaszkodik. Ettől eltérő a gyakorlott olvasóknak 
a transzparens ortográfi ákban használt alapstratégiája, ők ugyanis legin-
kább a fonológiai dekódolásra támaszkodnak. Ez egyben azt is jelentené, 
hogy az ortográfi ai konzisztencia modulálja az olvasást alapozó kognitív 
készségek relatív fontosságát.

Az a tény, hogy az angol nyelven olvasni tanulókkal végzett vizsgála-
tok a PA-nak erős és konzisztens, a RAN-nak viszont csekély mértékű 
hatását igazolták (pl. Cardoso-Martins és Pennington, 2004; Wagner, 
Torgesen és Rashotte, 1994), azt a feltevést látszik alátámasztani, hogy 
az olvasás kognitív dinamikáját az ortográfi ai konzisztencia befolyásolja. 
Azonban az angol nyelvű és a transzparens ortográfi ák tanulmányozásá-
ra végzett vizsgálatok adatainak direkt összehasonlíthatóságát erősen 
korlátozza az a tény, hogy az angol vizsgálatokban szinte kizárólag az 
olvasási pontosságot, a transzparens nyelvek esetében viszont elsősorban 
az olvasási fl uenciát (pontosság és sebesség egy mutatóban) mérik. Ebből 
az is követ kezik, hogy míg a pontossági mutatókkal jellemzett PA szere-
pe a transzparens ortográfi ák esetében lehet alulbecsült amiatt, hogy itt 
az olvasási sebességet mérik, a kevésbé transzparens ortográfi ákban a 
válaszsebessé get kiemelten érvényesítő RAN szerepével történhet meg 
ugyanez amiatt, hogy itt viszont az olvasás pontossága az összevetéshez 
használt fő mutató (Georgiou, Parrila, Kirby, Stephenson, 2008; Share, 
2008). Így annak értékeléséhez, hogy az olvasás elsajátításának kognitív 
dinamikáját miként befolyásolja, modulálja maga az ortográfi ai konzisz-
tencia, nélkülözhetetlen az ortográfi ai mélység szerint eltérő nyelveknek 
az azonos, egybevethető mérési paraméterekkel történő direkt összeha-
sonlítása.
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A kérdésben néhány korábbi nyelvközi összehasonlító vizsgálat hozott 
egymásnak ellentmondó eredményeket. Mann és Wimmer (2002), valamint 
Georgiou, Parrila és Papadopoulos (2008) eredményeik alapján úgy 
vélték, hogy míg a PA-nak nagyobb a jelentősége, ha angol nyelven tanu-
lunk olvasni, a RAN a fontosabb, ha valaki németül vagy görögül tanul 
olvasni. Patel és munkatársai (2004), valamint Caravolas, Volin és Hulme 
(2005) viszont azt állapították meg, hogy a PA és a RAN egyformán 
fontos szerepet játszik az olvasástanulásban mind a transzparens, mind 
a kevésbé transzparens ortográfi ák esetében. Egy a közelmúltban e vita-
tott eltérések feltárására végzett vizsgálat az ortográfi ai konzisztenciának 
az olvasás kognitív dinamikájára gyakorolt módosító hatását igazolta. 
Az elemzésben szereplő öt nyelv esetében az ortográfi ai transzparencia 
kontinuum egyik szélső pontját, az erősen transzparens fi nn és magyar 
képviselte, ezt követte a közepes transzparenciájú holland, s az ortográfi ai 
mélység másik végpontját a legkevésbé transzparens portugál és francia 
jelentette (Ziegler és mtsai., 2010). Az eredmények azt a feltevést igazol-
ják, hogy az olvasástanulásnak és -dekódolásnak minden ortográfi á ban a 
PA a kulcseleme, jóllehet hatása gyengébb a transzparens, mint a ke vés bé 
transzparens ortográfi ák esetében. A RAN hatása sokkal gyengébb, és 
lényeges összefüggést csak az olvasás sebességével mutat. A szerzők azt 
a következtetést vonták le, hogy bár az olvasási teljesítményt előre jelez-
ni képes faktorok, legalábbis az alfabetikus nyelvek esetében viszonylag 
univerzálisak, pontos súlyuk az ortográfi ai transzparencia függvényében 
szisztematikusan változik. Ziegler és munkatársainak (2010) ezen eredmé-
nyei, együtt Georgiou és munkatársai (2008), valamint Mann és Wimmer 
(2002) eredményeivel, azt jelzik, hogy az ortográfi ai konzisztenciának 
valóban hatása van arra, hogy milyen erős a PA hozzájárulása az olvasás-
hoz, ám változatlanul nyitva hagyják azt a kérdést, hogy hat-e az ortog-
ráfi ai konzisztencia az olvasás kognitív fejlődésére, s ha igen, miként.

Ez utóbbi kérdésre kereste a választ az a nemrégiben publikált vizsgá-
lat, amely három olyan ortográfi át (magyar, holland, portugál) helyezett 
a középpontba, amelyet már Ziegler és munkatársai (2010) is elemeztek, 
ám amelyek esetében itt az általános iskola első négy osztályára terjedt 
ki az adatok összehasonlítása (Vaessen és mtsai., 2010). Az eredmények 
azt mutatták, hogy a szavak folyékony (fl uens) olvasásának (alfabetikus 
írás esetében) kognitív fejlődése a betű-beszédhang eltérő konzisztenciá-
jú megfelelését mutató ortográfi ák esetében egyaránt ugyanazt a mintát 
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követi. Mindhárom vizsgált ortográfiában a PA, a betű-beszédhang 
(Letter-Speech Sound – LSS) feldolgozás és a RAN szerepének súlya az 
olvasási tapasztalat, valamint a szótípus és -gyakoriság függvényében 
változott, tolódott el, ám az ortográfi ai konzisztencia nem módosította 
ezt az általános hatást. Tény ugyanakkor, hogy a PA és az LSS hozzájá-
rulása az olvasási fl uenciához a kevésbé transzparens ortográfi ák eseté-
ben hosszabb időn keresztül jelentős, s ez arra utal, hogy az ortográfi ai 
konzisztencia valóban befolyásolta az olvasási rendszer fejlődésének üte-
mét. Fontos azonban megjegyeznünk, hogy az ortográfi ai transzparencia 
különbségei nem vezetnek ahhoz, hogy az egymást követő fejlődési fá-
zisokban eltérő kognitív funkciók vonódnának be az olvasásba. Ez egy-
ben azt is jelzi, hogy az alfabetikus olvasási teljesítményt előjelző fakto-
rok (prediktorok) ugyancsak univerzális fejlődési mintát követnek.

Olvasásfejlődés a transzparens ortográfiákban

Transzparencia és fonológiai tudatosság
Amint arról előzőleg már szó volt, az olvasás olyan készség, amely a be-
széd nyomtatott szöveggé történő átalakításának kulturális konvenciókon 
alapuló hallási-vizuális társításából ered. Tény ugyanakkor, hogy több 
alapvető különbség is van a beszéd és a leírt szöveg között. Először, jól 
ismert, hogy míg a beszélni tanulás természetes folyamat, s nem igényel 
bármilyen formális oktatást, az olvasáshoz olyan készségek kialakítása 
szükséges, amely tanítással, az olvasástanításhoz szükséges specifi kus 
instrukciók alkalmazásával lehetséges. Másodszor, míg a beszéd egyfajta 
szeriális gyarapodás során jelenik meg, az olvasás számos párhuzamos 
folyamatra épül. Harmadszor, a beszéd a befogadó számára a nyelvi jelek 
egymást követő sorozatából áll, hiszen ezek visszajátszása természetes 
helyzetben nem lehetéses, az olvasó bármikor visszatekinthet a szövegben 
arra a szóra, amelyet nem sikerült megfelelően feldolgoznia. Negyedszer, 
a beszéd magában foglalja a prozódiai információkat is, ám ez a nyomta-
tott szövegből hiányzik, ez pedig hozzáadódik azokhoz a nehézségekhez, 
amelyekkel a kezdő olvasónak, akinek az első feladata az, hogy a ki ejtett 
szavakat az újonnan elsajátított jeleknek, betűknek betűkombinációknak 
megfeleltetendő hangokra bontsa, meg kell küzdenie. Végül, az adott or-
tog ráfi ára jellemző különböző betű-hang megfeleléseket és a gyors szó-
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képekhez való gyors hozzáférést kell magas szinten elsajátítani és össze-
hangoltan alkalmazni ahhoz, hogy a szöveget érteni tudjuk.

Miként az a számtalan agykutatási tanulmány alapján jól ismert, az 
olvasás elsajátítása számos különleges feldolgozási funkcióra támaszko-
dik, s ez az olvasásban részt vevő agyi hálózatok fi nomhangolását igény-
li. A beszédhangok mentális reprezentációja különösen nagy jelentőségű 
az olyan transzparens ortográfi ákban, mint a magyar, amelyben a leírt 
szavak olyan betűkből állnak, amelyek szinte egy az egyben megfeleltet-
hetők az egyes beszédhangoknak. Azt, hogy ez miként történik, s főként, 
hogy milyen a szavak legfőbb építőelemeihez történő hozzáférés fejlődé-
se, a mély ortográfi ákhoz képest lényegesen ritkábban vizsgálták a 
transzparensek esetében. Az alfabetikus írás olvasásának tanulási jellem-
zőit feltárni kívánó kutatások középpontjában évtizedeken át az angolul 
olvasni tanuló gyerekek álltak. Csupán csak akkor, s ez az 1990-es évek 
kezdete, fi gyelhető meg valódi változás a kutatások fókuszában, amikor 
egyre több empirikus kutatás indult el, azzal a céllal, hogy megismerje 
az azokon az alfabetikus ortográfi ájú nyelveken olvasni tanuló gyerekek 
olvasási képességeit, amelyek az angolnál transzparensebbek. A német 
(Wimmer és Hummer, 1990), olasz (Cossu, Shankweiler és Gugliotta, 
1995), török (Öney és Durgunoglu, 1997), fi nn és magyar (Csépe, 2003) 
nyelven olvasni tanuló gyerekek olvasástanulásának jellemzőit feltáró 
vizsgálatok számos új eredményt hoztak. Ezen nyelvek írásrendszerei 
egytől egyig a transzparens vagy sekély ortográfi ák közé tartoznak, s 
alapvető jellegzetességük a konzisztencia, azaz a következetes és egyér-
telmű graféma-fonéma kapcsolat, valamint a kivételes szavak korlátozott 
száma. Mindebből egyértelműen következik az is, hogy az ilyen transz-
parens ortográfi ák pontosan az ellentétei az angol nyelvnek, amelyben az 
erősen változó graféma-fonéma megfelelések mellett a kivételes alakú 
szavak is jelentős arányban fordulnak elő. 

A transzparens ortográfi ák tanulmányozására végzett vizsgálatokról 
készült beszámolók mind arra utalnak, hogy a szófelismerési készség a 
transzparens ortográfi ák esetében nagyon gyorsan fejlődik az első iskolai 
években, és a gyerekek már a formális iskolai oktatás első évének végé-
re igen kevés hibát ejtve olvasnak. Ez azt jelenti, az iskolában megfelelő 
tanítási módszerekkel és helyes olvasástanulási instrukciókkal tanított 
gyerekek többsége egyaránt kevés hibával képes az ismerős és ismeret-
len szavakat, valamint az álszavakat kiolvasni. Következésképpen, az 
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első osztály végére időzített felméréseknek a gyerekek dekódolási telje-
sítményére kell összpontosítaniuk.

A dekódolás fejlődése erősen támaszkodik a gyerekek egyik általános 
képességére, a fonológiai tudatosságra (PA). A PA és az olvasási készség 
szoros kapcsolatát leíró első közlemény (Bradley és Bryant, 1993) óta 
rendkívül sok olyan vizsgálati eredmény látott napvilágot, amelyeknek 
mindegyike megerősíti a PA fontosságát és szoros kapcsolatát az olvasás-
ban és az olvasással. Ennek ellenére nem egy gyakorló szakembernek 
az a benyomása, s mérési adatok híján elsősorban véleménye, hogy a 
transzpa rens ortográfi ákban a PA-nak kisebb a jelentősége, mint a kife-
jezett ortog ráfi ai mélységgel jellemezhető írásrendszerekben. Az első 
mérföldkőnek számító tanulmány eredményei azonban a PA-nak az olva-
sásban a fentiek től kissé eltérő szerepére utalnak (Wimmer, 1993). A kí-
sérleti adatok ala p ján Heinz Wimmer mindenekelőtt arra következtet, 
hogy a transzparens ortográfi ák esetében, összehasonlításban az olyan 
kevésbé transzparens ortográfi ákkal, mint az angol vagy a francia, az 
írás- és olvasástanulást a dekódolási készségek lényegesen gyorsabb fej-
lődése jellemezheti. Ez a fel vetés különösen fontos amiatt, hogy elsőként 
vonja kétségbe azt az uralko dó és általános felfogást, amely a PA-nak 
kizárólagos szerepet, a lo go grafi kus stratégiának pedig különleges fon-
tosságot tulajdonít az olvasás elsajátításában. 

Näslund és Schneider (1991), valamint Wimmer és Hummer (1990) 
olyan német anyanyelvű gyerekeket vizsgáltak, akiket a németben fejlett 
dekódolási stratégia jellemzett, de nem mutatták az angol nyelv re jellemző 
logografi kus stratégiáknak semmilyen jelét sem. Wimmer és Hummer (1990) 
56 osztrák, német ortográfi a szerint olvasni tanuló, első osztályos tanulót 
(átlagos életkor 7 év 5 hónap) vontak be a vizsgálatokba. Azt találták, hogy 
látszólag valamennyi vizsgált kisiskolás birtokában volt annak az alfabeti-
kus stratégiának, amely a németben a betűsorok pontos fonetikus dekódo-
lását teszi lehetővé. Azt is megállapították, hogy még a gyengén olvasók 
is helyesen betűzték ki és olvasták össze a szavakat, jóllehet ez náluk 
hosszabb ideig tartott. Míg az angol nyelv esetében a formális olvasásta-
nítás során az olvasási készség állandó fejlődése mellett sok gyerek szá-
mára folyamatosan problémát jelent a szavak megfelelő kiolvasása, a 
transzparens ortográfi ák esetében ez a fajta olvasási szakasz sokkal rövi-
debb. Éppen ezért az óvodásoknál és az első osztályosoknál a PA megfe-
lelő fejlettsége szintje az olvasástanulás kezdetén lehet döntően fontos.
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Ugyanakkor azt is fi gyelembe kell vennünk, hogy az angol nyelven 
olvasni tanuló gyerekek ötéves koruk körül kezdenek iskolába járni, azaz 
lényegesen fi atalabbak, mint azok, akik transzparens ortográfi ájú nyelven 
kezdenek el olvasni tanulni. A németek, az osztrákok, a fi nnek és legújab-
ban a magyarok is (a szülők dönthetik el, hogy a hatéves kor betöltésekor 
gyermekük azonnal iskolába menjen vagy csak később kezdjen) 7 éves 
korban kezdenek iskolába járni. Ezért nagyon fontos annak feltárása, 
hogy a transzparens ortográfi ájú írásrendszerben olvasni tanuló gyere-
keknél melyek az olvasási készség gyors fejlődésének a valódi összete-
vői. Lehetséges ugyanis, hogy az olvasási készségeknek ez az első isko-
lai évben megfi gyelhető meglehetősen gyors fejlődése az iskolakezdetre 
jellemző életkori különbségnek és az ortográfi ai transzparencia eltérései-
nek is köszönhető.

Szerencsére vannak olyan, az olvasásfejlődést transzparens és kevésbé 
transzparens ortográfi ák esetében összehasonlító vizsgálatok, amelyeknek 
terepe ugyanaz az ország és ugyanaz az iskolarendszer. Ellis és Hooper 
(2001), valamint Spencer és Hanley (2003) kisiskolások olyan azonos 
korú csoportjait tanulmányozta Walesben (UK), akik angol nyelvű isko-
lában angolul, vagy walesi iskolában walesi nyelven tanultak olvasni. 
A walesi nyelvről érdemes legalább annyit tudni, hogy írásrendszerét egy 
olyan transzparens alfabetikus ortográfi a jellemzi, amelyben a graféma-
fonéma megfeleltetések csaknem annyira konzisztensek és megbízhatóan 
jósolhatók, mint a magyar nyelvben. Az Ellis és Hooper szerzőpáros 
vizsgálatában (2001) azt sikerült igazolni, hogy a walesi nyelven olvasni 
tanuló gyerekek a walesi szavak listájából arányaiban sokkal több szót 
tudtak helyesen kiolvasni, mint az angolul beszélő kontrollcsoport az 
angol szavakat tartalmazó listáról. Egy későbbi vizsgálatban Spencer és 
Hanley (2003) még azt is kimutatta, hogy a walesi szavak és álszavak 
esetében a gyerekek kiemelkedő olvasási teljesítményt mutattak, s az 
olvasni tanuló 6-7 éves gyerekek jobban teljesítettek a fonéma tudatos-
sági feladatokban. Ez az olvasás és a PA olyan kölcsönhatása mellet szól, 
amelyet már Goswami (2003) is javasolt.

Annak ellenére, hogy igazolódott a PA fontossága a kialakuló írni-ol-
vasni tudásban, számos tényező maradt még hosszú ideig tisztázatlan. 
Nagyon fontos lenne ismernünk azt, hogy a PA és más, a mentális lexi-
konnal kapcsolatos tényezők miként befolyásolják az olvasás elsajátítá-
sát, és azt, hogy a PA prediktív erejét befolyásolják-e a kognitív és nem 
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kognitív, valamint a környezeti tényezők. Egy, a közelmúltban elvégzett, 
hat európai nyelvre (holland, fi nn, francia, német, magyar, portugál) ki-
terjedő vizsgálat fényt derített az olvasás és különböző kognitív változók 
közötti kölcsönhatásra (Ziegler és mtsai., 2010), beleértve a PA-t is. A nem-
zetközi szerzőcsapat statisztikai elemzés céljából egy olyan kétszintes, 
hierarchikus lineáris modellt alkalmazott, amely a szövegentrópiának 
(részletesen lásd Borgwaldt és mtsai., 2005), és öt mért komponensnek 
az olvasásra (vagy dekódolásra) gyakorolt hatását vette fi gyelembe. Kimu-
tatták, hogy a fonológiai tudatosság, a gyors megnevezés (RAN) és a fo-
nológiai rövid távú memória (phonological short term memory – PSTM) 
pozitív kapcsolatban áll az olvasásnak mind a sebesség-, mind a pontos-
ságmutatóival. A regressziós együtthatók alapján a fonológiai tudatosság 
az olvasási sebességet és a pontosságot meghatározó tényezők legfonto-
sabbika. Ezenfelül az entrópiának statisztikailag szignifi káns pozitív ha-
tása van a fonológiai tudatosság és az olvasás, valamint szignifi kánsan 
negatív a szókincs és az olvasási pontosság kapcsolatára. Ezek az eredmé-
nyek arra utalnak, hogy a fonológiai tudatosság hatása az olvasásra sok-
kal jelentősebb a magas (az ortográfi a inkonzisztens), mint az alacsony 
entrópiájú (konzisztens ortográfi a) írásrendszerek esetében. Ettől eltér, 
mégpedig fordított irányban, a szókincsnek a hatása az olvasásra; erősebb 
az alacsony entrópia és gyengébb a magas entrópia esetében.

Ez az elég nagy mintán (1 265 második osztályos tanuló) elvégzett vizs-
gálat lehetőséget ad arra is, hogy számos tényezőnek az ortográfi ához kö-
tött kölcsönhatása mellett érveljünk. Fontos persze azt is hangsúlyoznunk, 
hogy bár a megnevezési sebesség (RAN) és a fonológiai tudatosság közöt ti 
gyenge korreláció a RAN feladatokban bennfoglalt fonológiai kom ponens 
viszonylagos kicsinységére utal (pl. Swanson és mtsai., 2003), úgy tűnik, 
hogy ez a mérési adat képes a legjobban előre jelezni az olvasási teljesít-
ményt (részletesen lásd fent, Vaessen és mtsai., 2010). Külön is számításba 
kell vennünk mindezt akkor, ha a PA mutatók az elégségesnél kevésbé 
érzékenyek, vagy plafonhatást mutatnak. Ez utóbbi val a magyar nyelven 
végzett PA mérések gyakran találkozunk. Ez azt is jelenti, hogy a közös 
szórás nagy részét a RAN teszi ki, így ez válik a do mináns prediktorrá.

Bár a fi nn és a magyar nyelvű adatok sokféleképpen eltérnek, közös 
bennük az, hogy a szókincs az olvasással és a dekódolással is korrelál. 
Fontos ugyanakkor azt is fi gyelembe vennünk, hogy az olvasás, dekódo-
lás és a szókincs közötti korreláció mindkét irányban érvényesül a fi nn 
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mintában. Ez azt jelenti, hogy a második osztályba járó fi nn gyerekek 
jártassága az olvasásban az olvasáson keresztül húzza a szókincs fejlődé-
sét. Bár a magyar gyerekeknél is hasonló tendencia fi gyelhető meg, 
a hatás a fi nn mintánál gyengébbnek bizonyul. Tény viszont, hogy a két 
nyelv között meghatározó különbségek lehetnek az ortográfi ai és morfo-
lógiai komplexitás tekintetében, mégpedig, abban, hogy a kettő közül a 
fi nn nyelv a szélsőségesen szabályos. Ebből következően megállapítható, 
hogy a magyar nyelvben is a fonológiai tudatosság az olvasástanulás és 
a dekódolás kulcskomponense, jóllehet hatása csak rövid ideig tart. Ez az 
eredmény egyben azt is sugallja, hogy a PA nem tisztán fonológiai, hanem 
olyan komplex változó, amelyet ugyancsak befolyásol maga az olvasás-
tanulás és a nyelvi transzparencia (Castles és Coltheart, 2004). 

Amint azt már Goswami (2003) is javasolta, a PA-nak két szintje van, 
s ezek az eltérő fejlődésmenet szerint alakuló szótag- és fonémaszintű 
PA. A szavak és álszavak szótagszerkezetének manipulálását igénylő 
feladatokban vizsgálható szótagműveleti PA szintje már az ötéveseknél 
jól fejlett, s a második osztályosoknál már többnyire plafonhatást mutat 
(lásd Csépe, 2006). Ez egyben azt is jelenti, hogy a PA szótagműveleti 
szint jének kialakulása az érés és fejlődés eredménye, spontán megnyilvá-
nu lásait pedig az óvodában és az első iskolaévekben különböző felada-
tokkal elősegítve a PA az olvasás alapozásában meghatározó építőkőként 
alkalmazható. A viselkedés- és idegtudományi adatok (Csépe, 2006) mind 
arra utalnak, hogy a szótagszintű manipulációk és a szótagszintű összeol-
va sási feladatok felgyorsítják és megerősítik a kezdeti olvasási készsége-
ket. A transzparens ortográfi ákban bármilyen olvasástanítási és korrekciós 
módszernek erre kell(ene) fokuszálnia.

A PA második szintje a fonémaműveleti szint. Ez a szint azonban, mi-
ként Goswami (2003) is javasolja, az olvasás következménye. A fonémamű-
veleti szintű PA nem része az olvasni még nem tudó gyerekek (Wimmer 
és mtsai., 1991) és az írástudatlanok (Loureiro és mtsai., 2004) fonológiai 
készletének. Ezek az eredmények azt sugallják, hogy az írni-olvasni tudók 
jól defi niált fonémakategóriái nagyrészt az olvasási tapasztalat eredmé-
nyei, azaz a beszédhang-kategóriáknak az olvasástanulás során bekövet-
kező átformálódása tipikus példája a multiszenzoros természetű mecha-
nizmusok kulturálisan beágyazott fi nomhangolásának (Lewkowich és 
Ghazanfar, 2009). Ez azt jelenti, hogy a fejlődő agy egy az olvasás által 
kikényszerített átalakításon megy át, az elkülönülő fonémakategóriák 



1. Az olvasástanulás és -mérés pszichológiai alapjai

39

biztos feldolgozását a hallókéreg lassú és fokozatos áthangolása alapozza 
meg. Következésképp úgy tűnik, hogy az alfabetikus nyelvekben az olva-
sási teljesítmény egyik legfontosabb prediktora a PA, jóllehet ez az óvo-
dáskorban nem vonatkozik a fonémaszintű PA-ra. Továbbá, mint azt több 
európai nyelvre vonatkozó saját vizsgálataink (Ziegler és mtsai., 2010) 
megmutatták, az olvasástanulás a PA, a szókincs és a fonológiai rövid 
tá vú memória közötti kölcsönhatást aktiválja. Bár ezek a tényezők elég 
univerzálisak, a pontos súlyuk az adott írásrendszer transzparenciája és az 
olvasási tapasztalat függvényében változik. Minél transzparensebb egy 
írásrendszer, annál erősebb az olvasási teljesítményre gyakorolt hatá sa, 
s ennek következményeként a bővülő szókincsnek az olvasásra gyakorolt 
hatása is egyre erősebbé válik. Következésképpen a 2. és 4. osztály kö-
zött az olvasás fejlődésének követésére végzett valamennyi mérésnek 
fi gyelembe kellene vennie azt a komplex kapcsolatrendszert és kölcsön-
hatást, amely a fonológiai összetevők, a szókincs, az olvasási sebesség és 
pontosság között látható.

A beszédpercepció és a fonológiai feldolgozás ismert komplexitásánál 
fogva sokkal lényegesebbnek tűnik megvizsgálni a munkamemória, a szó-
kincs és a PA kölcsönhatását. Annak ellenére, hogy ez a komplexitás már 
sok ország meghatározó szakirodalmában (ideértve a magyart is) régóta 
ismert ténynek számít, az olvasási vagy tanulási zavarok kockázatának 
már óvodáskorban megragadható felmérése évekig a beszédhang-diszkri-
minációs teljesítmények értékelésére támaszkodott. Ezzel a megközelítés-
sel elsősorban az a probléma, hogy ennek a mutatónak meglehetősen 
gyenge a predikciós ereje. A diszlexiának abban az Európában legnagyobb-
nak számító követéses vizsgálatában (Jyväskylä Longitudinal Dyslexia 
Study), amelyben olyan fi nn gyerekek vettek részt csecsemőkoruktól 
kezdődően, akiknek a családjában halmozottan fordult elő a diszlexia, 
a közelmúltban mérték fel a második osztályban mutatott olvasási telje-
sítményt. Puolakanaho és munkatársainak (2008) vizsgálata igencsak 
elgondolkoztató eredményt hozott annak igazolásával, hogy a későbbi 
olvasási fl uenciának nincs az óvodáskorban szignifi kánsnak számító fono-
lógiai vagy beszélt nyelvi prediktora. Ez az eredmény különösen megle-
pő azért, mert az olvasásfl uencia az írni-olvasni tudás egyetlen releváns 
mérőeszköze az olyan teljesen transzparens ortográfi ában, mint a fi nn. 
Egy másik tanulmány (Boets és mtsai., 2007) hasonló eredményekről 
számolt be: az óvodában és az első osztályban az olvasási zavarok magas 
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és alacsony kockázatával jellemezhető gyerekeknél a mért beszéd- és 
fonológiai változóinak egyike sem mutatott szisztematikus teljesítmény-
mintázatot. Ez az eredmény egyben azt is jelenti, hogy az olvasás előtti 
gyenge fonológiai készségek nem jelzik előre a későbbi olvasási teljesít-
ményt; így az óvodáskori és a korai iskolai felmérések csupán érintenek 
egy jóval összetettebb problémát, és képtelenek feltárni az olvasási zavarok 
valódi kérdéseit. Következésképpen, szükséges lenne a betű-hang meg-
feleltetés, valamint az olvasni tanulás eredményekét megjelenő audiovi-
zuális betű-hang integráció és fonémaszintű PA viselkedéses mutatóinak 
mérése. E célból mérni kellene a betű-beszédhang megfelelés felismerési 
és megkülönböztetési pontosságát és sebességét ahhoz, hogy jó prediktív 
érvényességet és megbízható eredményeket kapjunk. A diszlexia korszerű 
diagnózisához kifejlesztett új, számítógéppel támogatott neuropszi cho ló-
giai teszt (Blomert és Vaessen, 2009) alkalmazásával sikerült kimutatni 
azt is, hogy az olvasástanulás sikerének legfőbb lényege az automatikus 
betű-hang integráció kialakulása.

A közelmúlt valamennyi vizsgálati eredményének egybevetésével arra 
a következtetésre kellett jutnunk, hogy az olvasás fejlődése egy olyan lép-
csőzetes folyamat, amely magában foglalja a feldolgozásnak a betű-hang 
megfeleltetésről arra az automatikus integrációra történő váltását, ame-
lyet a kérgi hálózat úgy szolgál ki, hogy közben maga  is áthangolódik 
és átformálódik. Az iskolai gyakorlat számára ez egyben azt is jelenti, 
hogy míg az összetett betű-hang integrációs feladatok csupán a dekódolás 
megfelelő fejlődésének feltárására alkalmasak, az álszó- és szóolvasási 
készségek – a magyar nyelvben ezek a pontosság- és fl uenciapara mé te-
rek kel jól mérhetőek – az ortográfi ai feldolgozás fejlődésével hozhatók 
kapcsolatba. A beszédpercepció és a betűismeret mérésével a kognitív 
funkciók eltérő tartományai ragadhatók meg, prediktív erejük pedig leg-
alábbis megkérdőjelezhető.

A magyar nyelv agglutináló természete és következményei az olvasásban
Amint azt e fejezet korábbi részeiben megállapítottuk, az olvasást és 
szövegértést a transzparens ortográfi ákban sokkal ritkábban tanulmá-
nyozták, mint a mélyekben. Ennek következményeivel az olvasáskutatás 
számos területén szembesülünk. Amint az sokak számára jól ismert, a fo-
lyékony olvasás általában sokáig tartó és alapos gyakorlásnak köszönhe-
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tően alakul ki (Tan és Nicholson, 1997). Ugyanilyen jól ismert viszont az 
is, hogy a transzparens ortográfi ákban – ilyen a német, az olasz, a fi nn, a 
görög és a magyar – az ortográfi ai szabályszerűségek megtanulása vi-
szonylag könnyű, mindenekelőtt az egyértelmű graféma-fonéma megfe-
leltetéseknek köszönhetően (lásd Landerl és mtsai., 1997; Csépe, 2003) 
az olvasásfl uencia megfelelő szintje jóval gyorsabban kialakul. Ugyan-
akkor meglehetősen kevés publikáció jelent meg arról, hogy milyen az 
olvasás és különösen a szófelismerés fejlődése az agglutináló morfológiá-
jú, ortográfi ailag transzparens nyelvekben. Az említett nyelvek aggluti-
náló természetének köszönhetően (lásd Durgunoglu, 2006) az olvasónak 
meglehetősen hosszú szavakat kell kiolvasnia (például a magyarban a 
virágszirmaikról kifejezés egy szó, az angolban viszont öt részre [from 
their petals of fl ower] tagolódik). 

A transzparens ortográfi ákban a gyors és pontos olvasás 7 és 9 éves kor 
között alakul ki, mégpedig az ortográfi ai konzisztencia szintjétől és az 
olvasástanítási módszertől függően (Ziegler és Goswami, 2005). A transz-
pa rens ortográfi ákban olvasni tanuló gyerekek gyors eredményt érnek el 
mindenekelőtt annak következtében, hogy a következetes graféma-fo né-
ma megfeleltetési szabályok viszonylag könnyen elsajátíthatóak. Vagyis 
nyilvánvalónak tűnik, hogy az automatikus olvasás elsajátításának jel-
lemző életkorát az a konzisztencia határozza meg, ahogyan az ábécé a 
grafémák közvetítésével a fomémákat reprezentálja (Aro és Wimmer, 
2003). Példaként említhetők a német gyerekek, akik már az első osztály 
végén különösebb nehézség nélkül tudják a szavakat és az álszavakat 
kiolvasni, azaz viszonylag gyorsan mutatnak plafonhatást az olvasási 
kompetencia tekintetében (Wimmer és mtsai., 2000). Ugyanakkor nem árt 
megjegyeznünk, hogy mindez csak a szó szintű olvasásra érvényes, s így 
van ez a magyar nyelv esetében is.

A szófelismerés során alkalmazott olvasási stratégiák fejlődésének 
vizsgálatában két állandó hatás vizsgálata tartozik az elterjedt eljárások 
sorába, ezek a gyakorisági és a hosszúsághatás. A gyakorisági hatás arra 
a tényre utal, hogy a ritka szavakat lassabban olvassuk el, mint a gyako-
riakat, ezért a gyakoriság a szóazonosítás folyamatának igen jó indikáto-
ra. A gyakorisági hatás még erősebb, ha az ismerős szavaknak a mentális 
lexikonon belül igen erős a reprezentációja. Abban az életkorban, amikor 
a gyerekek megkezdik az olvasni tanulást, a transzparens ortográfi ákban, 
például a portugál nyelvben (Alegria és Mousty, 1996) és a mély ortográ-
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fi ákban is, például az angol nyelvben (Ellis, 2002), igen erősen érvényesül 
a szógyakorisági hatás. A szóhosszúsági hatás azt jelenti, hogy a hosszabb 
szavakat lassabban olvassuk ki, mint a rövideket, és ez azt jelzi, hogy 
milyen mértékben alkalmazzuk a dekódolási stratégiát. A fejlődési vizs-
gálatok azt mutatták, hogy ez a hatás az életkor növekedésével csökken, 
ez pedig nem más, mint a betűző olvasási stratégiáról az automatikus 
szóaktivációs stratégiára történő váltás egyértelmű jelzése (Bijelcac-Babic 
és mtsai., 2004). Ezenfelül ez a hatás különösen erős az olyan szélsősége-
sen konzisztens graféma-fonéma megfeleltetéssel jellemezhető transzpa-
rens ortográfi ájú nyelven olvasni tanuló gyerekeknél is, mint amilyen a 
spanyol (Acha és Perea, 2008; Acha és mtsai, 2010). Így a gyakorisági 
és hosszúsági hatás egyformán megbízható jelzői a szóazonosítási folya-
matok fejlődésének, valamint annak, hogy milyen mértékben sikerül tá-
maszkodni az olvasás során a graféma-fonéma megfeleltetésekre.

A nyelvi tudatosság korai szakasza, azaz a nyelvi közlésnek a szavak-
ból történő felépülésére vonatkozó tudás összefügg a szavaknak mint 
nyelvi alkotóelemeknek a felismerési képességével. Ennek az az oka, hogy 
az adott nyelv szószerkezetére vonatkozó korai tudás segíti a szóspecifi kus 
ortográfi ai reprezentáció megalapozását, legalábbis így van ez az angol 
vagy más, nem agglutináló nyelvekben. Felmerül tehát a kérdés, hogyan 
fejlődik mindez azokban az agglutináló nyelvekben, amelyekben a mon-
datokban használt szavak szótőből, és egy vagy több ehhez csatolt mor-
fémából állnak. Ebből az következik, hogy a szófelismerés fejlődésének 
eltérőnek kell lennie azokban a nyelvekben, amelyeknek transzparenciája 
és konzisztenciája hasonló, ám morfológiájuk tipológiai tulajdonságai-
ban különböző.

A fi nn és a török gyerekek, hasonlóan a magyarokhoz, már nagyon 
korán képesek akár összetett álszavak dekódolására is, és igen rövid idő 
alatt érzékennyé válnak a szóvégi fonéma-graféma változatokra. Ez az 
érzékenység közvetítő szerepet tölthet be a dekódolástól az automatikus 
olvasásig tartó fejlődésben. Példaként említhetjük azokat a 7 éves fi nn 
gyerekeket, akik már az első iskolai évben jól alkalmazzák a graféma-
fonéma megfeleltetéseket a fi nn szavak kiolvasásakor (Holopainen és 
mtsai., 2002). Meglepő lehet, ám tény, hogy ezek a gyerekek 3. osztályos 
korukban (körülbelül 9 évesen) a morfológiailag komplex szavakat job-
ban és gyorsabban képesek elolvasni, mint az egymorfémás szavakat, 
különösen akkor, ha azoknak magas gyakoriságú a szótöve (Bertram és 
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mtsai., 2000). Ugyanezt a mintázatot sikerült megfi gyelni a 6. osztályo-
soknál (körülbelül 12 évesek) is. Mindezek az eredmények arra utalnak, 
hogy a fi nn olvasók megtanulják a nyelvükben előforduló szavak morfé-
maszerkezetét az ezekben előforduló szótövek és morfémák felismerésén 
keresztül azonosítani. Ezenfelül a Lyytinen és Lyytinen szerzőpárosnak 
(2004) sikerült azt is kimutatnia, hogy azoknál a fi nn gyerekeknél, akik-
nek az olvasástanulás kezdetén problémája volt a morfémák azonosításá-
val, nagyobb volt a diszlexia későbbi előfordulásának kockázata. Ez azt 
is jelenti, hogy az agglutináló nyelvekben a morfológiai diszkrimináció 
jobban jelezheti az olvasási zavar kockázatát, mint az egyszerű szóolva-
sási feladatok. Ezt érdemes tehát fi gyelembe venni a 12 évnél fi atalabb 
magyar kisiskolások olvasási készségeinek vizsgálatánál.

Az olvasás atipikus fejlődése: diszlexia

Jól ismert, hogy néhány gyereknek állandó nehézséget jelent a megfelelő 
olvasási és írási készségek megszerzése, mégpedig annak ellenére, hogy 
intelligenciájuk a normál övezetbe tartozik, átlagos, megfelelő tanítási 
módszerrel oktatják, és szenzoros funkcióik épek (Lyon, Shaywitz és 
Shaywitz, 2003). Ezeket a gyerekeket, akiket fejlődési diszlexiásoknak 
nevezünk, a lassú, pontatlan szóolvasás és/vagy az elégtelen helyesírási 
készség jellemzi. Egy igen nagy, 150 ezer 6. osztályos általános iskolai 
tanulóra kiterjedő országos epidemiológiai vizsgálat eredményei szerint 
a diszlexia populációs prevalenciája a konzervatív becslés szerint 4-5 
százalékra tehető Hollandiában (Blomert, 2005).

Számos vizsgálat irányult ezért annak a kérdésnek a tisztázására, hogy 
milyen kognitív defi cit állhat a diszlexiás olvasási és helyesírási zavarok 
hátterében. Eredetileg az a hit uralkodott, hogy a fejlődési diszlexia vi-
zuális percepciós defi cit eredménye („veleszületett szóvakság”; Morgan, 
1896). A vizuális percepciós defi citnek ezt a széles körben elfogadott 
nézetét elsőként Frank Vellutino kérdőjelezte meg abban az úttörőnek 
számító könyvében (Diszlexia: Elmélet és kutatás; Vellutino, 1979), amely-
 ben úgy érvelt, hogy a legtöbb, ha nem az összes tanulmány, amely 
vizuá lis percepciós defi citről számolt be (feltehetően 1975-ig), nyelvi 
informá ciót hordozó vizuális ingereket használt. A nyelvi információ 
eredménytorzító hatását igazolják azok a hivatkozott eredmények, ame-
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lyek azt mutatják, hogy a diszlexiásoknak a nyelvi kontextustól mentes 
vizuális ingerekre mutatott teljesítménye nem tért el a jól olvasókétól. 
Vellutino mindebből azt a következtetést vonta le, hogy a nyelvi és nem 
a vizuális defi cit a diszlexia lehetséges oka. Ugyanebben az időszakban 
alakították ki Elizabeth Liberman és Donald Shankweiler azt az elméletü-
ket, amelynek meghatározó tétele szerint a fonológiai tudatosság az olva-
sás tanulás előfeltétele (Liberman, 1973; Liberman, Shankweiler, Fischer 
és Carter, 1974). A diszlexiát jellemző, Vellutino által még verbális defi -
citként leírt zavar hamarosan mint fonológiai tudatosság defi cit terjedt el 
a szakirodalomban (pl. Wagner és Torgesen, 1987). 

Ezek a fonológiai feldolgozási problémák a feltételezések szerint azért 
vezetnek olvasási problémákhoz, mivel a szuboptimális fonológiai rep-
rezentáció negatív hatással van a betű-beszédhang megfeleltetés kialakí-
tására (Snowling, 2000). Bőséges bizonyíték látszik alátámasztani ezt a 
„fonológiai defi cit” hipotézist. Először, a diszlexiások gyenge teljesít-
ményt nyújtanak a különböző fonológiai feladatokban (Beaton, 2004; 
Brady, 1997; Ramus és mtsai., 2003), még az olvasási szint szerint illesz-
tett, így fi atalabb (pl. Sunseth és Bowers, 2002) és a nem diszlexiás gyen-
gén olvasó kontrollcsoportokhoz képest is. Ráadásul a korai fonológiai 
hiányosságok előre jelzik a későbbi olvasási és helyesírási zavart (Brad ley 
és Bryant, 1983; Gathercole, Willis és Baddeley, 1991; Wagner és Tor ge sen, 
1987). Másodszor, a fonológiai tudatosságot fejlesztő programok előnyö-
sen hatnak az olvasási és helyesírási képességekre, jóllehet ez csak akkor 
érvényesül, ha a betű-hang ismeret oktatásával ötvözik (Bus és van Ijzen-
doorn, 1999; Byrne és Fielding-Barnsley, 1993, 1995; Hatcher, Hulme és 
Snowling, 2004). A diszlexiásoknál nem csupán a fonológiai tudatosság-
gal kapcsolatban jelentkeznek problémáik, hanem a vizuálisan bemuta-
tott tárgyak és szimbólumok gyors megnevezésével is (összefoglalóként 
lásd Wolf és mtsai., 2000). Bár ez utóbbi defi cit elméleti értelmezése még 
mindig a viták kereszttüzében áll, a legvalószínűbb magyarázata a fono-
lógiai feldolgozási defi citnek azt a megközelítését részesíti előnyben, 
amely szerint ezt az eleve meglévő zavart erősíti fel a feladatok által ki-
váltott keresztmodális megfeleltetési probléma (ismertetésként lásd 
Vaessen, Gerretsen és Blomert, 2009).

Mivel az olyan összetett kognitív funkciók, mint amilyen az olvasás, 
leginkább a nagyobb kiterjedésű neuronális hálózatokra épülnek, s nem 
az erősen lokalizált folyamatokra (Engel és mtsai., 2001), meglepő lenne, 
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ha csupán egyetlen olyan fonológiai feldolgozási defi cit létezne, amely a 
diszlexiás gyerekek olvasási zavaraiért felelős. Ezt az elgondolást tovább 
bonyolítja az a sok kutatási eredmény, amely szerint a fonológiai tudatos-
ság feltehetően következménye és feltétlenül az előfeltétele az olvasástanu-
lásnak (lásd Perfetti és mtsai., 1987). Már Heinz Wimmernek és kollégái nak 
(1991) sikerült kimutatniuk, hogy az iskolakezdetet megelőzően, tehát az 
előtt, hogy az olvasástanulás elkezdődött volna, a legtöbb gyerek nél nem 
fi gyelhető meg a fonológiai tudatosság készségrendszere. Egy közelmúlt-
ban elvégzett vizsgálat eredményei ezt még kiegészítik azzal, hogy a 
diszlexia kialakulása szempontjából genetikailag veszélyez te tettnek szá-
mító gyerekek fonológiai feldolgozási készségei az óvodáskorban, azaz 
mielőtt még olvasni tanulnának, ugyanolyan, mint a többi, genetikai kocká-
zatot nem mutató gyerekeké (Blomert és Willems, 2010), és csak akkor je-
lennek meg a fonológiai problémák, amikor az olvasászavar is kialakul. 

Bár a fonológiai feldolgozás problémái mindig az olvasászavarral 
együtt jelentkeznek, s ezért diagnosztikai értékük van, nem túl valószínű, 
hogy maguk a fonológiai problémák okozzák a diszlexiás olvasási zavart. 
Éppen ezért érdekes ehhez azt is hozzáfűznünk, hogy míg a fenti vizsgá-
latban szereplő diszlexiaveszélyeztetett gyerekeknek problémát okozott 
a betű-beszédhang megfeleltetések megtanulása, valamennyi tipikusan 
fejlődő gyerek profi tált a betű-hang megfeleltetési tréningekből. Ez a 
probléma rá mutat egy olyan alapfeltételre, amelynek megléte az olvasás-
tanulás meg kezdésekor szükséges: a vizuális szimbólumokat, azaz a be-
tűket, be tű kapcsolatokat még azt megelőzően kell társítani a beszédhang-
okkal, mielőtt bármilyen olvasás elkezdődhet. A diszlexiaveszélyeztetett 
gyerekek vizsgálata éppen ezért felfedi mindazokat a problémákat, ame-
lyek a beszéd és a vizuális tárgyfelismerés neurális hálózatainak össze-
kapcsolódásában megjelenhetnek.

Ez a feltételezhető keresztmodális megfeleltetési probléma komoly 
megerősítést nyert a legújabb, modern képalkotó eljárásokkal végzett 
vizsgálatokban. A kísérleti eredmények azt igazolták, hogy a diszlexiások 
agya nem tesz különbséget a kongruens (az egyszerre bemutatott betű és 
beszédhang megfelel egymásnak) és inkongruens (az egyszerre bemuta-
tott betű és beszédhang) betű-hang párok között, jóllehet a viselkedéses 
tesztekben mért pontossági mutatók plafonhatást mutattak, ha azt kellett 
eldönteniük, hogy melyik betű melyik beszédhanghoz tartozik (Blau és 
mtsai, 2009; 2010). Egy további elektrofi ziológiai vizsgálat is kiegészítet-
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te ezeket az eredményeket, feltárva, hogy a diszlexiások az automatikus 
betű és beszédhang-integrációnak semmilyen jelét sem mutatták, még 
négyéves olvasástanítást és specifi kus intervenciós tréninget követően 
sem (Froyen, Willems és Blomert, 2011). A fenti eredményekre támaszkod-
va egy a közelmúltban elvégzett elméleti áttekintés éppen ezért az orto-
gráfi ai-fonológiai kapcsolatképzés problémáit a diszlexiás olvasászavar 
elsődleges okaként jelöli meg (Blomert, 2011). A betűknek és a beszédhan-
goknak ez a speciális modalitásközi kapcsolódási problémája zavarhatja 
és/vagy lassíthatja az akusztikus kéregnek és a multiszenzoros agykérgi 
területeknek azt az egyre erősebb áthangolását, amely elengedhetetlen a 
kivételes audiovizuális ortográfi ai-fonológiai egységek gyors integrációjá-
hoz, továbbá negatívan hathat és/vagy késleltetheti a betűsorok és szavak 
felismeréséért felelős fuziform kéregnek az e feladatra specializálódó 
átalakulását. A specifi kus audiovizuális kapcsolatzavar így nem csupán a 
diszlexiás olvasászavar legfőbb okát jelenti, hanem feltételes magyaráza-
tot is adhat a diszlexiás olvasás legmakacsabb problémájára, az olvasási 
fl uencia hiányára.

Következtetésként megállapíthatjuk, hogy három olyan alapvető, a 
problémák lényegét megragadni képes kognitív változó van, amely álta-
lában az olvasással, a helyesírással és az olvasásfejlődéssel kapcsolatos, 
s egyben az olvasási zavarok hatékony előjelzőjének is tekinthető. Mind-
ehhez javaslatként még azt is hozzáfűzhetjük, hogy az ortográfi ai és fono-
lógiai egységek multiszenzoros kapcsolatalakulását az olvasási zavarok 
egy új prediktív változójaként érdemes számításba vennünk.

A tipikus és atipikus olvasásfejlődés mérése

A fejezet első részében azt vizsgáltuk, meg, hogy a kognitív funkcióknak 
milyen a hozzájárulása az olvasáshoz és a helyesíráshoz, továbbá ezek-
nek a funkcióknak milyen dinamikus változása fi gyelhető meg a fej lő dés 
során. A kognitív tényezők viszonylagos függőségi és függetlenségi min-
tázata, valamint ennek a növekvő tapasztalat hatására szisztematikusan 
változó kapcsolata az olvasási és helyesírási teljesítménnyel szilárd elmé-
leti és empirikus keretet biztosít ahhoz, hogy megfogalmazzuk az írni-
olvasni tudás mérésének alapelveit, és javaslatot tegyünk az erre alapozó 
mérési eljárások lényegére vonatkozóan. Az írni-olvasni tudás mérése 
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különböző célokat szolgálhat, és a mérési eszközök alkalmassága, meg-
felelése a mérés céljától is függ. A két általános cél egyike az általános 
iskolai oktatásban a tanulói előremenetel megbízható felmérésének szük-
ségessége, míg a másik leginkább a gyenge olvasási teljesítmény való-
színű okainak megbízható és érvényes értékelése. Amennyiben a méré-
sek eszközeként nem pszichometriai szempontból elfogadható eljárások 
kerülnek felhasználásra, az általános oktatási teljesítmény megbízható 
értelmezése és értékelése sem lehetséges, sőt szükségszerűen a gyerekek 
egyedi teljesítményének értelmezése is többnyire szubjektív marad. 
Kezdjük talán azzal, hogy közelebbről szemügyre vesszük azt a hagyo-
mányos iskolai mérést és értékelést, amely a legtöbb országban az egyet-
len olyan standard felmérés, amely az olvasás és helyesírás, valamint 
ezek zavarának egyetlen elérhető mérési lehetősége.

Az olvasás mérése a normál oktatásban

Oktatási értelemben a legtöbb országban bevett gyakorlatnak számít az 
olvasási és helyesírási készségek mérőeszközeinek az a fajta fejlesztése 
és kalibrálást szolgáló bemérése, amely közvetlenül támaszkodik az írni-
olvasni tudás kialakítását szolgáló iskolai tananyagra. A tanárok és/vagy 
gyógypedagógusok azt szeretnék megtudni, hogy a gyerek a megfelelő 
mértékben sajátította-e el az adott iskolai szakaszban tanítottakat. Ameny-
nyiben a gyerek tudása nem éri el az elégséges tudáshoz megállapított 
átlagos szintet, akkor a szakemberek szeretnék felbecsülni, hogy mekko-
ra a megszerzendő tudáshoz képest a lemaradás, amelyet aztán gyakran 
egy olyan mérőszám jelez, amely a lemaradást a tanítás hónapjai nak 
számával fejezi ki. A mérésnek ez a változata, amennyiben standardi zált 
eszközökkel végzik, értékes információval szolgál a tanárok, a szülők és 
a tanulók számára az adott tananyag elsajátításának mértékéről, illetve 
egy adott diák előrehaladásáról vagy eredménytelenségéről. Az egyéni 
olvasási képesség tanéven belüli vagy azon átnyúló ismételt mérése az 
egyetlen olyan forrás, amely valódi betekintést enged az egyén és az 
egyes iskolákban elért olvasási teljesítménybe. Ezek az ismételt mérések 
teszik lehetővé az egyének, az iskolák, a földrajzi körzetek, országok 
saját és egymás közötti értelmesen használható és értelmezhető összeve-
tését. A rendszeres iskolai mérés azt is lehetővé teszi (vagy tehetné), 
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hogy a gyenge írás- és olvasástanulási teljesítmény fejlődéséről informá-
ciót nyerjünk, s ezzel megnyílna az út ahhoz is, hogy a különleges okta-
tási és nevelési szükségletű gyerekek (a magyarországi hivatalos elneve-
zés szerint sajátos nevelési igényűek = SNI) a fi gyelem középpontjába 
kerüljenek.

Az olvasás diagnosztikai célú mérése

Az elterjedt gyakorlat szerint amennyiben a rendszeres iskolai szűrés 
során egy olyan gyereket találunk, aki ismételten nem teljesíti az előme-
netelben a megfelelés előírt kritériumait, szükséges lehet megismernünk, 
hogy mi lehetett ennek az olvasási és/vagy helyesírási zavarnak az oka. 
Ha vannak olyan jelek, amelyek arra utalnak, hogy az alulteljesítés hát-
terében specifi kus tanulási probléma húzódhat meg, és az okok nem a 
tanuló környezetében keresendők, speciális diagnosztikus mérésre lehet 
szükség. Sajnos az iskolai szűrések mérőeszközeivel szerzett informáci-
ók nem teszik lehetővé azt, hogy közvetlen vagy közvetett következtetést 
vonhassunk le arra vonatkozóan, hogy az adott tanuló esetében miért is 
alakultak ki az olvasási és/vagy helyesírási problémák. Az iskolai szű rő-
vizs gálatok, egyébként helyesen, elsősorban az elsajátítandó tananyag 
összefüggésében összpontosítanak az olvasási és helyesírási teljesít-
ményre. 

A gyenge helyesírási és olvasási teljesítmény oktatási célú iskolai 
anamnézise megkerülhetetlen kiindulópontja a speciális szükségletek 
(SNI) vizsgálatának, jóllehet, ez önmagában nem alkalmas és nem ele-
gendő ahhoz, hogy a feltárandó kognitív jellemzők alapján meghozandó, 
diagnosztikára épülő szakvélemény születhessen. Az olvasási és helyes-
írási teljesítmény hibaelemzése információt nyújthat az elsajátítandó is-
meretek megszerzésére vonatkozóan, ám a specifi kus tanulási problémák 
esetében kudarcot vallhat, hiszen az olvasási és a helyesírási hibák és az 
ezekhez vezető kognitív diszfunkciók között nincs egy az egyhez megfe-
lelés. Az olyan specifi kus tanulási zavaroknak a diagnosztikus értékelése, 
mint amilyen a diszlexia is, az adott tanuló egyéni kognitív profi ljának 
meghatározását igényli, mégpedig olyan speciálisan erre a célra kifej-
lesztett tesztek alkalmazásával, amelyek erre a specifi kus diszfunkcióra 
érvényes kognitív funkciók mérését teszik lehetővé.
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Az olvasás felméréséhez szükséges kognitív mérési eljárások

Vegyük a fejlődési diszlexia esetét, mint illusztratív példát arra, hogy a 
kognitív funkciók mérése mennyire szükséges az írni-olvasni tudás fel-
mérése során, mivel ez a súlyos olvasási zavar az írni-olvasni tudás ati-
pikus fejlődésének mintaértékű esete. Itt azonban szembesülünk egy ta-
gadhatatlan problémával minden olyan esetben, amikor megtalálni vagy 
éppen diagnosztizálni szeretnénk az olyan jól ismert specifi kus olvasási 
és/vagy helyesírási zavartól szenvedő gyerekeket, mint a diszlexia. A lé-
nyege pedig az, hogy e zavar nem ragadható meg tisztán olvasási és/vagy 
helyesírási elmaradásként, s ezt a problémát úgyszólván minden tanár 
igen jól ismeri. Nincs egyetlen olyan ideális, a diszlexiások tesztelé sé re 
készült olvasási és helyesírási teszt sem, amely önmagában és önmagától 
lehetővé tenné a diszlexia azonosítását és osztályozását. Ez el sősorban 
azért van így, mert a diszlexiások nem mutatnak egyetlen olyan jellegze-
tes olvasási és helyesírási hibát sem, amely kizárólag a diszlexiára lenne 
jellemző. Vannak például olyan gyengén olvasók is, akik akár több isko-
laéven át rosszabbul teljesítenek, ám akiket mégsem lehetne (vagy nem 
kellene) diszlexiásként diagnosztizálni. 

Az a tény, hogy a diszlexiás olvasási zavart gyakran kíséri fonológiai 
defi cit, úgy tűnik, nagyban segíti a pontos besorolást, mégis zavart okoz-
hat, hogy az általános tanulási zavart mutató tanulók is éveken át küzde-
nek olvasási zavarokkal. Sajnos ebből az következik, hogy a fonológiai 
zavarok a diszlexiásokat nem kizárólagosan jellemzik, amint azt a speci-
fikus nyelvi károsodásban (zavarban) szenvedő (Specific Language 
Impaired – SLI) gyerekek nem ritkán előforduló fonológiai zavarai is 
jelzik, jóllehet ez náluk gyakran jár együtt olyan szemantikai/szintaktikai 
feldolgozási problémákkal (lásd Bishop, 2006), amelyek a diszlexiás 
gyerekeknél nem fordulnak elő (Ziegler és mtsai., 2010). Ezért nyilván-
valónak látszik, hogy egy adott kognitív terület (domain) specifi kus za-
varát az ahhoz kapcsolódó kognitív teljesítménnyel együtt kell értékelni 
és lehet megbízhatóan értelmezni. A kognitív problémák összehasonlít-
ható disszociációi és asszociációi más fejlődési zavarokra vonatkozóan 
is megfogalmazhatóak, miközben feltétlenül szükséges egy olyan diffe-
renciáldiagnosztikai eljárás kialakítása, amely a pozitív (jó teljesítmény) 
és a negatív (gyenge teljesítmény) diagnosztikus jegyek mintázatára össz-
pontosítva a specifi kus tanulási problémákhoz köthető kognitív profi l 
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megalkotását teszi lehetővé. Az olvasás és helyesírás fejlődésében megha-
tározóan fontos kognitív tényezőknek e fejezet első részében bemutatott 
elméleti áttekintése itt válik a mérés szempontjából relevánssá, hiszen ott 
elemeztük és határoztuk meg azokat a legfontosabb kognitív té nyezőket, 
amelyek kiemelten fontos szerepet játszanak az olvasás és helyesírás 
fejlődésében, ennélfogva kiindulási pontként szolgálhatnak a gyenge ol-
vasási és helyesírási teljesítmény kognitív differenciáldiagnosztikájának 
megalkotásához.

Egy hasonló érvelés is kifejthető, amennyiben dióhéjban összefoglal-
juk azokat a diszlexia meghatározását célul kitűző nemzetközi próbálko-
zásokat, amelyek a diszlexiás olvasók és a más okból gyengén olvasók 
megkülönböztetésére irányulnak. A diszlexia becsült előfordulása az al-
kalmazott kritériumoktól függően általában 5 és 10 százalék közé tehető 
(Blomert, 2005). Ez egyben azt is jelenti, hogy a gyengén olvasóknak az 
a 10 százaléknál magasabb előfordulási aránya, amely egyes régiókban 
vagy városi iskolákban a 20, sőt akár a 30 százalékot is eléri, azt jelzi, 
hogy a gyengén olvasók nagy csoportja nem diszlexiás, hanem más okok 
miatt szenved olvasási és/vagy helyesírási zavarban. Éppen ezért egy-
értel műen szükséges a diszlexiának a gyengén olvasni és írni tudóktól 
történő megkülönböztetése, mégpedig mindenekelőtt azért, mert rehabi-
litációjuk eltérő megközelítést igényel. A diszlexiának a múltban és a je-
lenben született nemzetközi meghatározásai jól jellemzik ezt a problémát. 
Az eddigiekben kifejtett érvek fényében érdemes most már azt is számba 
vennünk, hogy az évek során miként alakult át a diszlexia meghatározá-
sa, s vette át a terület általános defi níció helyét a sokkal specifi kusabb 
kognitív leírás. Amennyiben a diszlexia eltérő defi nícióit egyfajta mun-
kahipotézisként fogadjuk el, igencsak tanulságos lehet az alábbiakban 
ismertetendő három meghatározás alaposabb átgondolása.

(1)  „A fejlődési diszlexia olyan, az olvasás zavaraiban megnyilvánuló 
rendellenesség, amely a hagyományos olvasástanítás, megfelelő 
intelligencia és megfelelő szociokulturális feltételek ellenére ala-
kul ki. Olyan alapvetően meghatározó kognitív zavarokra épül, 
amelyek gyakran veleszületettek.” (World Federation of Neurology, 
1968)

(2)  „A diszlexia a számos, jól elkülöníthető tanulási képességzavar 
egyike. Egy olyan biológiai eredetű, specifi kus nyelvi alapokon 
nyugvó rendellenesség, amelyet a szavak elégtelen fonológiai fel-
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D20. feladat

Felszínét vastag homokréteg ta-
karja. A homokot a szél könnyen 
szállítja.  A szél által szállított 
homokot futóhomoknak nevez-
zük. A homokból a szél néhol 
10–15 méter magas buckákat 
épített. A buckák a szél hatására 
vándorolnak.

A Kiskunság homokját sok-sok 
tízezer évvel ezelőtt a Duna 
szállította ide hordalék formájá-
ban. A hordalékból később a szél a laza homokot kifújta, és szétterí-
tette a Duna–Tisza közén. A szél munkája által enyhén hullámos fel-
színű, homokbuckás vidékké alakult.

Mf.: 5-7. Miért nem terjed a homok?

A tankönyvi lecke végén, tipográfi ai eszközökkel is kiemelten, a képi 
tudáselemek tudásszervező erejét fölhasználva, rövid vázlat, majd ezt 
követő kérdések segítik a szöveg megértését és feldolgozását.

A Kiskunság a Duna–Tisza közén található.
Duna hordaléka → homok → szél → futóhomok.
A futóhomok megkötése: zöldségek és gyümölcsök termesztése.

Hazánk mely részén fekszik a Kiskunság? Hogyan kerül ide a homok-
takaró? Mi építette a homokbuckákat? Milyen a táj mai felszíne? Mivel 
foglalkozott régen a Kiskunság népe? Hogyan kötötték meg a futóhomo-
kot? Mely természeti adottságok teszik lehetővé a zöldség és a gyümölcs 
termesztését? Sorold fel a leggyakoribb gyümölcsöket! Sorold fel a ter-
mesztett zöldségféléket! Miben termesztik a korai zöldségeket? Mi ké-
szül belőlük?
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Olvasási stratégiák
A 3–4. évfolyamon folytatódó fejlesztő munka során szükség esetén – 
akár a differenciált fejlesztés eszközeivel, akár a teljes osztállyal végzett 
ismétlő gyakorlatokkal – újra és újra felidézzük, gyakoroljuk a korábbi 
évfolyamokon már megismert olvasási stratégiákat. Ennek fontosságát 
igazolja a stratégiák egymásra épülése és együttes rendszerének kohe-
rens működése, ám emellett az olvasási teljesítménynek a nyári szünet 
időtartama alatt rendszeresen, ráadásul elsősorban a hátrányos helyzetű 
tanulókat érintő visszaesése is a folyamatos átismétlés, felidézés jelentő-
ségét tárja elénk. Ezt az életkori sávot – folytatva az előző életkori cik-
lust – az „Olvasási stratégiák fejlesztése és értékelése évfolyam-szaka-
szonként” című táblázat ötödik olvasási stratégiájának, azaz az átfutás-
nak leírásával indítjuk.

Átfutás
Az átfutás nem ismeretlen a hagyományos magyar olvasástanításban, 
régebben is alkalmazták, „rézsút olvasásnak” nevezték. Ez a technika az 
olvasás előtti stratégiák közé tartozik, bár néhány beszámoló szerint a jó 
olvasó jellemzője az is, hogy a szöveg részletes olvasása után ismét át-
futja a szöveget. 

Átfutás közben a bal felső sarokból indulva, a jobb alsó felé haladva 
tekintjük át a szöveget, egy oldalt körülbelül 4–5 másodpercig. E közben 
a szó szoros értelmében nem olvasunk, csupán néhány jellemzőn, képen, 
kifejezésen, szón időzik el rövid ideig a szemünk (D21. feladat). Az át-
futásnak, akárcsak az előzetes tudás aktiválásának és az olvasás előtti 
stratégiáknak kiemelt jelentősége van a szöveg megértése, értelmezése 
szempontjából. Mindez nem csekély mértékben a motiváció növekedésé-
nek is köszönhető lehet.

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
Olvasás előtt rutinszerűen, minden esetben átfutják a szöveget.• 
Átfutás közben megfi gyelik, kiemelik a szöveg néhány tartalmi, for-• 
mai jellemzőjét.
Az átfutás alatt és után következtetnek a szöveg tartalmára, műfaj-• 
ára.
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D21. feladat
Fusd át a szöveget!

Mi ragadta meg közben a figyelmed?

Milyen jellemzőket vettél észre?

Az előzetes tudás aktiválása
Az előzetes tudás (séma) aktiválása alatt azt a folyamatot értjük, amikor 
olvasás előtt és alatt a tanuló aktiválja szókincsének és szemantikai uni-
verzumának azokat a jelentésmezőit, amelyek relevánsak az olvasandó 
szöveg tartalma szempontjából. Ez történhet különböző tevékenységek-
kel, mint például beszélgetés, rajz, dramatizálás. A kutatások szerint az 
előzetes tudás aktiválása akkor hatékony, ha az adott témáról meglévő 
tudást, benyomásokat, tapasztalatokat felszínre hozzuk (D22. feladat). 
A hatékonyság növelhető, ha olyan témákról beszélgetünk a tanulóval, 
amelyek párhuzamba állíthatók az olvasmány témájával (pl. egy oroszlá-
nokról szóló olvasmány előtt a tigrisről beszélünk), vagy abban az eset-
ben is, ha egy nagyobb halmazra vonatkoztatjuk az aktiválást. (Példánk-
hoz visszatérve: ha a ragadozókról beszélgetünk.) 

Az előzetes tudás aktiválásának másik módja lehet, hogy bevezetjük, 
a tanulókkal megismertetjük az olvasmány új, esetleg ismeretlen fogal-
mait, szavait, kifejezéseit. (Ezeket nevezzük előorganizátoroknak.) Ameny-
nyiben ezt a módszert választjuk, érdemes fi gyelni arra, hogy ezzel bár 
elősegíthetjük a tanuló előzetes tudásának aktiválását, egyúttal csökkent-
jük annak lehetőségét, hogy ezeket az esetlegesen ismeretlen szavakat a 
tanuló kikövetkeztesse a szövegkörnyezetből.

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
A szöveggel kapcsolatos elvárásaikkal párhuzamosan felidézik, ak-• 
tiválják az előzetes, a szöveg tartalma szempontjából releváns tudá-
sukat, tapasztalataikat, emlékeiket.
Minden olvasmány előtt felelevenítik az előzetes tudásukat.• 
Olvasás közben folyamatosan összevetik a már meglévő ismeretei-• 
ket a szöveg új információival.
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D22. feladat
Foglaljátok össze az olvasmány címe alapján, hogy mit tudtok a szöveg témá-
járól!
Beszéljétek meg, hogy milyen élményeitek, emlékeitek, tapasztalataitok van-

nak a �� -ról!

Jóslás, előrejelzés, anticipáció
Az olvasás előtti, közbeni jóslás, anticipáció, nagyban hozzájárul a sike-
res szövegértéshez. A tevékenység a cím, a szöveg, a képek vizsgálata, 
az előzetes áttekintés alapján történik (D23. feladat). Az olvasás előtti, 
olvasás alatti stratégiák közül a jóslás kitűnően alkalmas az érdeklődés 
felkeltésére, megtartására, a motiváció fejlesztésére.

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
A tevékenységet motiváltan, élvezettel végzik.• 
Jóslataik, anticipációik logikusan épülnek a megfi gyelt, megismert • 
elemekre, részletekre.
A jóslatok, anticipációk több érzékszervre, meglévő tapasztalatokra • 
épülnek.

D23. feladat
Mit gondolsz, miről szól az olvasmány?
Kik szerepelnek benne?

Szerinted hogyan folytatódik, hogyan végződik az olvasmány?

Az olvasás céljának, módjának tisztázása
Eredményesebb lesz a szövegértés akkor is, ha az olvasás előtti stratégi-
ák utolsó elemeként tisztázzuk az olvasás célját, ehhez pedig hozzáren-
deljük az olvasás módját, meghatározzuk az alkalmazni kívánt stratégiá-
kat. Érdemes a célt minél egyszerűbben, világosabban meghatározni.

A különböző műfajú szövegeket különböző cél elérése érdekében ol-
vassuk. Van úgy, hogy információk megszerzése a cél, más esetekben a 
szórakozás, esztétikai élményhez jutás érdekében olvasunk. Előfordul 
azonban az is, hogy csak egy-egy adat, információ megszerzése miatt 
futjuk át a szöveget. Mindezeknek megfelelően a különböző műfajokhoz 
különböző olvasási célok, különböző olvasási módok, stratégiák illenek. 
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A tanulóknak képesnek kell lenni minél pontosabban meghatározni az 
olvasás célját, abból fakadóan pedig a módját (D24. feladat).

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
Minden szöveg olvasása előtt tisztázzák, meghatározzák az olvasási • 
célt.
A célhoz hozzárendelik az olvasás módját, a megfelelő stratégiák • 
használatát.
A szöveghez megfelelő olvasási célt, módot, stratégiákat választa• nak.
Olvasás után felülvizsgálják, hogy megfelelő volt-e a választott cél, • 
mód.

D24. feladat
Miért, milyen céllal olvassuk el a szöveget?

Hogyan, milyen módon (milyen stratégiákat alkalmazva) olvassuk el a szöve-

get?

IEPC
Az IEPC (imagine, elaborate, predict, confi rm) rövidítés a Képzeld el! 
Fejtsd ki! Jósolj! Erősítsd meg, vagy vesd el a jóslatod! mondatok kez-
dőbetűiből származik (D25. feladat), és a fenti tevékenységek egymás-
utánját jelenti. Olvasás közben a tanulóknak először el kell képzelni, 
amit addig olvastak. A következő fontos elem, hogy több kifejezési csa-
tornán keresztül fejtsék ki, jelenítsék meg mindezt. Ezután a jóslás kö-
vetkezik, arra vonatkozóan, hogy milyen lesz, hogyan folytatódik a szö-
veg, mire számíthatunk, mi történik majd a későbbiekben. Az olvasás 
folytatódik, majd a diákok ellenőrzik, hogy teljesültek-e jóslataik, bekö-
vetkezett-e mindaz, amire számítottak. Ennek megfelelően erősítik vagy 
vetik el jóslataikat, elképzeléseiket, majd kezdik elölről a folyamatot. Az 
IEPC stratégiákkal együtt alkalmazható a folyamat-, illetve szakaszos 
olvasásnak nevezett módszer, amely szerint a szöveg olvasása közben 
néhány alkalommal megállnak a diákok, összefoglalják az addig olvasot-
takat, illetve alkalmazzák tovább az IEPC folyamatot.

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
A szöveg alapján alkotott elképzeléseik színesek, gazdagok, több ér-• 
zékszervre épülnek, a tartalom szempontjából relevánsak, pontosak.
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A szöveg tartalmi és formai szempontjából releváns dolgokat jósol-• 
nak, annak megfelelően képzelik el a helyszíneket, szereplőket, tör-
ténetet.
A stratégiát motiváltan, önállóan is alkalmazzák.• 

D25. feladat
Képzeld el! 

Fejtsd ki!

Jósolj! 

Erősítsd meg vagy vesd el a jóslatod!

Az olvasás diszciplináris dimenziójának értékelése 
az 5−6. évfolyamon

Az 5–6. évfolyam sajátos életkori sávot jelöl az olvasásfejlődésben. Az 
olvasás tantárgy megszűnése után továbbra is mindegyik iskolai tantárgy 
szerepet kell vállaljon az olvasási teljesítmény javulásában. A mondat-
értés fejlesztésében – lévén elsősorban metanyelvi tudáselemekkel kap-
csolatba hozható tudás – a nyelvtan tantárgynak juthat kiemelt szerep. 
A tankönyvi szövegek olvasásában elérhető jelentős fejlődés, karöltve az 
olva sási stratégiák fejlődésével ugyanakkor lényegében minden iskolai 
tantárgy számára lehetőséget, a fejlesztés potenciális terepét jelenti. Pél-
dáinkat elsősorban az írásbeli információközlésre leginkább építő tantár-
gyakból vettük, de ez nem jelent állásfoglalást arra vonatkozóan, hogy 
mely tantárgyak tankönyvi szövegein tudjuk legpontosabban felmérni 
a tankönyvi szövegek megértésének színvonalát.

Mondatértés 

A mondatra vonatkozó, olvasásértés szempontjából releváns tudás mé rése
A grammatikai és a beszélő szándéka szerinti modalitás eltérhet egymás-
tól. Az így létrejött közlés inkább az irodalmi szövegek jellemzője, az 
árnyalt jelentés megértésénél fontos. Ennek tudatosítása megfi gyeléssel, 
a mondat, szöveg elemzésével történhet, illetve ilyen mondatok gyűjté-
sével, alkotásával. Adhatunk olyan feladatot is, amelyben a tanulónak a 
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mondat végi írásjel megadásával és a beszélő szándékának meghatározá-
sával számot kell adnia a mondat kontextusának felismeréséről (D26. 
feladat). 

Ez a megértési mechanizmus az alapja annak a típusú, magas szintű 
szövegértésnek, amely az irodalmi művek megértéséhez, a szerző szán-
dékának, a másodlagos jelentésnek felismeréséhez szükséges.

D26. feladat 
Egészítsd ki a táblázatot a példa alapján! 

kijelentő (közlő, tájékoztató) felkiáltó (megszólít, érzelmi töltés)

kérdő (érdeklődő, tudakozó) felszólító (felhívó, parancsoló)

óhajtó (kívánó, vágyó)

Mondat   Mondatfajta Beszélő szándéka

Nem megmondtam, hogy 

ne lépj a sárba?    kérdő  megszólít

Mindenki kinyitotta a könyvét, csendben van és rám figyel. 

Azt hallottam, csodaszép és divatos ruhát kaptál a születésnapi partidra! 

Hát nem nagyszerű, télen a magas, hófedte csúcsokon síelni? 

A mondatértés mérése hangos, értelmező olvasással
Az 5–6. évfolyamon, különösen a szakasz végére elvárás, hogy a gyerme-
kek életkori sajátosságuknak megfelelő szókincsű és bonyolultságú szö-
veget meg tudjanak jeleníteni hangos olvasás segítségével (D27. feladat). 
Ennek alapvető eleme a mondatok értelmező-kifejező hangos olvasása a 
mondatok szintjén. Ennek a képességnek a megléte egyik biztosítéka 
lehet a sikeres önálló, önszabályzó tanulásnak a felsőbb évfolyamokban. 
A kifejező, magabiztos hangos olvasással ellenőrizni tudjuk a gyermekek 
folyékony, automatizált olvasási szintjének meglétét, viszont mindez 
nem egyértelműen függ össze a megértés fejlettségével. A felolvasandó 
szövegek ebben a korosztályban tartalmazhatnak még nem ismert szava-
kat, párbeszédet, több tagmondatból álló összetett, eltérő grammatikai és 
beszélő szándéka szerinti modalitással rendelkező mondatokat. A hangos 
olvasás mérése, értékelése kitér az olvasás tempójára, hangerejére, folya-
matosságára, a javított és javítatlan hibák számára és típusaira.
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D27. feladat
Herman Ottó:

Lillafüreden

Mily remekül terem meg ott a páfrány, mily édesen kacsingat a kis patak part-

járól a nefelejcs – akár az ártatlan gyermek kék szeme.

Délcegen állanak az ifjú fenyők, némelyiknek a csúcsa összekap a vénsé-

ges almafa kiálló ágával, és addig viaskodnak, amíg nem segít a kertészkedés.

Aztán annak a kis teleknek szárnyas lakói, micsoda kedvességek is azok!

Majdnem mindnyája ott született. A kis barázdabillegető, mely oly gyönyö-

rűen lépeget, szárnyra sem kél az ember előtt, csak fut, fut. Megáll az ember, 

megáll a madár. Aztán kivárja: mi lesz? Ha továbbmegy az ember, elfut a 

kedves madár az útkeresztezésig, és kitér...

Azon a vénséges almafán reggel pont kilenckor megjelenik a szárnyas 

munkások szövetkezete: széncinege, kékcinege, bábacinke, fakúszó, csuszka 

és a kis hőcsikharkály, odasurran még egypár őszapó is.

Micsoda sürgés, micsoda igyekezet az, amellyel ez a sokféle alkatú, ked-

ves apróság azt a vén fát végigkeresi, végigkutatja. Az ember szeme megkáp-

rázik a mozgás sokféleségétől. Az apróbb cinegék a legvékonyabb ágakat 

himbálva keresik véges-végig: nincs tornász, aki a függögetést, szökellést 

utánuk csinálhatná. Azalatt a fakúszó a faderékon lovacskázik fölfelé, okos 

szemével beletekint a kéreg minden repedésébe, itt-ott belenyúlkál finom, 

kissé hajlott csőrével. Versenyre kél vele a kis tarka hőcsikharkály. De már ez 

meg-megáll, kopácsolni kezdi a redves helyeket, hogy az apró forgács, szi-

lánk csak úgy repül – azután veszteg marad. Eleven szeme kicsit villan; ekkor 

spékelte a fában őrlő, kikopácsolt kövér pondrót tűhegyes nyelvére – egyet 

nyel és továbbhalad.

No, a csuszka, az aztán az igazi! Ha kell, fejjel fölfelé, ha kell, fejjel lefelé 

halad a törzsön, s a vastag ágakon körül-körül csúszik nagy sebesen és ügye-

sen, itt is kopácsol, ott is kopácsol, és füttyel felelget, ha a széncinke azt 

mondja: „Nincs erre! Itt sincs! Itt sincs!”

Forrás: Herman Ottó: Erdők, rétek, nádasok. Móra Ferenc Könyvkiadó, 1986

A fenti szöveg felolvasásán, értő bemutatásán kívül értékelhetjük an-
nak megértését is (D28. feladat), ugyanis gyakori hiba az iskolában, 
hogy amennyiben az olvasmány hangos, bemutató olvasására kerül sor, 
a diákok a jelentés megértését alacsony szinten teljesítik.
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D28. feladat
Válaszolj a kérdésekre!

Milyen színű a nefelejcs a patak partján?  ......................................................

Mi segít a viaskodó fenyőn és almafán? .........................................................

Melyik madár játszik az emberrel? .................................................................

Kik a szárnyas munkások az almafa körül? ....................................................

Mit csinálnak a cinegék a vékony ágakon?.....................................................

Mit csinál a fakúszó? ......................................................................................

Mit csinál a hőcsikharkály? .............................................................................

Hogyan mozog a fa törzsén a csuszka? .........................................................

A D29. feladat arra ad példát, hogy hogyan ellenőrizhetjük a megér-
tést hatodik évfolyamon úgy, hogy a tanulók az olvasmány összefoglalá-
sát, a fontos információk kiemelését és rendszerezését írott szöveg, táb-
lázat, prezentáció elkészítésével végzik. 

D29. feladat
Készíts kiselőadást a történetben szereplő madárról!

Tankönyvszövegek olvasása
Az 5–6. évfolyamon új tantárgyak jelennek meg. A szövegértés fejlődése 
és fejlesztése szempontjából fontos szerepet játszhat ezek között a törté-
nelem, mely változatos szövegtípusokkal, a szöveges és képi elemek in-
tegrációjának sokféle lehetőségével képes a szövegértés különböző kom-
ponenseinek fejlesztésére. A történelemtankönyvekben jellemző az elbe-
szélő és leíró jellegű szövegek, valamint dokumentumszövegek egymást 
kiegészítő változatossága. Tankönyvi szövegek megértésének ellenőrzése 
során egyre nagyobb szerepet kapnak a magasabb szintű, az információ-
felidézést és -visszakeresést (D30. és D33. feladat) meghaladó bonyo-
lultságú olvasási folyamatok, mint például a következtetés (D31. és D34. 
feladat) és szövegre vonatkozó refl exió (D32. és D35. feladat).
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MÁTYÁS KÜLPOLITIKÁJA

Miután az országon belül megerősödött hatalma, a király a török fenyegetést 
akarta megszüntetni. Mátyás okult a magyar hadsereg korábbi vereségeiből. 
Nem akart a magyarnál sokkal erősebb szultáni sereggel nyílt csatát kezdeni. 
Inkább a határok védelmét erősítette meg. Elfoglalta a török legerősebb várát, 
Jajcát. Ide és a többi végvárba jól felszerelt katonákat küldött. Ezután nem tá-
madta meg az Oszmán Birodalmat, 
sőt igyekezett békében élni a tö-
rökkel. Ha azonban a török táma-
dott, hadserege készen állt a véde-
lemre. Az Erdélyre törő török rabló-
hadat Mátyás leghíresebb hadvezére, 
Kinizsi Pál Kenyérmezőnél legyőzte 
(1479). A súlyos vereség hosszú idő-
re elvette a törökök kedvét Magyar-
ország megtámadásától.

Az 5–6. osztályos tankönyvi szövegekre összetett szerkezeti megoldá-
sok jellemzők. Képek, folyamatos szöveg, keretes írások a „mai fi atalok” 
webes virtuális világát felidéző dinamikus elrendezésben igyekeznek 
elősegíteni a motivált tanulást. A tankönyvi képekhez és a folyamatos 
szövegekhez tartozó kérdések jellege és színvonala ugyanakkor megle-
hetősen egyenlőtlen. A tankönyvi szövegek megértésének ellenőrzése 
során a szövegértés különböző szintű komponenseire fokuszáló kérdések 
rendszerét célszerű alkalmazni. Az iménti tankönyvi szöveg megértésé-
nek diagnosztikus értékeléséhez számos kérdés, feladat megfogalmazha-
tó, melyeket három típusba sorolunk az elvárt gondolkodási folyamatok 
jellege szerint.

D30. feladat 
Melyik volt a legerősebb török vár, amelyet Mátyás elfoglalt?

Mikor volt a kenyérmezei csata?
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D31. feladat
Miért nem akart Mátyás nyílt csatát kezdeni a törökök ellen?
Mátyás uralkodásának hányadik évében volt a kenyérmezői csata? 

[Az uralkodás kezdő évszámát a lecke első része tartalmazza.]

D32. feladat
Fogalmazzunk meg egy kérdést, melyre nem tud válaszolni az, aki csak a 

vastag betűs részt tanulja meg!

Következő példánk egy 6. évfolyamosoknak szóló nyelvtankönyvből 
való. Itt is megfi gyelhető a tipográfi ai eszközök gazdag repertoárja. 

Az igekötős igék helyesírása
Egybeírjuk•  az igekötőt az igével, ha közvetlenül a hozzá tartozó ige 
előtt áll: megnézi, felfogjuk (megértjük), ráveszik.
Különírjuk • az igekötőt és az igét, ha az igekötő az ige után áll: nézz 
meg!, nem fogjuk fel, vegyék rá!
Akkor is•  különírjuk, ha az igekötő és a hozzá tartozó ige közé egy 
másik szó kerül: meg is nézem, meg se látod, meg fogja hallgatni, 
meg kell értenünk, meg szabad várnotok, meg lehet ismerniük, meg 
akartam enni, meg szoktuk beszélni, fel fogjuk emelni.

Az igekötők használata
Vannak • igekötők, amelyek semmilyen esetben sem válnak el az 
adott igétől: befolyásol, ellenőriz, fellebbez, kifogásol.
A közbeszédben megjelenő új igekötős összetételeket elsősorban a • 
környezet, a beszélő jellemzésére használjuk (bevállal, bevállalós, 
felvállal). Más esetben érjük be a hagyományos elvállal, vállalkozó 
szellemű kifejezésekkel.
Ne használjunk feleslegesen igekötőt: • ellenőriz, nem leellenőriz; és 
ha már idegen szavakat használunk: degradál = lefokoz, leminősít, 
és nem ledegradál!

Ugyanakkor további segítséget is adhatna a szöveg, ha az alábbi kér-
dések megválaszolásához szeretné közelebb juttatni a tanulókat.
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D33. feladat
Mondjunk négy példát olyan igekötős igére, amelyeknél az igekötőt mindig 

egybeírjuk az igével!

Mit jelent a degradál szó?

D34. feladat
Hány esetet különböztetünk meg, amikor az igekötőt és az igét különírjuk? 

Miért nem helyes azt mondani, hogy „bepótoltam”?

A második kérdésnél a tankönyvszövegben leírt általános szabály, ti. a 
„feleslegesen használt igekötő” egyedi esetre történő alkalmazása valósul 
meg. Ez jellemzően a nyelvi-logikai képesség működésével írható le.

D35. feladat
Vannak-e további olyan igekötős igék a felsorolt négyen túl, amelyeknél az 

igét mindig egybeírjuk az igekötővel?

Miért szerepel a felfogjuk szó után zárójelben, hogy „megértjük”?

Olvasási stratégiák
Ahogyan az olvasási stratégiák 3–4. évfolyamos tartalmi keretei kapcsán 
említettük, itt is hangsúlyozzuk, hogy a bemutatott stratégiarendszer egy-
másra épülő, egyre gazdagodó elemekből áll, másrészt pedig fontos a 
korábban már megismert stratégiák folyamatos használata és fejlesztése.

A megértés nyomon követése
Az olvasás, a szövegértés nyomon követése az a tevékenységünk, amely 
lehetővé teszi, hogy az olvasás közben folyamatosan fi gyelemmel kísér-
jük, értékeljük saját megértési folyamatunkat. Ez a képességünk 
metakognitív, tehát a megismerési folyamat megismerésére, a megértés 
megértésére vonatkozik. A megértés nyomon követése történhet az olva-
sási folyamattal párhuzamosan, de ide értjük azt is, amikor az olvasó a 
szöveg közben megáll, és ekkor a szöveg addigi információinak, tartal-
mának összefoglalásával együtt értékeli, hogy hogyan olvasott, hogyan 
értette meg a szöveget, melyek voltak a problémái (D36. feladat).
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A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
Fejlett metakognitív tudással és képességekkel rendelkeznek.• 
Az átlagosnál jóval pontosabb képpel rendelkeznek a saját olvasási, • 
szövegértési képességük jellemzőiről, saját erősségeikről, problé-
máikról.
Képesek részletekbe menően is elemezni az olvasási folyamatukat.• 

D36. feladat
Melyek az erősségeid, és melyek a gyengeségeid az olvasás terén?
Milyen olvasó vagy?

Mit szeretsz olvasni? Mit és miért nem szeretsz olvasni?

Milyen szövegeknél megy a legjobban, legkönnyebben az olvasás?

Milyen szövegeket értesz a legnehezebben?

A felsorolt kérdésekre adott válaszok megítélése nem mennyiségi 
szempontot követ, hanem az adott tanuló fejlettségi szintjétől függően a 
saját olvasási folyamatok tudatos megismerésének minőségét tartja fon-
tosnak. A minőség megítélésének elsődleges szempontja az adaptivitás: 
az egyénnek a saját olvasási folyamataira vonatkozó tudása hogyan segí-
ti a különböző írott források megértését.

Javító stratégiák
Az olvasási, szövegértési képesség fejlődéséhez, az előrelépéshez szük-
ség van a meglévő hibák, fennálló problémák felismerésére (D37. fel-
adat), ebből következhet csak mindezek javítása. A kialakult iskolai ta-
nítási gyakorlatunk rendszerint adós marad azzal, hogy a tanulók képesek 
legyenek a megkívánt mértékben felfedezni, azonosítani, megismerni, 
majd kijavítani a rájuk jellemző olvasási hibákat. Ennek megfelelően a 
magyar diákok abban is bizonytalanok, hogy hogyan kell orvosolni a 
szövegértési hibákat. Négy gyakran működő stratégia a zavaros részek 
tisztázására az olvasás lelassítása, az újraolvasás, és a pedagógus, a tár-
sak segítségének kérése, illetve az ismeretlen szavak jelentésének kide-
rítése szótárból, lexikonból, az internetről és azok szövegkörnyezetből 
való kikövetkeztetése.
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A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
Több, saját szempontjukból hatékony javító stratégiát ismernek és • 
használnak, ezeket önállóan alkalmazzák a megfelelő helyeken, al-
kalmakkor.
Az olvasási folyamatuk mellett a javító stratégiák alkalmazását is • 
képesek monitorozni.

D37. feladat
Hogyan ellenőrzöd olvasás alatt, hogy érted-e a szöveget?

Hogyan ellenőrzöd olvasás után, hogy megértetted-e a szöveget?

Mit teszel, ha nem értesz valamit?

Szintézis
A szintézis szoros összefüggésben áll az összefoglalással. Az olvasás 
utáni stratégiák közül a szintézis során nemcsak a szöveg tartalmi vonat-
kozásait foglaljuk össze, hanem mindezt kiegészítjük azokkal az elemek-
kel, amelyek arra utalnak, hogy milyen tevékenységeket, stratégiákat 
alkalmaztunk olvasás előtt, alatt és után (D38. feladat). A szintézis ma-
gában foglalja a használt stratégiák felidézésén kívül az olvasási folya-
mat egyes elemeinek értékelését is, beleértve ebbe az olvasás folyamatát 
megelőző előkészületeket is. 

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
Pontosan fel tudják idézni az olvasási, szövegfeldolgozási folyamat • 
elemeit.
Pontosan fel tudják idézni és képesek értékelni az alkalmazott fel-• 
adatokat, stratégiákat, azok megoldását, mindezek összefüggéseit. 
Releváns, helyes megállapításokat tudnak tenni a jövőre vonatkozó-• 
an, hogy mely stratégiákat fogják alkalmazni hasonló olvasási cél, 
szövegek esetében.
Képes egységben látni az olvasás, szövegfeldolgozás előtti, alatti és • 
utáni feladatokat, tevékenységeket, stratégiákat.
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D38. feladat
Milyen feladatokat, stratégiákat alkalmaztunk az órán (a szöveg feldolgozása 
közben)?
Melyek voltak azok, amelyek a legjobban segítettek Téged a szöveg megér-

tésében?

Melyeket fogod alkalmazni legközelebb is hasonló szöveg olvasásakor?

Szelektív olvasás
Szelektív olvasás alatt az irreleváns információk gyors olvasását, a fon-
tos információk, a nehéz, érdekes szöveg, szövegrész lassabb, elemzőbb 
olvasását, ismételt átolvasását értjük. Ide tartozik egyrészt a szakiroda-
lomban skimming néven ismert folyamat, amikor „lefölözzük” a tartalom 
lényegét, és ide tartozik – az olvasás sebességét illetően ellentétes folya-
matnak tekinthető lelassítás-újraolvasás stratégiája (D39. feladat). A sze-
lektív olvasáshoz szükség van annak a képességnek a fejlesztésére, amely 
alkalmassá teszi az olvasót arra, hogy olvasás közben, az olvasási célnak 
megfelelően döntést tudjon hozni, hogy mely részletek fontosak és ke-
vésbé fontosak. A szelektív olvasás során átválthat az olvasó az átfutás 
technikájára is. A felsorolt stratégiák közül ennek alkalmazása a legne-
hezebb, az olvasási alapképességek rutinszerű alkalmazását feltételezi. 

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői:
A szöveg olvasása közben el tudja dönteni, hogy az olvasás céljának • 
megfelelően mely részek a legfontosabbak, ezeket hol tartalmazzák 
a különböző szövegek.
Képesek az olvasás módját, technikáját, sebességét változtatni olva-• 
sás közben.
Magas szintű tudással, képességgel rendelkeznek az olvasással, a stra• -
tégiák felhasználásával kapcsolatban.

D39. feladat
A szöveg mely részeiben találod a legfontosabb információkat?

Hogyan olvasod el másodszor a szöveget?

Milyen esetekben és hogyan használod a szelektív olvasást?
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Adamikné Jászó Anna
Egyetemi tanár, az MTA doktora, az Eötvös Loránd Tudományegyetem 
Bölcsészettudományi Kara Mai Magyar Nyelvi Tanszékének oktatója. 
Magyar–orosz–fi nnugor szakos diplomáját az ELTE-n szerezte 1966-ban. 
Először gimnáziumban, majd 1975-től a Budapesti Tanítóképző Főisko-
lán tanított, 1998-ban hívták meg az ELTE-re. 1986–87-ben mint Ful-
bright professzori ösztöndíjas, 1990–91-ben mint vendégprofesszor az 
USA-ban tanított. Szerkesztője és részben írója az Édes anyanyelvünk 
1–8. osztály számára készült tankönyvsorozatnak, valamint a Retorikai 
lexikonnak. Fontosabb kutatási területei: nyelvtörténet, olvasástörténet, 
szövegértő olvasás, retorika.

Leo Blomert
Egyetemi tanár a Maastrichti Egyetem Kognitív Idegtudományi Tanszé-
kén. Fő kutatási területe a nyelvi feldolgozás kognitív folyamatainak 
elemzése, a beszéd és az olvasás idegrendszeri alapjainak feltérképezése, 
a betűk és a hangok közötti megfeleltetéshez kapcsolódó agyi folyama-
tok tanulmányozása funkcionális mágneses rezonancia vizsgálatok segít-
ségével. Publikációi a szövegértés idegrendszeri alapjainak leírásához, a 
fonológiai tudatosság szerepének tisztázásához kapcsolódnak. A hat EU-
tagállam részvételével végzett PROREAD kutatási program vezetője 
volt, kutatásai meghatározó jelentőségűek a diszlexia diagnosztizálásában.

Csapó Benő
Egyetemi tanár, az MTA doktora, a Szegedi Tudományegyetem Nevelés-
tudományi Doktori Iskola, az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport és a 
MTA-SZTE Képességkutató Csoport vezetője. Kémia–fi zika szakos kö-
zépiskolai tanári diplomáját a József Attila Tudományegyetem Termé-
szettudományi Karán szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Humboldt 
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ösztöndíjas kutatóként dolgozott 1989-ben, 1994–95-ben pedig Stan-
fordban a Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meghí-
vott kutatója volt. Fontosabb kutatási területei: kognitív fejlődés, a tudás 
szerveződése, longitudinális vizsgálatok, pedagógiai értékelés, tesztel-
mélet, technológia alapú tesztelés.

Csépe Valéria
Egyetemi tanár az Eötvös Loránd Tudományegyetem Kognitív Pszicho-
lógiai Tanszékén. A Magyar Tudományos Akadémia Pszichológiai Kuta-
tóintézetében az általa alapított Fejlődés-pszichofi ziológiai Kutatócsoport 
vezetője. Az MTA levelező tagja. Az Eötvös Loránd Tudományegyete-
men szerzett pszichológusi diplomát 1976-ban. A Münsteri Egyetemen 
Humboldt ösztöndíjas kutatóként dolgozott 1990-ben. Alapító tagja egy 
hazai és egy külföldi doktori iskolának. Rendszeres meghívott előadója 
nemzetközi konferenciáknak, nyári egyetemeknek, nemzetközi kurzu-
soknak. Számos hazai szakmai szervezet vezetője, több hazai és nemzet-
közi folyóirat szerkesztőbizottságának tagja. Kutatási területe a kísérleti 
és kognitív pszichológia, valamint a kognitív idegtudomány és fejlődés-
idegtudomány.

Csíkos Csaba
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének habilitált 
docense. A matematika–földrajz szakos tanári és pedagógiai értékelési 
szakértői végzettséget követően a neveléstudomány területén szerzett 
PhD-fokozatot. 2002–2005 között Békésy György-posztdoktori ösztön-
díjas. Kutatási témái elsősorban a 10–12 éves korosztály stratégiai gon-
dolkodásának vizsgálatához kapcsolódnak; angol és magyar nyelvű pub-
likációi elsősorban e korosztály matematikai gondolkodásának és olva-
sási folyamatainak kutatásából születtek.

Hódi Ágnes
A Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportjának mun-
katársa, és az egyetem Neveléstudományi Doktori Iskolájának hallgatója. 
Angol nyelv és irodalom szakos bölcsész és tanári diplomát szerzett a 
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Szegedi Tudományegyetemen, majd ugyanitt végezte posztgraduális EU-
szakértő–projektmenedzsment tanulmányait is. Fő kutatási területe az 
olvasás pszichológiai és alkalmazási dimenziójának vizsgálata, a szöveg-
típus és szövegforma tanulói teljesítményre gyakorolt hatásának feltárása.

Józsa Krisztián
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének docense. 
A József Attila Tudományegyetemen matematika és fi zika szakon diplo-
mázott 1996-ban, ezt követően 2000-ben pedagógiai értékelési szakértő 
végzettséget szerzett, PhD-értekezését 2003-ban védte meg. 2004–2007 
között Bolyai kutatási ösztöndíjas. 1997-ben Pro Scientia Aranyéremben, 
2008-ban Akadémiai Ifjúsági Díjban részesült. 2011-ben vendégkutató a 
Colorado State Universityn. 2012-ben elnyerte a Fulbright professzori 
ösztöndíjat. Fontosabb kutatási területei: tanulási motiváció, olvasás-szö-
vegértés, az óvodás- és kisiskoláskori fejlesztés lehetőségei, tanulásban 
akadályozottság.

Molnár Edit Katalin
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének adjunktusa. 
A JATE diájaként végezte anglisztikai és amerikanisztikai tanulmányait, 
majd ugyanebben az intézményben szerzett pedagógiai szakértő végzett-
séget is. PhD disszertációjában a fogalmazásképesség terén végzett em-
pirikus vizsgálatait összegezte. Fő kutatási területe az írásbeli szövegal-
kotás és a szövegértés képességének fejlődése és fejlesztése.

Nagy Zsuzsanna
A Szegedi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán 2009-ben 
szerzett magyar nyelv és irodalom, valamint pedagógia szakos bölcsész 
és tanári diplomát. Jelenleg az SZTE Neveléstudományi Doktori Iskola 
hallgatója, és óraadó a Neveléstudományi Intézetben. Disszertációjának 
témája a tantervekben foglalt fejlesztő programoknak és az anyanyelv-
órák módszertani jellemzőinek a fogalmazásképesség fejlettségére gya-
korolt hatásának feltárása.
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Wolfgang Schnotz
Egyetemi tanár a Koblenz-Landau Egyetem Általános és Pedagógiai-
pszichológiai Tanszékén, a Multimédia Kutatóközpont, valamint a Taní-
tási és Tanulási Folyamatok Doktori Iskola vezetője. Doktori fokozatást 
a Berlini Műszaki Egyetemen szerezte pszichológiából. A Learning and 
Instruction című folyóirat főszerkesztője volt, számos nemzetközi tudo-
mányos folyóirat szerkesztőbizottságának tagja. A PISA 2009 olvasásfel-
mérés nemzetközi szakértő csoportjának tagja volt. Kutatásai a szöveg-
értéshez, szöveges és képi információk feldolgozásához, a multimédia és 
hipermédia eszközökkel támogatott tanuláshoz kapcsolódnak. A Német 
Tudományos Kutatási Alap által támogatott különböző kutatási programo-
kat irányít, melyek a szöveg-kép integráció készségeit tanulmányozzák.

Steklács János
Főiskolai tanár, dékán a Kecskeméti Főiskola Tanítóképző Főiskolai Ka-
rán, a Humán tudományok Intézetének igazgatója. A Pécsi Tudomány-
egyetem Bölcsészettudományi Karán végzett magyar nyelv és irodalom 
szakon, PhD fokozatot is itt szerzett alkalmazott nyelvészetből. Kutatási 
területe az olvasástanítás, szövegértés, funkcionális analfabetizmus, olva-
sás és a szemmozgás vizsgálata. 

Szenczi Beáta
Az ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Karán tanársegéd. A Szegedi 
Tudományegyetemen szerezte angol és pedagógia szakos bölcsész és 
tanári diplomáját. 2008 és 2011 között az SZTE Neveléstudományi Dok-
tori Iskolájának ösztöndíjas hallgatója, óraadó az SZTE Neveléstudomá-
nyi Intézetében. Doktori disszertációjának témája az olvasási motiváció 
és annak összefüggése az olvasásteljesítménnyel általános iskolás tanulók 
körében.


