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Reading furnishes the mind only with materials of knowledge;  
it is thinking that makes what we read ours.

Az olvasás csak a tudás anyagát halmozza fel az elménkben;  
a gondolkodás az, ami a tudást a sajátunkká teszi.

John Lock
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Bevezetés

Az olvasás az iskolai tanulás egyik alapvető előfeltétele, ezért a diákok szö-
vegértési képessége meghatározza az iskolarendszer hatékonyságát. A szö-
vegértés befolyásolja a társadalmi-kulturális folyamatokban való részvé-
tel lehetőségeit, a munka világában való helytállást és a magánélet sikereit 
egyaránt. Az olvasástanítás eredményessége nem csak a felnövekvő gene-
ráció életminőségét határozza meg, hanem erőteljesen hat az egyes orszá-
gok társadalmi-gazdasági fejlődésének ütemére is. E felismerésnek meg-
felelően az elmúlt évtizedekben az olvasás fogalmának, funkcióinak értel-
mezése, kutatása, tanítása és a szövegértő olvasás képességének a mérése, 
értékelése is jelentős változáson ment át.

A technológia fejlődésének köszönhetően a klasszikus, papír-ceruza 
alapú tesztelést felváltja a technológia alapú mérés, ami a pedagógiai érté-
kelés további funkcióinak kiteljesedését is lehetővé teszi. A költséghaté-
konyság ugrásszerű javulása és a visszajelzési idő lerövidülése révén a szá-
mítógépes online tesztek a napi pedagógiai munka hasznos segédeszköze-
ivé válnak. Alkalmazásukkal megvalósítható a fejlődés gyakori értékelése, 
az azonnali tanulói szintű visszacsatolás, és a személyre szabott egyéni fej-
lesztés is. Ezt a lehetőséget teszi elérhetővé a magyar iskolák számára a 
Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja által elindí-
tott Diagnosztikus mérések fejlesztése című projekt. A program keretében 
három fő területre, az olvasásra, a matematikára és a természettudományra 
készültek el a részletes feladatbankok, amelyek az iskola első hat évében 
teszik lehetővé a felméréseket.

Az értékelés eredményességét, az adatok hasznosságát meghatározza 
az, hogy mit és hogyan mérünk. A mérések részletes tartalmi keretei ezekre 
a kérdésekre adnak választ. A projekt első szakaszában került sor a fel-
mért tudásterületekkel kapcsolatos tudományos eredmények összegyűjté-
sére, rendszerezésére. Az elméleti elemző munka nyomán megjelent kötet 
bemutatta a felmérések alapkoncepcióját, és felvázolta az egyes területeken 
végezhető mérések lehetőségeit. Az olvasás számára, hasonlóan a másik két 
területhez, a matematikához és a természettudományhoz, három fő mérési 
dimenziót jelölt meg. Bár az olvasás nem iskolai tárgy abban az értelem-
ben, ahogyan például a matematika, tanításának vannak olyan konkrét cél-
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jai és feladatai, amelyek megvalósítását más diszciplínákhoz hasonlóan 
értékelni lehet. E dimenzióban a mérések tartalmának körülhatárolásához 
a tantervek, iskolai tananyagok nyújtanak támpontot, a tesztek a tantervi 
célok értékelését szolgálhatják. Ugyanakkor az olvasás tanulásának vannak 
olyan pszichológiai előfeltételei és fejlesztésének átfogó céljai, amelyeket 
az értelmi fejlődés tágabb kontextusában értelmezhetünk. E téren az utóbbi 
években a pszichológia, a kognitív idegtudomány, az agykutatás ért el olyan 
eredményeket, amelyek egy újabb fontos mérési dimenzió értelmezését ala-
pozzák meg. Végül figyelembe kell vennünk, miért is van szükség az olva-
sás megtanulására, milyen kontextusban milyen szövegek megértésére lesz 
szüksége az iskolában és iskolán kívüli életükben azoknak a diákoknak, 
akiknek a felmérésére a tesztrendszer készül. Ezen a téren különösen fontos 
annak a figyelembe vétele, hogy a gyakorlatban az olvasás már nagyrészt a 
különböző digitális eszközök által közvetített komplex információk feldol-
gozásának folyamataiba ágyazódik bele.

Kötetünk az olvasás terén végzett korábbi munka folytatásaként részlete-
sebben kifejti a három dimenzióban elvégezhető mérések tartalmát, és már 
tekintetbe veszi az online eszközök lehetőségeit is. A korábban kifejtett alapel-
veknek megfelelően a szövegértés fejlődését három fő dimenzióban vizsgálja, 
a mérések által lefedett hat évfolyamot kétéves ciklusokra bontva mutatja be 
a tesztekben szereplő feladattípusokat. A projekt indulása óta eltelt idő alatt 
több száz speciálisan képzett feladatíró több ezer feladatot dolgozott ki a fel-
adatbankok tárolására és a tesztek közvetítésére szolgáló eDia platform esz-
közeinek alkalmazásával. A feladatírók képzésének tananyagául és munkájuk 
alapjául az előd kötet szolgált, amelynek első fejezetei az egyes dimenziók 
tudományos alapjait mutatták be, utolsó fejezete pedig a mérési tartalom fel-
adatokkal való leképezését illusztrálta. Az eDia platform feladatokkal való fel-
töltése során azután nagyon sok olyan tapasztalat gyűlt össze, miközben maga 
a platform is fejlődött és a tudományos eredmények is gyarapodtak, hogy 
megértek a feltételek ezen új kötet megalkotására. Itt az előző munka utolsó 
fejezetében felvázolt feladatokká alakítás részletesebb kifejtésére kerül sor. A 
második, harmadik és negyedik fejezetek a felmérés egyes dimenzióinak a tar-
talmait mutatják be, az ezeket megelőző rövidebb első fejezet pedig a korábbi 
és a jelenlegi munkát köti össze. Az új tudományos eredmények beépítése, 
miként az eDia platform új lehetőségeinek bemutatása is példákon keresztül 
valósul meg. A részletes leírásokat kísérő illusztrációk, feladatok vagy feladat-
részletek mindegyike az e-Dia platformból származik.
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A jelentős háttértudásnak köszönhetően a második fejezetben bemu-
tatott dimenzió tartalmának meghatározása, az olvasási készségek pszi-
chológiai aspektusainak jellemzése, mérhetővé tétele volt a legkön�-
nyebb feladat. Ide soroltuk az olvasás elsajátításához szükséges előzetes 
tudást, elsősorban az olvasástanulás kezdő szakaszának folyamatait, 
részképességeit, a nyelvi szintek logikáját követve a szöveg alatti szin-
tek megértését, a dekódolás, a fonológiai tudatosság, a fonématudatos-
ság, a betű-hang megfeleltetés képességének mérését, a mondatértés, 
az olvasáshoz köthető gondolkodási képességek és a folyékonyság 
(fluencia) felmérését is.

Harmadik fejezetünk az olvasás alkalmazási dimenziójának értékelé-
sét mutatja be, a szövegszintű megértés kérdései, a szövegértés sikeres-
ségének tényezői, a szövegtípusok, a szövegformátum, az olvasási cél és 
szituáció szerepe, a szövegértést értékelő feladatok formátuma kerülnek 
a középpontba, a mintafeladatokban pedig példákat mutatunk e szem-
pontok kombinációira. E fejezetben kapott helyet az egyre nagyobb teret 
hódító digitális szövegek jellemzőinek, valamint a megértésük szintjét 
mérő mintafeladatoknak a bemutatása is. 

A negyedik fejezetben részletezett tantárgyi, diszciplináris dimenzió 
koncepciójának kialakítása volt a legnagyobb kihívás, hiszen, mint azt 
már említettük, az olvasás a többi területtel szemben nem iskolai tan-
tárgy. Mindamellett e dimenzió nyújt lehetőséget arra, hogy a szövegértés 
fejlesztésének az egész iskolázást átfogó, tantárgyakon és évfolyamokon 
átnyúló feladatait kiemeljük. Itt kerül sor a tankönyvszövegek típusainak, 
alkotóelemeinek, az ábrák, táblázatok, grafikonok, diagramok, fotók, tér-
képek, műalkotás reprodukciók, kották, ikonok szerepének, funkcióinak, 
megértésük jellemzőinek, a hangos, értelmező olvasás, az olvasási stra-
tégiák tanításának, továbbá a mind elterjedtebb elektronikus tananyagok 
olvasásának, megértésének elemzésére és az ezekhez kapcsolódó mérési-
értékelési lehetőségeknek a bemutatására.

E könyv a mérések továbbfejlesztésén dolgozó munkatársakon, illetve 
az azokat a pedagógiai folyamatokban alkalmazó pedagógusokon túl első-
sorban azok érdeklődésére számít, akik az adott szakterülettel a felsőok-
tatásban oktatói, kutatói munkájuk során, vagy hallgatóként találkoznak. 
A mérési problémák megoldása után logikusan következik a fejlesztési 
lehetőségek feltérképezése, melyhez a szövegértés készségeinek részle-
tekbe menő elemzése ugyancsak hasznos forrásul szolgálhat.
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E könyv létrehozásában a szerzőkön és a fejezetek lektorain kívül szá-
mos további munkatársunknak szerepe volt, akiknek ezúton is köszöne-
tet mondunk. Külön is köszönjük a tesztfeladatokat kidolgozó kollégák, 
továbbá a projekt szervezési feladatait ellátó Molnár Katalin, Kléner Judit 
és Túri Diána munkáját. 

Csapó Benő, Steklács János és Molnár Gyöngyvér

Csapó Benő, Steklács János és Molnár Gyöngyvér
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Az olvasás-szövegértés online diagnosztikus  
mérések tartalmi kereteinek elméleti háttere

Steklács János
Kecskeméti Főiskola Alapismereti és Szakmódszertani Tanszék

Molnár Gyöngyvér
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet

Csapó Benő
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet

Első fejezetünk célja a kötet koncepciójának, a tartalmi keretek elméleti hát-
terének bemutatása. A következőkben ismertetjük az olvasás fogalmának, 
jelenségének és jelentőségének alakulását, majd pedig az olvasás-szövegér-
tés képességének az online mérésének sajátosságait tekintjük át. Ezt köve-
tően bemutatjuk az olvasás-szövegértés dimenzióinak azokat az elemeit, 
amelyek a kötet szerkesztése, összeállítása során elméleti alapul szolgáltak.

1.1. Az olvasás, szövegértés fogalmának,  
jelentôségének változása az elmúlt évtizedekben

Az olvasási, szövegértési képesség fontos mutatója, előjelzője az isko-
larendszer jelen- és jövőbeni hatékonyságának egyaránt. Ez a képessége 
nagymértékben befolyásolja a társadalom felnövekvő generációinak isko-
lai eredményességét, életminőségét. Az elmúlt évtizedekben ennek a felis-
merésnek megfelelően jelentős változáson ment át az olvasás fogalmának, 
funkcióinak értelmezése, kutatása, tanítása és természetesen ezekkel egy-

1.
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másra kölcsönös hatást gyakorolva a szövegértő olvasás képességének a 
mérése, értékelése is. 

Az olvasás kognitív és szociális képesség is, amely hatással van az 
egyéni életpálya alakulására, az esélyegyenlőségre, az informáltság és 
műveltség szintjére, elérésének, megtartásának, valamint fejlesztésének 
képességére is. Az olvasás a társadalmi kommunikációs folyamatban, a 
tanulásban betöltött helye, szerepe szerint egyre nagyobb súlyra, fontos-
ságra tett szert, ez a folyamat egyértelműen összefüggésben van a digitális, 
elektronikus technológia, az internet megjelenésével, elterjedésével és fej-
lődésével (Szűts, 2011; Steklács, 2005a).

Az olvasás definíciója nem csak változott, de a jelenség egyéni és társa-
dalmi fontosságának felismerésével együtt több tudomány érdeklődési terébe 
került. Ennek köszönhető, hogy nehéz szintetizált definíciót alkotnunk, 
hiszen mind a meghatározások, mind a válaszok nagyban a tudományterüle-
tek szemszögéből feltett kérdéseken múlnak. Így jellemzően mást kérdez és 
ért olvasás alatt a pszichológia, az irodalomtudomány, a nyelvészet, a peda-
gógia, a gyógypedagógia, könyvtártudomány vagy a szociológia.

A múlt század 60-as, 70-es éveiben még sokkal egyszerűbbek a meg-
határozások, kevés a definíció, a különbségek sem nagyok közöttük. Az 
olvasásnak, olvasási képességnek tulajdonított jelentőség, a kutatások, pub-
likációk mennyisége nagyságrendileg meg sem közelíti a mostanit. Ha az 
ebben az időszakban elterjedt felfogásra keresünk példát, jól mutatja ezt 
Kingston (1967) meghatározása, aki lényegében kortársaival egyetértésben 
az olvasást a kommunikáció olyan folyamatának tekinti, amely során az 
üzenet grafikus formában közvetítve jelenik meg.

A két évtized során az írott nyelvről, az olvasásról, írásról folyó tudo-
mányos, filozófiai gondolkodás is fordulatot vett. Felismerik és vizionálják 
a nyomtatott írás hanyatlásának, háttérbe szorulásának veszélyét. A számí-
tógép, digitális írás-olvasás fejlődése, széles körben történő elterjedés előtt 
járunk ebben az időszakban, amikor még gyakran a szóbeliség újabb tér-
nyeréséről, a nyomtatott írásbeliség hanyatlásáról beszélnek a gondolkodók 
(McLuhan, 1962; Ong, 1982).

A definíciók jellemzően tehát bonyolultabbá, összetettebbé váltak a több 
szempontú értelmezés miatt a 2000-es évekre, bár találkozunk továbbra 
is az egyszerűségre törekvő megfogalmazásokkal, ilyen például Block, 
Gambrell és Pressley meghatározása, amely szerint az olvasás a „jelentés 
megszerzése az írott szövegből” (2002, 4. o.).
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A több szempontú értelmezésre jó példa a RAND (Reading Study 
Group) háromdimenziós definíciója, amely megkísérli szintetizálni a tranz-
akciós, szociális és funkcionális elméletét a szövegértő olvasásnak. E sze-
rint „A szövegértés a jelentés szimultán kivonatolása és konstruálása az 
írott nyelvből interakción és együttműködésen keresztül” (Snow, 2002, 33. 
o.). A meghatározás kiegészül azzal az állítással, amely szerint a folyamat 
három eleme: az olvasó, a szöveg és maga az olvasási aktus, illetve cél.

Az olvasási képesség tehát egészen mást jelent ma, mint néhány évti-
zede. Nem túlzás azt állítanunk, hogy ez az elmúlt időszak a könyvnyomta-
tás elterjedéséhez hasonló jelentőségű változást hozott az olvasás történeté-
ben. A két időszak jellemzői is hasonlóak. Az írott szöveg még könnyebben 
és olcsóbban létrehozható, hozzáférhető, és nagyobb létszámú csoporthoz 
eljuttatható. Ennek megfelelően a fejlett társadalmakban a mindennapi élet-
hez, ügyeink intézéséhez egyre több területen és egyre összetettebb for-
mában elvárás a fejlett olvasási képesség, amely magában foglalja, hogy 
az egyén több kommunikációs csatornán, több funkciójú írott nyelvi szö-
veg befogadására, megértésére és létrehozására képes legyen céljai elérése 
érdekében (Cs. Czachesz, 2001; Steklács, 2005b, 2013).

Időközben magyar nyelven az olvasás és szövegértés kifejezések hasz-
nálata, tartalma, jelentése is bizonytalanná vált. A szövegértés kifejezést 
már leginkább csak az írott nyelvi szövegek megértéseként értjük, a szó-
beli szövegértésre inkább a beszédértés kifejezés használatos, míg az olva-
sás kifejezés vonatkozhat általánosságban az egész folyamatra az előfelté-
telek kialakulásától a jelrendszer elsajátításán át a szövegértésig, más ese-
tekben, olvasásértés értelemben csak a szövegértésre vonatkozik. Hasonló 
ez a jelenség az írás, fogalmazás kifejezések használatához. Angol nyelven 
a reading, comprehension, reading coprehension, reding literacy kifejezé-
sek alkalmazása hasonló sokféleséget, kiforratlanságot mutat, mindez vele-
járója a fogalmak átalakulási folyamatának. Kötetünk címében az olvasás-
szövegértés kifejezés alkalmazásával kívántuk egyértelművé tenni, hogy 
tartalmi kereteink általánosságban, a képességék fejlődésének minden ele-
mére, szakaszára vonatkoznak.
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1.2. Az olvasás-szövegértés online diagnosztikus mérése

Az olvasás-szövegértés jelenségének, jelentőségének felismerése az okta-
tási rendszerekben is változásokat eredményezett, egyre nagyobb igény 
mutatkozott, hogy ennek a képességnek a szintje pontosan, országokra 
vonatkozóan megismerhetővé válhasson. A múlt század 70-es éveitől nem-
zetközi rendszerszintű felmérések indultak, amelyek több szempont alap-
ján, egyre pontosabban adnak választ a felmerülő kérdésekre. Ezek magyar 
vonatkozású eredményeiről részletes, integráló igényű összefoglaló is szü-
letett (D. Molnár és mtsai, 2012).

A felmérések eredményei az oktatáspolitikán túlra mutatnak, publicitá-
suk széleskörű, nagy érdeklődésre tettek szert, az eredmények megjelennek 
a napi sajtóban, a társadalmi párbeszéd témái közt szerepelnek. Ezeknek a 
felméréseknek a tartalmi keretei a szakirodalom eredményeit figyelemmel 
kísérik, amelynek köszönhetően a tesztek feladatai átfogják az adott terüle-
ten szükséges és elvárt képességek legszélesebb körű spektrumát. 

A klasszikus, papír-ceruza alapú tesztelést felváltja, kiszorítja a számí-
tógépes, online diagnosztikus tesztek alkalmazása, amely a költséghaté-
konyság jobb mutatóján kívül sokkal több előnnyel is rendelkezik. Ilyen 
például, hogy a tesztek bárhonnan elérhetők, a számítógép-alapú rendszer 
képes azonnal kiértékelni az elért pontszámot, eredményt, rámutatni a fel-
adattípusoknak megfelelően, hogy a tesztet kitöltő tanulók teljesítménye 
az adott területen az átlaghoz képest milyen eltérést mutat. A szövegértő 
olvasás területén mindez nagyon értékes eredményeket, a tanítás szempont-
jából pedig olyan lehetőségeket ad, amelyek eddig nem álltak a rendelke-
zésünkre.

Az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoportja által fejlesztett platform és 
rendszer, az eDia integrálja a hagyományos és legújabb feladatfejlesztési 
és mérés-értékelési technikákat. A rendszer iskolai használata nem igényel 
speciális hardveres vagy szoftveres környezetet, mindössze egy internetes 
böngésző (Mozilla Firefox vagy Google Chrome) és internetkapcsolat szük-
séges alkalmazásához. Az eDia nemcsak egy mérés-értékelési platform, 
hanem egy tartalommal feltöltött rendszer. A rendszer közel 7000 elsőtől 
hatodik évfolyamos diákok részére készült olvasás-szövegértés-feladatot 
tartalmaz, mely feladatok elméleti alapját az e kötetben bemutatott tartalmi 
keretek alkotják. 
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A kötetben több mint 150 számítógép-alapú feladat segítségével szem-
léltetjük az olvasás-szövegértés alább említett három dimenziójának online 
mérési lehetőségeit. A feladatok között szerepelnek zárt és nyíltvégű kér-
dések, hagyományos – azaz papír alapon is kivitelezhető – és innovatív 
itemtípusok is. A papír alapú feladatok fejlesztése során főképp statikus 
szövegekre és képekre, valamint a hagyományos válaszadási formákra 
(karikázás, pipázás, ikszek használata, aláhúzás, összekötés, rajzolás, 
betűk, szavak, mondatok írása) korlátozódnak lehetőségeink. Technoló-
gia alapon viszont egyrészt változatosabb az alkalmazható feladatelemek 
formája (pl.: hiperlink, kép, hang, animáció, videó, szimuláció), másrészt 
a technológiai eszköz típusától függően is módosulnak a válaszadás lehe-
tőségei (pl.: az egérrel történő kattintást felváltja az ujjal történő érintés). 
A kötetben bemutatott feladatok mind a kisiskolás diákok számára termé-
szetesebb tableten, mind az iskolák infrastrukturális ellátottsága alapján ma 
szélesebb körben rendelkezésre álló asztali számítógépeken használhatók. 

A számítógép-alapú feleletválasztós feladatok megjelenítésére széles 
repertoárból választhatnak a feladatfejlesztők. A válaszok bekérésére sok-
féle módszert alkalmazhatnak: (1) űrlapelemeket (rádiógomb, jelölőnégy-
zet), (2) legördülő listát, (3) képekre, képek részeire való kattintást, (4) 
szövegekre, szövegek részeire történő kattintást, (5) alakzatokat, képeket, 
vagy azok részeinek kattintással történő színezését, (6) a kattintás sorrend-
jét alapul vevő sorszámozást, (7) bármely két feladatelem vonallal, nyíllal 
történő összekötését, (8) betűk, szavak, mondatok, szövegek, számok, alak-
zatok, képek, hangok, videók, animációk, szimulációk, gyakorlatilag bár-
mely feladatelem vonszolását, adott célterületre történő mozgatását kívánó 
feladatokat, (9) betűk, számok, szavak begépelését kérő beviteli mezőket 
és (10) hosszabb szövegek, mondatok begépelését kérő szövegdobozokat. 
Mindezen túl mikrofon vagy videokamera használatával lehetőség van 
hang, esetleg videó (mozgás) mint válasz rendszerbe való feltöltésére is. 

A kötet második, harmadik és negyedik fejezeteiben bemutatásra kerülő 
feladatok kivétel nélkül az eDia (elektronikus diagnosztikus mérési rend-
szer) rendszerben (Molnár és Csapó, 2013; Molnár, 2015) futnak és kihasz-
nálják a fent említett lehetőségeket. Elsőtől negyedik évfolyamig, ahol rele-
váns, a feladatok utasításait (nem a szövegeket) nemcsak elolvashatják, 
hanem meg is hallgathatják a diákok, így a feladatokon nyújtott teljesítmé-
nyek egyértelműen a feladatban szereplő szöveg megértésére irányulnak 
és nem az instrukció megértését mérik, azaz tisztábban jellemezhetőek és 
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elválaszthatóbbak egymástól az egyes feladatok által mért konstruktumok. 
Ez növeli a tesztek megbízhatóságát és validitását. 

A kötetben ismertetett feladatok alatt abban az esetben olvasható az adott 
feladat hanganyaga, ha az nem csak az olvasható utasítás hangzó megfelelő-
jét tartalmazza, hanem a feladat megoldásához szükséges, egyéb, le nem írt 
hanganyag. Ezen kívül a feladatok alatt azon feladatelemek tartalma került 
külön megnevezésre, amelyek az online feladat nyomtatott feladatképénél 
nem (vagy csak részben) láthatóak (pl. legördülő listák). A nyomtatott for-
mában megjelenő feladatokban a teljes egészében nem olvasható példaszö-
vegek (gördítősáv képe jelenik meg a szöveg mellett) a kötet végén talál-
ható mellékletben kerültek teljes terjedelemben közlésre.

1.3. Az olvasás-szövegértés dimenziói

A matematika, természettudomány és olvasás-szövegértés online értékelé-
sének tartalmi keretei a Csapó Benő (2008, 1010) által bemutatott, tanu-
lást és tudást maghatározó három dimenzióra épülnek, amelyek a követ-
kezők: pszichológiai (gondolkodási), társadalmi, kulturális (alkalmazási), 
tantárgyi (diszciplináris). Ezt a szervező elvet alkalmaztuk már a mostani 
munkák előzményeként megjelent Tartalmi keretek az olvasás diagnoszti-
kus értékeléséhez című kötetben is (Csapó és Csépe, 2012). 

Az olvasás-szövegértés területen a dimenziók némiképp más értelmezést 
nyernek. Ennek elsődleges oka, hogy míg a fent nevezett fő értékelési terüle-
tek, a matematika és természettudomány iskolai tantárgyak, tudományterüle-
tek, addig az olvasás nem önálló tantárgy, hanem olyan, a tantárgyi struktúrát 
horizontálisan átívelő képesség, amely bár minden tantárgy tanulásához elvá-
laszthatatlanul hozzátartozik, a hagyományok szerint viszont a hazai isko-
larendszerben, akárcsak a legtöbb esetben világszerte a tantárgyak közül az 
anyanyelvhez, irodalomhoz, esetünkben a magyar nyelv és irodalomhoz áll 
a legközelebb. A dimenziók meghatározása végeredményeképpen ezt, illetve 
egyéb sajátosságokat figyelembe véve a következőképpen alakult: az első, 
más területen gondolkodási dimenziónak nevezett terület a mi esetünkben 
a pszichológiai dimenzió elnevezést kapta. Ennek oka, hogy az ide tartozó 
képességek elsősorban az olvasástanulás kezdeti szakaszának, legtöbb eset-
ben a pszichológia által vizsgált képességeit tartalmazza. 
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Ennek megfelelően ebben a fejezetben az olvasás pszichológiai dimen-
ziójának értékeléséről szólunk majd. Ennek a definiálása volt a legkön�-
nyebb feladat, ide soroltuk az olvasási képesség elsajátításához tartozó ele-
meket, elsősorban az olvasástanulás kezdő szakaszának folyamatait, rész-
képességeit. A nyelvi szintek logikáját követve azt mondhatjuk, hogy a 
szöveg alatti szintek megértését vizsgáljuk itt. Ebben a fejezetben mutat-
juk be a dekódolás, fonológiai tudatosság, fonématudatosság, betű-hang 
megfeleltetés képességének fejlesztését, illetve az ezekhez tartozó minta-
feladatokat. Itt kapott helyet a mondatértés, gondolkodási képességek fel-
mérésének bemutatása is. Szintén az első fejezetben tárgyaljuk, a folyé-
konyság (fluencia) kérdését, továbbá három olyan területet, amelyeket a 
mérés, értékelés folyamatában nem szerepeltetünk, mégis úgy gondoljuk, 
hogy az elmélet, az iskolai gyakorlat szempontjai szerint szükséges szólni 
róluk az olvasástanulás jelenségének komplexitása miatt. Ezek a területek a 
következők: helyesírás, fejlődési diszlexia, sajátos nevelésű igényű tanulók 
képességének fejlesztése, mérése.

A második dimenzió esetünkben is az alkalmazási dimenzió nevet 
viseli. Az az elméleti háttér, azok a mintafeladatok kerülnek itt bemutatásra, 
amelynek segítségével az olvasás-szövegértés képessége értékelhető a min-
dennapi alkalmazásának, a különféle kommunikációs célnak és csatorná-
nak megfelelően. Ebben a részben a szöveg szintű megértés kérdései kerül-
nek tehát a középpontba. Szót ejtünk a szövegértés sikerességének ténye-
zőiről, a szövegtípusokról, bemutatjuk ez utóbbiak csoportosítási lehető-
ségeit, szempontjait. Megkíséreljük szintetizálni ezeket a szövegformá-
tum, cél, szituáció, feladattípusok és a gondolkodási műveletek, rendszeré-
ben. Ezt követően a szövegértést értékelő feladatok itemformátumait rész-
letezzük, a mintafeladatokban pedig példákat mutatunk a fenti szempontok 
kombinációira. Szintén a második, alkalmazási dimenziót tárgyaló fejezet-
ben kapott helyet az egyre nagyobb teret hódító digitális szövegek jellem-
zőinek, valamint a megértésük szintjét mérő mintafeladatok bemutatása.

A harmadik dimenzió esetében a diszciplináris elnevezés alkalmazását 
találtuk a legpontosabbnak. Ennek a koncepcióját kialakítani volt a legna-
gyobb kihívás, hiszen mint azt már említettük, az olvasás a többi területtel 
szemben nem iskolai tantárgy. A szervező elv ebben az esetben egyrészt az 
olvasás-szövegértés iskolai tantárgyakhoz, tankönyvek szövegei tanulásá-
hoz kötődő viszonya, másrészt az olvasás által közvetített és az olvasásra 
vonatkozó tudás figyelembe vétele az olvasási stratégiák közvetítésével.
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Ebben a fejezetben kerül sor a tankönyvszövegek vizsgálatára, bemutat-
juk azok típusait, funkcióik, megértésük jellemzőinek elemzésével, részle-
tezésével. Kitérünk a tankönyvi szövegek jellemző alkotóelemeinek elem-
zésére is, tárgyaljuk az ábrák, táblázatok, grafikonok, diagramok, fotók, 
fotorealisztikus ábrák, térképek, műalkotás reprodukciók, kották, ikonok 
szerepének értelmezésének kérdéseit. Másrészt itt kapott helyet a hangos, 
értelmező olvasás vizsgálata, mérése, illetve itt mutatjuk be az olvasási stra-
tégiák alkalmazásának sajátosságait. Szintén ebben a fejezetben szólunk az 
elektronikus tananyagok megértésének kérdéseiről. (Csapó és mtsai, 2012)

1.4. Az olvasás-szövegértés dimenzióinak elméleti háttere

Az olvasás-szövegértés mindhárom dimenziójának elméleti hátterét rész-
letesen bemutatja a fentebb már említett, Tartalmi keretek az olvasás diag-
nosztikus értékeléséhez (Csapó és Csépe, 2012) című kötet első három 
elméleti fejezete. A következőkben ezek alapján foglaljuk össze az olva-
sás-szövegértés dimenzióinak legfontosabb ismérveit, szervező elveit.
Az olvasás-szövegértés pszichológiai dimenziója

Ennek a dimenziónak az elemzése Leo Blomert és Csépe Valéria (2012) 
Az olvasástanulás és -mérés pszichológiai alapjai című munkájában kerül 
részletes ismertetésre. A tanulmány először a történeti, evolúciós szempon-
tot helyezi előtérbe. Ebből az aspektusból beszélt és írott nyelv tekintetében 
a legfontosabb különbség, hogy az írás-olvasás művelete jóval rövidebb 
múltra tekint vissza. 

Az olvasás mechanizmusa a beszédre, beszédértésre épül, viszont önálló, 
csak ezt a célt szolgáló központok nem alakultak ki az agyban az evolú-
ció során. Univerzális, tehát nyelvtől és az írásrendszer típusától független 
jelenség viszont, hogy a gyerekek közel 90%-a probléma nélkül képes elsa-
játítani, az írás-olvasás képességét. A tanulási folyamat további univerzális 
jellemzői, hogy a folyékony olvasás képességének elsajátításhoz hosszabb, 
explicit tanulási szakasz szükséges, illetve, hogy a gyerekek egy kisebb 
csoportja nem képes eljutni a megfelelő, automatizálódott felhasználás 
szintjéig. Az olvasás, írás, számolás, más néven a kultúrtechnikák, kulturá-
lis találmányok elsajátítási folyamatáról megállapítható továbbá, hogy ter-
mészetük más, mint az általános, implicit tanulási folyamatoké.
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Az olvasástanulás folyamatában fontos szerepet játszanak bizonyos 
nem közvetlenül az olvasáshoz tartozó nyelvi és nem nyelvi képességek 
is, ezek szerepe az elmúlt két évtizedben nyert megfelelő figyelmet, jelen-
tőségük ekkor értékelődött fel. A kognitív faktorok fontossága szempont-
jából a kutatók eltérő jelentőséget tulajdonítanak némely esetben, viszont 
egyes mechanizmusok kulcsfontosságú szerepe megkérdőjelezhetetlen. 
Ezek közé tartozik a fonológiai feldolgozás, a betűismeret és a vizuális ele-
mek gyors, automatikus megnevezésének a képessége (Rapid Automatized 
Naming, RAN). Mindezek szerepe jelentősen változik az olvasástanulás 
folyamata során.

A fonológiai feldolgozás folyamatában meghatározó szerepe van a 
fonológiai tudatosságnak. Ennek a képességnek a birtokában tudjuk felis-
merni a beszédhangokat, illetve műveleteket végezni velük. A fonológiai 
tudatosság nem csak előfeltétele az olvasásnak, de az olvasástanulás folya-
matában tovább is fejlődik. Feltételezhető, hogy a fonológiai tudatosságnak 
két szintje van, a szótag- és fonémaműveleti szintű tudatosság.

A hang-betű, később a betű-hang azonosítás, a megfeleltetési szabá-
lyok elsajátítása, majd a dekódolás készség szintű, automatizálódott alkal-
mazása szintén kulcsfontosságú lépése az olvasástanulásnak. Valójában  
fonéma-graféma megfeleltetési szabályokról beszélünk, hiszen gyakran 
több betű jelez egy beszédhangot, illetve nyelvektől szintén meghatározott 
módon egy betű, betűcsoport több fonémát is jelölhet. Ezeknek a szabá-
lyoknak a tanulási szakasza, annak időtartama függ az adott nyelv orto-
gráfiai transzparenciájától. Igazolt továbbá, hogy a sekély és mély orto-
gráfiájú nyelvek, írásrendszerek szempontjából különbségek mutatkoznak 
az olvasástanulás szempontjából is. Tudjuk azt is, hogy a sekély ortográ-
fiájú agglutináló nyelvek (mint például a magyar) esetében a viszonylag 
gyors fonéma-graféma megfeleltetések megtanulása után az agglutináló 
nyelvekre jellemző hosszabb szavak elolvasás is könnyebben folyik magas 
gyakoriságú szótövek esetén.

A harmadik említett erős prediktív faktor a gyors automatikus megneve-
zés képessége. Ennek, különösen az alfanumerikus RAN fontosságát, kiemelt 
szerepét többen is igazolták már, bár jelenleg is több tisztázatlan kérdéssel 
állunk szemben ezen a területen, ilyen például az adott nyelvre vonatkozó 
írásrendszer, a diszlexiások RAN teljesítményének a problematikája.

Az írás és olvasás képessége nem elválasztható egymástól. Ha a kettőt 
együtt vizsgáljuk, az olvasás mellett a helyesírásról sem feledkezhetünk 
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meg. Arról a képességről van szó, amely birtokában a fonéma-graféma 
megfeleltetési szabályokon kívül egyéb (morfológiai, szóspecifikus, kon-
vencionális) szabályokat, ismereteket figyelembe véve helyesen tudjuk 
leírni az adott nyelvi elemet, alakzatot. Az olvasási és ortografikus képesség 
összefügg egymással, ennek jellemző bizonyítéka, hogy a fonématudatos-
ság és a fonéma-graféma megfeleltetési szabályok ismerete erős prediktív 
erővel bír a későbbi helyesírási képességre nézve.

Az olvasási képesség atipikus fejlődése, a diszlexia szempontjából elté-
réseket tapasztalunk a fentiekben bemutatottakhoz képest. Ennek a jelen-
ségnek a vizsgálata során gyakran változtak a nézőpontok, ma is sok kérdés 
megválaszolatlan. Sokáig elfogadott volt az a vélekedés például, amely sze-
rint a fejlődési diszlexia vizuális percepciós deficit, azaz veleszületett szó-
vakság következménye. Mostani tudásunk szerint az ortográfiai-fonológiai 
kapcsolatképzés problémáinak elsődleges szerepe van az atipikus olvasási 
fejlődésben, de vitathatatlan, hogy a fentiekben bemutatott három képesség 
diszfunkciója közvetlen kapcsolatban van a diszlexia jelenségével.

A diszlexia definiálásánál más fontos tényezőket is figyelembe kell 
venni. Ilyen például, hogy olyan olvasási problémákban megnyilvánuló 
rendellenességről van szó, amely hatékony olvasástanítási módszer mel-
lett is megjelenik, független az intelligenciától és a szociokulturális körül-
ményektől. Továbbá, a diszlexia neurobiológiai eredetű, nyelvi alapokon 
nyugvó képességzavar, amellyel gyakran együtt járnak az írás, helyesírás 
elsajátításának problémái.

A szövegértő olvasás szempontjából nagy jelentőséggel bír a szavak 
gyors felismerésének, azonosításának képessége is. Ennek egyik kompo-
nense csak a szavak betűk alapján történő dekódolása, a másik tényező a 
vizuális szóformalexikon gyors hozzáférése. A szavakat ugyanis a retina 
legtöbb érzékelő sejttel rendelkező részén, a foveán látjuk élesen, a 
parafoveális területen viszont információt gyűjt a szem a szavak alakjáról, 
hosszúságáról, vizuális jellemzőiről. Az olvasottak megértését nagy mér-
tékben támogatja, ha a látáson kívül a hallás útján is érkezik inger. Ezek 
együttese, a hangos olvasás, az olvasástanulás folyamatában végig pozi-
tív hatással bír. Hasonlóan pozitív hatást gyakorol a szövegértési teljesít-
ményre az előzetes tudás aktiválása és az olvasási stratégiák tudatos alkal-
mazása a mélyebb megértés érdekében. Nem hanyagolható el továbbá a 
metakognitív képességek fontossága sem (Blomert és Csépe, 2012).
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1.4.1. Az olvasás-szövegértés alkalmazási dimenziója

Wolfgang Schnotz és Molnár Edit Katalin (2012) Az olvasás-szövegértés 
mérésének társadalmi és kulturális aspektusai című tanulmányában fog-
lalja össze az olvasás-szövegértés alkalmazási dimenziójának legfontosabb 
jellemzőit. Az olvasás-szövegértés képességét ebből a szempontból nézve 
is másképp kell megközelítenünk, mint egy iskolai tantárgyat, tudomány-
területet. A társadalmi, kulturális, alkalmazási dimenzió annak a kérdés-
nek a feltevését, vizsgálatát kínálja, hogy az olvasás tevékenysége milyen 
kommunikációs céllal, közegben megy végbe, milyen céloknak, kihívások-
nak kell megfelelnie az egyénnek a különböző közösségekben, milyen szö-
vegtípusokkal találkozik mindennapjai során a különféle társadalmi szín-
tereken. Ha az iskolarendszerben tanuló diákokra szűkítjük a kérdést, arra 
keressük a választ, hogy a tanulók tanulmányaik során milyen helyzetekkel 
találkoznak, ahol a szövegértési képességükkel kell érvényesülniük, milyen 
esetekben és hogyan mérik fel olvasási-szövegértési teljesítményüket.

A szövegértés a tudásalapú társadalmakban kulcsfontosságú kompeten-
cia. A szövegek definíciója, akárcsak az olvasásé sokrétűvé vált az elmúlt idő-
szakban, egyesek szöveg alatt írott nyelvi üzenetet hordozó konstruktumokat 
értenek, mások képeket, táblázatokat, diagramokat is. A szövegek célja szem-
pontjából fontos szem előtt tartanunk, hogy annak létrehozója, írója, illetve 
befogadója, olvasója is rendelkezik célokkal, ezek rendszerint hasonlóak, de 
előfordul, hogy írói, olvasói cél között különbség van. 

Az elmúlt években a szövegeknek nem csak a mennyisége lett jóval 
több, de sokkal több célú, funkciójú szöveggel találkozunk a mindennapok 
során. A szövegértés ennek megfelelően az információ keresésére és feldol-
gozására irányuló képesség is, amely egyre nélkülözhetetlenebb, hogy éle-
tünk legtöbb területén érvényesülni tudjunk, sikeresek legyünk. Ezen kívül 
természetesen a hozzáférést is jelenti a szépirodalmi élményhez, az emberi-
ség kultúrájához, történelméhez, az élményszerzéshez, szórakozáshoz. Az 
írás-olvasás kommunikációs aspektusból determinált a technológia fejlő-
dése szempontjából, gondoljunk csak a kézírásra, írógépre, táviratra, faxra, 
számítógépre, sms-re, internetre. 

A szövegértés folyamata az információ aspektusából magában foglalja 
annak megtalálását, dekódolását és megértését, az információra történő ref-
lektálást és annak felhasználását a meghatározott cél szerint. Más logika 
szerint beszélhetünk hozzáférésről és visszakeresésről.
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A szükséges, releváns információ megszerzése nem mindig teszi szük-
ségessé az egész szöveg elolvasását, több esetben elegendő az átfutás is. 
A visszakeresés művelete során az elérési struktúrát kell követni az olva-
sónak, ilyen például a tartalomjegyzék, cím, alcím, névmutató. Az elekt-
ronikus szövegek esetében ezek kiegészülnek navigációs segédeszközök 
rendszerével. A hipertextek olvasása sokszor a gyerekeknek egyszerűbb 
feladat, mint a felnőtteknek. Ez az olvasási képesség kiemelt jelentőséggel 
bír, ennek ellenére közvetlen megjelenésük jellemzően nem explicit a taní-
tási folyamat során.

A szövegértés alapvető elemei között tartja számon a szakirodalom több 
folyamat között a betűfelismerést és fonémikus kódolást, a szófelismerést 
és megértést, a mondatelemzést és propozícionális reprezentációk létre-
hozását, a témák és a tematikus struktúra felismerését, a mentális model-
lek megalkotását, a szerzői szándék és a műfaj felismerését. A gyakorlott 
olvasók esetében ezek kölcsönhatásban állnak egymással, párhuzamosan 
működnek. Mivel viszont a figyelem és a munkamemória kapacitása kor-
látozott, néhány folyamatnak a háttérben, automatizálva kell működnie. 
A kezdő és kevésbé gyakorlott olvasóknak az alsóbb szintű műveletekre 
kell koncentrálni, mivel azok nem automatizáltak, így a szövegértés telje-
sítménye szükségszerűen gyengébb lesz.

Az olvasás egyéni és társadalmi jelenség is. Az olvasási szituáció tágabb 
kontextusba ágyazódik be. Az Európa Tanács az olvasási kontextus négy 
típusára tett javaslatot. Az első a személyes célú olvasás, ide tartozik az 
egyéni cél, szórakozás, művelődés, érdeklődés kielégítése céljából történő 
olvasás. Második a nyilvános célú olvasás, ez akkor valósul meg, ha köz-
ügyekkel, közéleti eseményekkel kapcsolatos dokumentumokat, például 
híreket, tudósításokat olvasunk nyomtatott vagy webes felületen. Harmadik 
kategória az iskolai célú olvasás, ide az oktatási célra létrehozott szöve-
gek olvasása tartozik. Tankönyvek, nyomtatott és elektronikus tananyagok 
felhasználását, olvasását sorolják ide, elsősorban tanulási célból. Negye-
dik típus a munkacélú olvasás, ide tartozik minden olvasási tevékenység a 
munkahely keresésétől a munka során végzett minden olvasási folyamatig.

Pragmatikai nézőpontból a szöveg keletkezése, létrehozása szempontjá-
ból csoportosíthatók a szövegek fikció és nem-fikció (fiction, non-fiction) 
típusú szövegekre. Alkalmazható csoportosítási elv lehet néhány funkció 
is, az ezek szerinti csoportok az elbeszélő szövegek, jelentések, kifejtő 
szövegek, érvelő szövegek, útmutató szövegek, szórakoztató célú szöve-
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gek. A szövegtípusoknak számos kategorizálása létezik a fentieken kívül, 
ezek több szempontból tipizálják a szövegeket. A szempont lehet például 
az olvasás célja, a szöveg műfaja, szerkezete, formátuma, a nyelvi, nem 
nyelvi elemek jelenléte. A legismertebbek ezek közül a PISA, PIRLS méré-
sek tartalmi kereteiben definiált szövegtípusok. Ilyen például a folyamatos, 
nem-folyamatos, a kevert típusú szöveg. Ezek részletes ismertetésére a har-
madik fejezet elején térünk ki.

Összefoglalásképpen megállapítható, hogy a szöveg meghatározott cél-
lal létrejövő társadalmi, kulturális produktum, amely megértésének számos 
előfeltétele és szintje létezik. A szöveg megértése elsődleges kulcskompe-
tencia korunkban. Mindezek jelentőségéhez képest kevés hazai kutatás, fel-
mérés, és ezekre alapozott fejlesztési elképzelés létezik, amely az oktatási 
rendszerünket hatékonyabbá, korszerűbbé tehetné. A különböző tudomány-
területek ráadásul különböző olvasásértelmezéseket használnak, közöttük a 
kommunikáció alacsony szintű az elvárthoz képest. Kevés olyan tudomá-
nyos munka létezik, amely az olvasás-szövegértést komplex jelenségként 
vizsgálná, ahogyan az a társadalmak életében megjelenik.

A szövegértés és a hozzá kapcsolódó elvárások alapján meghatározható 
néhány, az olvasás-szövegértés szempontjából jelentős paraméter. Ezek 
a szituáció, az adott dokumentum típusa, formátumával együtt, illetve a 
dokumentumok megjelenítésére alkalmazott technológia (Schnotz és Mol-
nár, 2012).

1.4.2. Az olvasás-szövegértés diszciplináris dimenziója

Az olvasás-szövegértés diszciplináris dimenziója tekintetében az elmé-
leti keretek és főbb kérdések meghatározására Józsa Krisztián és Steklács 
János (2012) vállalkoznak Az olvasás tanításának tartalmi és tantervi 
szempontjai című írásukban. A tanulmány bevezetőjében bemutatásra kerül 
az olvasás-szövegértés diszciplináris dimenziójának két értelmezési lehető-
sége. Az első a klasszikus, hagyományos szemlélet szerinti szűkebb értel-
mezés, amely az irodalomhoz áll közel. Ez alapján elsősorban a szépiro-
dalmi műveket sorolhatjuk ebbe a dimenzióba. Oktatástörténeti szempont-
ból az olvasás fogalma, jelensége a szépirodalmi művekhez áll a legkö-
zelebb, illetve az egyházi hagyományok szerint a múltban a tudományos, 
elsősorban teológiai, közigazgatási írásbeliséget foglalta magában. Iskolai 
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kontextusban ma is leginkább az anyanyelv és irodalom tantárgyak hatás-
körébe sorolják az olvasástanítást világszerte, aminek következményei a 
szövegértés szempontjából kedvezőtlenek, hiszen más tantárgyaknak is fel-
adata lenne az adott tárgy írásbelisége, tananyaga, szövegei specifikus jel-
lemzőinek explicit tanítása. 

A második értelmezési lehetőség szélesebb területet ölel fel, ebből kiin-
dulva az olvasás-szövegértés folyamatát a tanulás, információszerzés esz-
közének tekintjük. E szerint a koncepció szerint az olvasás-szövegértés 
diszciplináris dimenziójához tartozik minden tantárgy, tudományterület tan-
könyvi és tanulást segítő szövegei, ezek jellemzőinek ismerete, valamint a 
nyelvre, olvasásra, saját olvasási képességre vonatkozó, azaz metakognitív 
tudás, az olvasási stratégiák ismerete. A tartalmi keretek leírásakor mostani 
kötetünkben is ezt a szemléletet tartottuk irányadónak.

Az olvasásra vonatkozó tudás nem választható el a beszélt nyelvre és 
általánosságban a nyelvre vonatkozó tudástól sem. A beszéd képességének 
lényegében minden szegmense, mint például a fonématudatosság, szó-
kincs, beszédértés, kommunikációs készség fejlettsége előjelzi a későbbi 
olvasástanulás sikerességét. Beszéd és írás jelensége nyelvészeti szem-
pontból is szoros összefüggést mutat. Látnunk kell viszont azt is, hogy az 
írott nyelv jóval több, mint az akusztikus nyelv kottája, vizuális dekódo-
lása, beszéd és írás két különböző szabályrendszerű nyelvi kommuniká-
ciós rendszer.

A nyelvre, beszédre, írásra vonatkozó tudásunk együtt fejlődik a beszélt 
és írott nyelvi képességeinkkel. Az iskolarendszerben ez explicit módon 
sajnos alig jelenik meg. A tantárgyi struktúrában leginkább a nyelvtan az, 
amely hasonló kérdésekkel foglalkozik, de ott is inkább a szinkron leíró 
nyelvészet ismeretei jelennek meg jellemzően, a nyelvhasználat vizsgálata, 
a pszicho- és szociolingvisztika csak minimális mértékben van jelen.

A köznyelvben az olvasás és szépirodalom olvasás fogalma nem válik el 
karakteresen egymástól, az olvasás szót hallva sokan szépirodalmi művek 
olvasására gondolnak először. Az olvasás-szövegértés képessége viszont 
összefügg azzal, hogy az olvasó mennyire változatos szövegekkel találko-
zik, a több típusú szövegeket olvasók általában jobb szövegértők. Jól lát-
ható az is, hogy a gyengébb olvasók hiányosságai jellemzően nem csak 
a kognitív területen mutatkoznak, hanem például a motiválatlanságban, 
érdektelenségben, érthető módon az olvasással töltött idő is jóval kevesebb 
esetükben, mint a jól olvasók esetében.
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Bár az olvasás nem csak szépirodalom olvasást jelent, a szövegértés 
szempontjából természetesen az irodalomnak kiemelkedő szerepe van az 
olvasásképesség fejlődésében. A szépirodalom olvasása iránti motiváció 
a gyermekek fejlődése során kétségtelenül elválaszthatatlan a meséktől, a 
mesehallgatástól az írástudás előtti életkorban. A magyar iskolarendszer-
ben, akárcsak a világ legtöbb részén, a szépirodalomnak nagyon fontos 
szerep jut. Az irodalom tantárgy által közvetített ismeretek célja kettős; 
egyrészt a művek befogadásának segítése, az irodalmi élmény kialakítása 
és elmélyítése, másrészt az írott nyelv által közvetített nemzeti és egész 
emberiségre vonatkozó kulturális örökség megismertetése a tanulókkal. 
Leegyszerűsítve: irodalmi nevelés és irodalomtörténet illetve -elmélet taní-
tás. A kettő együttes megvalósítása terén jelentkeznek egyre nagyobb prob-
lémák az iskolarendszerben.

Az olvasás-szövegértés, a tanulás teljesítménye nemcsak az olvasó-
tól függ, hanem a szövegtől is. A szövegek érthetősége kutatások tárgyát 
képezi. Többen próbálkoztak már olvashatósági index megalkotásával. 
Ezek az indexek a szövegek nehézségi szintjének a meghatározása céljával 
jöttek létre. Jellemzően angol nyelvre dolgozták ki őket, de több nyelvre 
születtek már adaptációk. Az olvashatósági index figyelembe veszi a sza-
vak, mondatok hosszúságát, de a stílust, témát, értelmezhetőséget, koheren-
ciát, az új információk számát nem, pedig ezek nagyon fontos kritériumok a 
szöveg olvashatóságának, nehézségének meghatározásában. 

A különböző nehézségű, stílusú, műfajú, funkciójú szövegek külön-
böző olvasási stratégiák ismeretét, alkalmazását, ezek kombinációit köve-
telik meg a hatékony megértés szempontjából. A jó olvasók több stratégiát 
ismernek, ezeket pedig a legmegfelelőbb módon választják ki, kombinál-
ják az olvasás céljának megfelelően. A stratégiahasználattal összefügg az 
olvasók saját olvasási képességére, folyamatára vonatkozó ismerete, azaz 
metakognitív tudása. A metakogníció, az olvasási motiváció szintje össze-
függést mutat az olvasás-szövegértés képességének fejlettségével. 

Az olvasási motiváció tekintetében fontos tényező, hogy ennek fejlesz-
tésében nem elegendő a szövegértési képességet fejleszteni, a motívumok 
fejlesztésére is szükség van. A motiváció az olvasás terén sok összetevőből 
álló rendszer, amelynek elemei nagyrészt a tanulási motiváció olvasás-spe-
cifikus megfelelői, mint például az észlelt kontroll az olvasásban, olvasási 
énkép, érdeklődés az olvasás iránt. Az iskolai légkör mindezekre befolyás-
sal van. Hogy az olvasás elmélyült tanórai tevékenység legyen, szükség 
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van többek között a tanulási (olvasási) célok kitűzésére, az életszerűség 
erősítésére, a tanulói autonómia támogatására, érdekes szövegekre, olva-
sási stratégiák tanítására. Fontos figyelembe venni, hogy a fejlett motiváció 
jellemzője, hogy nem néhány domináns motívumra épül, hanem többkom-
ponensű, egyenletesen fejlett motívumrendszerre. Annak érdekében, hogy 
ez nagyobb figyelmet kapjon az osztálytermi gyakorlatban, a pedagógu-
sok felkészítése során a motiváció fejlesztésének fontosabb tényezőként 
kellenne szerepelni (Józsa és Steklács, 2012).

1.5. Irodalom

Block, C. C., Gambrell, L. B. és Pressley, M. (2002, szerk.): Improving comprehension 
instruction. Jossey-Bass, San Francisco.

Blomert, Leo és Csépe Valéria (2012): Az olvasástanulás és -mérés pszichológiai alapjai. In: 
Csapó Benő és Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az olvasás diagnosztikus értéke-
léséhez. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest. 17-86.

Cs. Czachesz Erzsébet (2001): Ki tud olvasni? Nemzetközi összehasonlító olvasásvizsgála-
tok és magyar eredményeik. Iskolakultúra, 5. 21-30.

Csapó Benő (2008): A tanulás dimenziói és a tudás szerveződése. Educatio, 2. sz. 207-217.
Csapó Benő (2010): Goals of learning and the organization of knowledge. In: Klieme, E., 

Leutner, D. és Kenk, M. (szerk.): Kompetenzmodellierung Zwischenbilanz des DFG 
Schwerpunktprogramms und Perspektiven des Forschungsansatzes. Zeitschrift für 
Pädagogik, 56. Beiheft. Weinheim, Basel, Beltz, 12-27.

Csapó Benő és Csépe Valéria (2012, szerk.): Tartalmi keretek az olvasás diagnosztikus érté-
keléséhez. Nemzeti Tankönykiadó, Budapest.

Csapó Benő, Józsa Krisztián, Steklács János, Hódi Ágnes és Csíkos Csaba (2012): A diag-
nosztikus olvasás felmérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozása: elméleti háttér 
és gyakorlati kérdések. In: Csapó Benő és Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az 
olvasás diagnosztikus értékeléséhez. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest. 189-218.

D. Molnár Éva, Molnár Edit Katalin és Józsa Krisztián (2012): Az olvasásvizsgálatok ered-
ményei. In: Csapó Benő (szerk.): Mérlegen a magyar iskola. Nemzeti Tankönyvkiadó, 
Budapest. 17-82.

Józsa Krisztián és Steklács János (2012): Az olvasás tanításának tartalmi és tantervi szem-
pontjai. In: Csapó Benő és Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az olvasás diagnosz-
tikus értékeléséhez. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest. 137-188.

Kingstone, A. (1967): Some thoughts on reading comprehension. In: Hafner, L. (szerk.): 
Improving reading comprehension in secondary schools. New York, Macmillan. 72-75.

Molnár Gyöngyvér (2015): A képességmérés dilemmái: a diagnosztikus mérések (eDia) sze-
repe és helye a magyar közoktatásban. Géniusz Műhely Kiadványok, 2. sz. 16-29.

Molnár Gyöngyvér és Csapó Benő (2013): Az eDia online diagnosztikus mérési rendszer. 
XI. Pedagógiai Értékelési Konferencia. Szeged, 2012. április 11-13. 82. o.



31

Az olvasás-szövegértés online diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek elméleti háttere

McLuhan, M. (1962): The Gutenberg galaxy. Toronto University Press, Toronto.
Ong, W. J. (1982): Orality and literacy: the technologizing of the word. Methuen, London, 

New York.
Snow, C. (2002): Reading for understanding: Toward an R&D program in reading compre-

hension. CA: RAND, Santa Monica.
Steklács János (2005a): A funkcionális írásbeliség társadalmi és pedagógiai kontextusban. 

In: B. Nagy Ágnes és Szépe György (szerk.): Anyanyelvi nevelési tanulmányok. Iskola-
kultúra-könyvek 29. Iskolakultúra, Pécs, 170-183.

Steklács János (2005b): Funkcionális analfabetizmus a hipotézisek, tények és számok tükré-
ben. Akadémiai Kiadó, Budapest.

Steklács János (2013): Olvasási stratégiák tanítása, tanulása és az olvasásra vonatkozó 
meggyőződés. Nemzedékek Tudása Tankönyvkiadó, Budapest.

Szűts Zoltán (2011): Torlódott galaxisok - A nyomtatott szöveg és a világháló korának pár-
huzamai. Egyenlítő, 60-66.

Wolfgang Schnotz és Molnár Edit Katalin (2012): Az olvasás-szövegértés mérésének társa-
dalmi és kulturális aspektusai. In: Csapó Benő és Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi kere-
tek az olvasás diagnosztikus értékeléséhez. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest. 87-136.



































































































































































































































































































































































































































































256

Steklács János, Fűz Nóra és Nagy Zsuzsanna

Kották
A kották megértését, a kottaolvasás sikerességét három úton, hangszeres 
játékkal, énekléssel vagy a hangjegyek megnevezése által ellenőrizhetjük. 
A kották olvasása a 3–4. évfolyamon dalszövegek és kották önálló társítása 
által is ellenőrizhető (D62. feladat).

D62. feladat

4.2.3. A szövegértés mérése hangos, értelmezô olvasás során

A hangos olvasást vizsgáló feladatok a folyékony, kifejező hangos olvasás 
képességét vizsgálják. A cél, hogy rövid áttekintés után a tanulók egysze-
rűbb struktúrájú összetett mondatokból álló, rövidebb összefüggő történe-
teket és leírásokat is fel tudjanak olvasni hibátlanul. Mindhárom írásjelhez 
tartozó intonáció követelmény a felolvasáskor, viszont csak olyan monda-
tok szerepelnek ebben a feladatban a 3–4. évfolyamon, ahol a grammatikai 
és beszélő szándéka szerinti modalitás azonos. A hangos olvasás mérése 
kitér az olvasás tempójára, hangerejére, folyamatosságára, a javított és javí-
tatlan hibák számára és típusaira. 
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A hangosan elolvasott szöveg megértését ellenőrizhetjük nyitott 
kérdésekkel, amelyek itt is megjelenhetnek írásban és szóban is (D63. 
feladat). A felolvasandó szövegek és a kérdések is természetesen nehe-
zebbek, mint az első, második osztályosok esetében. A szövegek nehéz-
sége itt a kevésbé gyakori szavak alkalmazásával, a mondathossznak és 
a teljes szöveg hosszának növelésével emelhető. A kérdések nehézségé-
nek növekedése arra utal, hogy az egyszerű információ-visszakereséssel 
megválaszolható kérdések aránya csökken, és ugyanakkor növekszik a 
logikus következtetéssel és a szövegre vonatkozó reflexióval megvála-
szolható kérdések aránya. 

D63. feladat 

A feladathoz tartozó teljes szöveget a 34. melléklet tartalmazza.

4.2.4. Elektronikus tananyagok olvasása

A 3–4. évfolyamokon az elektronikus szövegek olvasása, és az általuk tör-
ténő tanulás és feladatmegoldás szervesen beépíthető az iskolai mindenna-
pokba. A hanggal nem kísért elektronikus tankönyvszövegekhez ebben az 
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életkorban adhatunk egyszerű, kattintással, megjelöléssel megválaszolható 
szövegértési feladatokat. Hívjuk fel a tanulók figyelmét a hipertextek jelen-
létére az elektronikus szövegekben, és ellenőrizzük ezek megértését.

4.2.5. 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 évfolya-
mokon már megismert olvasási stratégiákat. Ennek fontosságát igazolja a 
stratégiák egymásra épülése és együttes rendszerének koherens 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 jelentőségét tárja elénk. 
Ezt az életkori sávot – folytatva az előző életkori ciklust – az „Olvasási 
stratégiák fejlesztése és értékelése évfolyamszakaszonként” című táblázat 
ötödik olvasási stratégiájának, azaz az átfutásnak a leírásával indítjuk. 

Átfutás 
Az átfutás nem ismeretlen a hagyományos magyar olvasástanításban, régeb-
ben is alkalmazták, „rézsút olvasásnak” nevezték. Ez a technika az olvasás 
előtti stratégiák közé tartozik, bár néhány beszámoló szerint a jó olvasó jel-
lemzője az is, hogy a szöveg részletes olvasása után ismét átfutja 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, kifejezé-
sen, szón időzik el rövid ideig a szemünk. Az átfutásnak, akárcsak az előzetes 
tudás aktiválásának és az olvasás előtti stratégiáknak kiemelt jelentősége van 
a szöveg megértése, értelmezése szempontjából. Mindez nem csekély mér-
tékben a motiváció növekedésének is köszönhető lehet. A stratégia használa-
tát közvetlen módon kérhetjük a tanulóktól (pl. „Fusd át gyorsan a szöveget! 
Mi ragadta meg közben a figyelmed? Milyen jellemzőket vettél észre?”). 
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A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői: 
•	 Olvasás előtt rutinszerűen, minden esetben átfutják a szöveget. 
•	 Átfutás közben megfigyelik, kiemelik a szöveg néhány tartalmi, for-

mai jellemzőjét. 
•	 Az átfutás alatt és után következtetnek a szöveg tartalmára, műfajára. 

Az elôzetes 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 tevékenységekkel, 
mint például beszélgetés, rajz, dramatizálás. A kutatások szerint az előze-
tes tudás aktiválása akkor hatékony, ha az adott témáról meglévő tudást, 
benyomásokat, tapasztalatokat felszínre hozzuk (pl.: „Foglaljátok össze 
az olvasmány címe alapján, hogy mit tudtok a szöveg témájáról!” vagy 
„Beszéljétek meg, hogy milyen élményeitek, emlékeitek, tapasztalataitok 
vannak a … -ról!”). A hatékonyság növelhető, ha olyan témákról beszélge-
tünk a tanulóval, amelyek párhuzamba állíthatók az olvasmány témájával 
(pl. egy oroszlánokról szóló olvasmány előtt a tigrisről beszélünk), vagy 
abban az esetben is, ha egy nagyobb halmazra vonatkoztatjuk az aktiválást. 
(Példánkhoz visszatérve: ha a ragadozókról beszélgetünk.) 

Az előzetes tudás aktiválásának másik módja lehet, hogy bevezetjük, a 
tanulókkal megismertetjük az olvasmány új, esetleg ismeretlen fogalmait, 
szavait, kifejezéseit. (Ezeket nevezzük előorganizátoroknak.) Amennyiben 
ezt a módszert választjuk, érdemes figyelni arra, hogy ezzel bár elősegít-
hetjük a tanuló előzetes tudásának aktiválását, egyúttal csökkentjük annak 
lehetőségét, hogy ezeket az esetlegesen ismeretlen szavakat a tanuló kikö-
vetkeztesse a szövegkörnyezetből. 

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői: 
•	 A szöveggel kapcsolatos elvárásaikkal párhuzamosan felidézik, akti-

válják az előzetes, a szöveg tartalma szempontjából releváns tudásu-
kat, 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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Jóslás, elôrejelzés, 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  (pl. „Mit gondolsz, miről szól az 
olvasmány? Kik szerepelnek benne? Szerinted hogyan folytatódik, hogyan 
végződik az olvasmány?”). Az olvasás előtti, olvasás alatti stratégiák közül 
a jóslás kitűnően alkalmas az érdeklődés felkeltésére, megtartására, a moti-
váció fejlesztésére.

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői: 
•	 A tevékenységet motiváltan, élvezettel végzik. 
•	 Jóslataik, anticipációik logikusan épülnek a megfigyelt, megismert 

elemekre, részletekre. 
•	 A jóslatok, anticipációk több érzékszervre, meglévő tapasztalatokra 

épülnek. 

Az olvasás céljának, módjának tisztázása 
Eredményesebb lesz a szövegértés akkor is, ha az olvasás előtti stratégiák 
utolsó elemeként tisztázzuk az olvasás célját, ehhez pedig hozzárendeljük 
az olvasás módját, meghatározzuk az alkalmazni kívánt stratégiákat. Érde-
mes a célt minél egyszerűbben, világosabban meghatározni. 

A különböző műfajú szövegeket különböző cél elérése érdekében olvas-
suk. Van úgy, hogy információk megszerzése a cél, más esetekben a szóra-
kozás, 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. 

A tanulóknak képesnek kell lenni minél pontosabban meghatározni az 
olvasás célját, abból fakadóan pedig a módját (pl. „Miért, milyen céllal 
olvassuk el a szöveget? Hogyan, milyen módon, milyen stratégiákat alkal-
mazva olvassuk el a szöveget?”). 

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői: 
•	 Minden szöveg olvasása előtt tisztázzák, meghatározzák az olva-

sási célt. 
•	 A célhoz hozzárendelik az olvasás módját, a megfelelő stratégiák 

használatát. 
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•	 A szöveghez megfelelő olvasási célt, módot, stratégiákat választanak. 
•	 Olvasás után felülvizsgálják, hogy megfelelő volt-e a választott 

cél, mód. 

IEPC 
Az IEPC (imagine, elaborate, predict, confirm) a Képzeld el! Fejtsd ki! 
Jósolj! Erősítsd meg, vagy vesd el a jóslatod! mondatok kezdőbetűiből szár-
mazik, és a fenti tevékenységek egymásutánjából álló betűszó. Olvasás köz-
ben a tanulóknak először el kell képzelni, amit addig olvastak. A következő 
fontos elem, hogy több kifejezési csatornán keresztül fejtsék ki, jelenítsék 
meg mindezt. Ezután a jóslás következik, arra vonatkozóan, hogy milyen 
lesz, hogyan folytatódik a szöveg, mire számíthatunk, mi történik majd a 
későbbiekben. Az olvasás folytatódik, majd a diákok ellenőrzik, hogy tel-
jesültek-e jóslataik, bekövetkezett-e mindaz, amire számítottak. Ennek 
megfelelően erősítik vagy vetik el jóslataikat, elképzeléseiket, majd kezdik 
elölről a folyamatot. Az IEPC-stratégiákkal együtt alkalmazható a folya-
mat-, illetve szakaszos olvasásnak nevezett módszer, amely szerint a szöveg 
olvasása közben néhány alkalommal megállnak a diákok, összefoglalják az 
addig olvasottakat, illetve alkalmazzák tovább az IEPC-folyamatot. 

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői: 
•	 A szöveg alapján alkotott elképzeléseik színesek, gazdagok, több 

érzékszervre épülnek, a tartalom szempontjából relevánsak, pontosak. 
•	 A szöveg tartalmi és formai szempontjából releváns dolgokat jósolnak, 
•	 annak megfelelően képzelik el a helyszíneket, szereplőket, történetet. 
•	 A stratégiát motiváltan, önállóan is alkalmazzák. 
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4.3. Az olvasás-szövegértés diszciplináris dimenziójának  
értékelése az 5–6. évfolyamon

Az 5–6. évfolyam sajátos életkori sávot jelöl az olvasásfejlődésben: az 
olvasás tanítása és elsajátítása új szakaszba lép. Az olvasás mint külön-
álló tantárgy megszűnik, azonban a többi iskolai tantárgy továbbra is sze-
repet kell vállaljon az olvasásfejlesztésben. A mondatértés fejlesztésében 
– lévén elsősorban metanyelvi tudáselemekkel kapcsolatba hozható tudás 
– a nyelvtan tantárgynak juthat kiemelt szerep. A  tankönyvi szövegek 
olvasásában elérhető jelentős fejlődés, karöltve az olvasási stratégiák 
fejlődésével ugyanakkor lényegében minden iskolai tantárgy számára 
lehetőséget, a fejlesztés potenciális terepét jelenti. 

4.3.1. A tankönyvszövegek megértésének értékelése 

A mérföldkövet a tankönyvek is jelzik, hiszen az ebben az életkorban meg-
jelenő több új tantárgy könyveinek szövegezése egymástól nagymértékben 
különbözhet. Az egyre hosszabb, összetettebb, szakkifejezéseket egyre 
bővebben és gyakrabban felhasználó szövegek szaktárgyi jellege, sajátos-
sága mindinkább szembetűnő.

A tankönyvi szövegek megértésének színvonala az írásbeli információköz-
lésre leginkább építő tantárgyak esetében mérhető a legkönnyebben (irodalom, 
történelem), de bármely tantárgy tankönyvének szövegei fontos információk-
kal bírhatnak e tekintetben. Példáinkat ezért elsősorban az írásbeli információ-
közlésre leginkább építő tantárgyakból vettük, de ez nem jelent állásfoglalást 
arra vonatkozóan, hogy mely tantárgyak tankönyvi szövegein tudjuk legpon-
tosabban felmérni a tankönyvi szövegek megértésének színvonalát. 

A tankönyvi szövegek formátuma és típusai
A szövegértés fejlődése szempontjából a történelem tantárgy kiemelten 
fontos szerepet játszhat, mely változatos szövegtípusaival, a szöveges és 
képi elemek integrációjának sokféle lehetőségével képes a szövegértés 
különböző komponenseinek fejlesztésére. A történelemtankönyvekben jel-
lemző az elbeszélő és leíró jellegű szövegek, valamint a nem-folyamatos 
szövegek egymást kiegészítő változatossága.
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Általános jelenség, hogy az 5–6. osztályos tankönyvek szövegeit össze-
tett szerkezeti megoldások jellemzik. Folyamatos, nem-folyamatos és kevert 
szövegek dinamikus elrendezése próbál reflektálni a webes, virtuális világra, 
s ezzel motiválni a tanulást. A tankönyvi képekhez és folyamatos szövegek-
hez tartozó kérdések és feladatok jellege és színvonala azonban meglehetősen 
egyenlőtlen. A tankönyvi szövegek értésének ellenőrzése során érdemes a szö-
vegértés különböző szintű komponenseit célzó kérdések rendszerét alkalmazni. 

Mivel az 5–6. évfolyamon jelentős fejlődésnek indulnak a következte-
téses gondolkodáshoz szükséges tudáselemek, s a szövegértés magasabb 
szinten zajlik, az eddig főleg információ-visszakeresésre, egyszerű követ-
kezetésre és értelmezésre épülő feladatokat kiegészíthetjük a reflektív szö-
vegfeldolgozást mérő feladatokkal is. 

Folyamatos tankönyvszövegek
A folyamatos tankönyvszövegek az 5–6. évfolyamokon hosszabbakká, 
mondataik komplexebbekké válnak. Ennek következtében a tankönyvek 
gyakran élnek olyan mondatszerkesztési megoldásokkal, amelyek nehézsé-
get jelenthetnek a tanulók szövegértésében.

Bár az előző években tapasztalható tendencia, miszerint a tankönyvek 
az évfolyamok előrehaladtával egyre inkább magyarázó, tudáskínáló szö-
vegekkel élnek, azért továbbra is marad példa az elbeszélő, leíró jellegű 
szövegekre. Azonban változást jelent az előző évekhez képest, hogy szö-
vegezésükben gyakran bonyolultabbak: archaikus vagy szaknyelvi kifeje-
zéseket, nehezebben érthető nyelvi fordulatokat tartalmaznak, s gyakran 
elvont vagy másodlagos jelentéssel bírnak. 

A tankönyvszövegek mondatainak szerkezete és hossza
Fontos, hogy a tankönyvi szövegek, különösen az összetett mondatok logi-
kai felépítése, a közölt információk sorrendje az éppen ismereteket szerző 
tanuló gondolkodását követve alakuljon. Szem előtt kell tartani, hogy a tan-
könyvszöveg műfaja csak igen korlátozottan teszi lehetővé, hogy a szerző az 
olvasó előzetes ismereteire támaszkodjon, minden, a megértéshez szükséges 
információt explicitté kell tenni. A megfelelően megírt tankönyvi szövegek 
mondatai logikusan kapcsolódnak egymáshoz, fokozatosan fejtik ki a megta-
nulandó információkat. A megértést az segíti, ha az alárendelt összetett mon-
datok tagmondatai jobbról adják a tudnivalókat: a mondatok első tagmonda-
tai tartalmazzák a régi, a későbbiek az új információkat (Honffy, 2003). 
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Az írott szöveg mondatainak egymáshoz kapcsolását az utalószók és 
a kötőszók alkalmazása teszi lehetővé. A kötőszavak használata a szöveg 
mondatai és az összetett mondatok tagmondatai közötti logikai kapcsolatot 
mutatják meg. Az utalószók – leggyakrabban ilyen szerepben alkalmazott 
névmások vagy toldalékok – használatával elkerülhető a felesleges szó-
ismétlés, a szöveg olvasása gördülékennyé válik. A hallásra és olvasásra 
szánt köznyelvi, illetve szépirodalmi szövegekben gyakori, hogy az össze-
tett mondatokból hiányoznak az utalószavak vagy a kötőszavak, a mon-
datrészek, tagmondatok közti logikai kapcsolat a szövegkörnyezetből derül 
ki. Az ilyen típusú összetételek megértése az olvasó fokozott aktivitását, 
előzetes ismereteinek mozgósítását igénylik. Az utalószavak és a kötősza-
vak együttes használata azonban gyakran indokolt a tankönyvi szövegek-
ben, mivel sokszor csak így válnak teljesen egyértelművé – például egyes 
jelenségek közötti oksági viszonyok. Érdemes felfigyelnünk arra is, hogy 
a tankönyvek szövegeiben történő utalások például az egy bekezdésen 
belül többször is előforduló alanyváltások miatt nem mindig egyértelműek 
a tanulók számára. Ezekben az esetekben kérdések megfogalmazásával 
segíthetjük a megértést (D64. feladat).

D64. feladat
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A többszörösen összetett mondatok elkerülése érdekében a tankönyv-
szerzők gyakran élnek hosszabb egyszerű mondatok alkalmazásával. Azok 
a tankönyvi egyszerű mondatok azonban, amelyek több állítást is tartalmaz-
nak, nehezebben érthetőek egy megfelelően strukturált összetett mondatnál. 
A zsúfoltnak számító, 20-30 szóból álló egyszerű mondatok már egyértel-
műen a megértés gátjai lehetnek. A záró- és gondolatjeles közbevetések, az 
összetett mondatok logikáját megtörő közbeiktatott és beszerkesztetlen tag-
mondatok, a többszörös alárendelések, a hármas összehasonlítás és a kettős 
tagadás (Kojanitz, 2004a; 2004b) szintén nehezíthetik a mondatok megérté-
sét, így az ilyen tankönyvi szöveg megértésének ellenőrzése is fontos feladat 
a problémamentes önálló tanulás és a szövegértés fejlesztése érdekében. 
Ilyen jellegű mondatok szerepelnek a D65. feladatban, ahol a szövegértést 
a mondat tagolásával, több egyszerű mondattá alakításával ellenőrizhetjük.

A fogalmak magyarázatai egy speciális esetét jelentik a tanulók számára 
új szavak, kifejezések értelmezésére, megtanítására írt szövegek. A  tan-
könyvszerzők általában törekednek a szakterület kívánalmainak mindenben 
megfelelő definíciók alkotására. Előfordul azonban, hogy mindeközben 
figyelmen kívül hagyják a tanulók életkori sajátosságait, illetve a mondat-
szerkesztéssel kapcsolatban megfogalmazott kritériumokat. Ezek a magya-
rázatok időnként túlságosan hosszúak, egyetlen mondatban fogalmaznak 
meg minden tudnivalót. Megértésük a fentiekhez hasonló gyakorlatok 
segítségével ellenőrizhető (D66. feladat).

D65. feladat
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D66. feladat

A mondatok szerkezeti felépítésének kapcsán érdemes szólnunk egy, a 
helyesírás, központozás tárgykörébe tartozó kérdésről, a tankönyvszöve-
gek írásjelhasználatáról is. Értelemtükröző helyesírásunkban az írásjelek-
nek kitüntetett szerepe van. A mondatvégi írásjelek a szöveg modalitásának 
kifejezésével a kommunikációs szándékokat is kifejezik, emellett segítik 
a szöveg hangos és néma olvasása közben a megfelelő intonáció alkalma-
zását (Fercsik, 2001b, 2002b). A vessző, a pontosvessző, a kettőspont, a 
gondolatjel és a zárójel mint szöveg közben alkalmazott írásjelek gram-
matikai és kommunikációs szerepet egyaránt betöltenek. Amennyiben nem 
a helyesírási szabályoknak megfelelően alkalmazzuk az írásjeleket, gon-
dot okozhatnak a szövegek megértésében. Egy-egy hiányzó vessző a teljes 
mondat jelentését megváltoztathatja, akár teljes ellentétben a szerző szán-
dékával. A zárójelek, gondolatjelek közbeékelések jelölésére is használják 
a tankönyvek. A beszerkesztetlen közbeékelt mondatrészek, tagmondatok, 
mint amilyenek például a D66. feladat szövegében is szerepelnek, meg-
akasztják a folyamatos olvasást, és nehezítik a megértést. Az ilyen típusú 
mondatok megértését átfogalmazást kérve értékelhetjük és segíthetjük.

A mondatok árnyalt jelentésének megértése – amikor a grammatikai és 
a beszélő szándéka szerinti modalitás eltérő – ettől az életkortól válik elvár-
hatóvá. Ilyen modalitású közléseket főleg irodalmi művek tartalmaznak, 
melyek megértéséhez a kontextus, a szerző szándékának, a másodlagos 
jelentésnek a felismerése szükséges. Értésüket mondat- és szövegelemzés-
sel, a beszélő szándékának meghatározásával, vagy a mondat végi írásjel 
megadásával ellenőrizhetjük. A modalitás meghatározásának mechanizmu-
sát, mely a magas szintű szövegértés alapja, a nyelvtankönyvek gyakran 
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gyakoroltatják egy-egy példamondaton keresztül (pl. „Már megint becsap-
tál”, „Beteg vagy” „Elmosogattál” stb.), a D67. feladathoz hasonló módon, 
vagy páros munkával.

D67. feladat

D68. feladat
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A beszélő szándékának felismerése elengedhetetlen a paródiák, ironi-
kus, tréfás átiratok (s nem-folyamatos szöveg esetében a karikatúrák) meg-
értéséhez, melyek egyre gyakoribb élménykínáló kiegészítései a korosztály 
számára íródott tankönyveknek (D68. feladat). 

A nyelvtani összetettség, strukturáltság fokozódása mellett a folyamatos 
tankönyvi szövegek tartalmi szempontból is bővülnek, új témákkal gazda-
godnak. Megjelennek a korosztályt közvetlenül érintő témákat feldolgozó 
tudáskínáló szövegek, melyek megértése sajátos szaknyelvi terminusok 
ismeretét is igényelheti. A  D69. feladatban szereplő szöveghez hasonló 
szókincsű írások esetén értékeljük az idegen eredetű vagy speciális szak-
szavak ismeretét aláhúzással, szótárazással.

D69. feladat

A feladathoz tartozó teljes szöveget a 35. melléklet tartalmazza.

Definíciók, fogalmak
A definíciók és fogalmak leírásaiban két jellemző nyelvi megformálást 
azonosíthatunk. A definíció indulhat a fogalom megnevezésével, és ezt 
követi annak meghatározása.  Például: „Akropolisz – athéni fellegvár, 
három oldalról meredek sziklák ill. fal vette körül, a negyedik oldalon 
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vezetett fel az oszlopokkal gazdagon díszített márványlépcső.” Gyakori 
az ezzel ellentétes szerkesztés is: a definíció először kibontja az adott 
fogalom jelentését, majd megnevezi azt. Például: „A gladiátorküzdel-
mek, egyéb események helyszíne az ókori Rómában az amfiteátrum. 
A városiasodás folyamata, az iparnak és a lakosságnak nagyvárosi köz-
pontokban történő összpontosulása. A  városiasodás: viselkedésben és 
életviszonyokban az urbanizáció.” Hosszabb folyamatos szövegbe 
ágyazva az ilyen típusú definíciók megértése lehet a nehezebb a tanulók 
számára. Kislexikon, fogalomtár készítését kérve ellenőrizhetjük a szö-
vegben foglaltak elsajátítását.

A definíciókról különösen, de általában a tankönyvi mondatokról is 
elmondhatjuk, hogy megértésüket nehezíti, ha az összetartozó szószerkeze-
tek, szavak távol helyezkednek el bennük egymástól (Honffy, 1990). Ezek-
nek a mondatoknak a megértését oly módon ellenőrizhetjük, hogy a tanu-
lóktól új definíció alkotását kérjük más mondatstruktúra felhasználásával, 
a D66. feladathoz hasonlóan. Jó módszer emellett a mondatban szereplő 
információkra külön kérdésekkel rákérdezni, vagy a szövegértést ellenőrző 
szómagyarázatokat alkottatni a tanulókkal (D70. feladat).

D70. feladat



270

Steklács János, Fűz Nóra és Nagy Zsuzsanna

D71. feladat

D72. feladat
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A tankönyvszövegek szókincse
Az anyanyelvi szókincsfejlesztésben a tankönyvek valamennyi évfolya-
mon szerepet vállalnak. Az 5–6. évfolyamokon a tananyag tartalma, illetve 
a tantárgyi rendszer változása miatt előtérbe kerülnek az archaikus szavak 
és kifejezések is. Ezek megértésének ellenőrzése biztosítja a problémamen-
tes szövegértést (D71. feladat).

A szókincs bővítése nem csak szöveges megoldásokkal, hanem a tan-
könyvi szövegeket illusztráló képanyaggal is megvalósítható. Például a 
János vitézben előforduló archaikus és népi kifejezések tanításához a tan-
könyvi fotók is segítséget nyújtanak (D72. feladat).

Nem-folyamatos tankönyvszövegek
A tankönyvek nagy részében az 5–6. évfolyamon növekszik a szöveges 
információ aránya a képivel szemben, a képek, ábrázolások pedagógiai 
funkciója dominánsabbá válik a díszítő, illusztráló szerep helyett.

Információhordozó ábrák
Az 5–6. évfolyamokon jellemzővé válik a forma-, viselkedés- és struktú-
raábrázolás mellett az információhordozó tankönyvi ábrák negyedik funk-
ciója, a működésábrázolás is. A  dolgok működése annak részei, elemei 
együttes működése révén valósul meg. A működésábrázolás mozgóképen 
jól megjeleníthető, de néhány alapvető rendszer működését papíralapú 
információhordozók is megvalósíthatják. Ilyen, strukturált folyamatábrán 
megjeleníthető rendszerek például a társadalmak, döntéshozó hatalmi hie-
rarchiák, melyek már az első történelemkönyvek jellegzetes képei, melyek-
hez jellemzően szervesen kapcsolódnak a tankönyvek írott szöveges infor-
mációi. Ezek az ábrák minden esetben fontos, elsajátítandó ismereteket 
hordoznak, a tankönyvszöveg megértését, elsajátítását segítik azzal, hogy 
a leírtakat vizuálisan megjelenítik, ismertetve az egyes fogalmak, dolgok, 
jelenségek kapcsolatát is. A  működésábrázolások megértésének értékelé-
sekor kérdezzünk rá az összefüggésekre, de kérhetjük a hiányosan hagyott 
ábrák kiegészítését is (D73. feladat).

Gondolattérkép
A gondolattérképek a vizuális tanulási stílusú tanulók kiváló segítői a szö-
veges információk elsajátítása során. A gondolattérkép egy adott témakör 
strukturált vázlata, az azzal kapcsolatos gondolatok kapcsolódásának háló-
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D73. feladat

D74. feladat
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zata. A gondolattérképek középpontjában egy, a téma lényegét megragadó 
kép helyezkedik el, amelyből az ahhoz kapcsolódó legfontosabb témák 
ágaznak ki. Fontos jellemzője a gondolattérképeknek a fogalmak kap-
csolódását jelző nyilak, elágazások, kapcsolóvonalak, amelyek kifejezik 
a gondolati rendszer összefüggéseit. A  bonyolult, több összefüggés, sok 
fogalom összekapcsolódását megjelenítő gondolattérképeken különböző 
betűtípusokat, színeket érdemes használni a hierarchizálódás megjelení-
tésére. A gondolattérképek készítése kiváló tanulás-módszertani technika, 
amely a szöveges információk kulcsszavainak kiemelésével, kapcsolataik 
megállapításával kezdődik, és a rendszer vizuális megjelenítését eredmé-
nyezi. Mindemellett a tankönyvek egy része maga is él a gondolattérkép 
lehetőségeivel, és feladatokhoz, összefoglalásokhoz használja ezeket a képi 
megjelenítéseket. Megértésüket többek között a D74. feladathoz hasonlóan 
ellenőrizhetjük, de egy részletesebb gondolattérkép alapján az ábrázoltak 
szóbeli vagy írásbeli bemutatását is kérhetjük a tanulóktól.

D75. feladat
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Folyamatábrák
A 3–4. évfolyamos tankönyvekben már bevezetett folyamatábrák az 5–6. 
évfolyamon új funkcióval bővülnek: immár nemcsak az írott szöveggel 
kifejtett tananyag összefoglalásaként, megértését ellenőrző feladatként kap-
nak szerepet, hanem a tananyaghoz kapcsolódó, ám kifejezetten új informá-
ciókat közlő szövegtípusként is. Megértésükre ezért fokozott figyelmet kell 
fordítani, mely a folyamatábra szóbeli bemutatását, vagy az ábrából való 
adott információ kikeresését kérő feladatokkal ellenőrizhető (D75. feladat).

Táblázatok
A táblázatok mint az információk vizuális megjelenítői, összefoglalói már a 
korábbi évfolyamokon is jellemzők a tankönyvekben. Az 5–6. évfolyamon 
ezek összetettsége, oszlopaik száma növekszik, ugyanakkor többdimen-
ziós táblázatok még továbbra sem jellemzik ezeket a tankönyvszövegeket. 
A táblázatok megértésének értékelésére ad példát a D76. feladat.

A tankönyvszövegek előzetes vizsgálatakor figyeljünk fel az olyan táb-
lázatokra, amelyek helytakarékossági okok miatt megtörnek a tanköny-
vekben. Ilyen esetben ellenőrizzük, hogy a tanulók az ábrát egy vagy két 

D76. feladat
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különálló táblázatként kezelik-e, az eddigiekben bemutatott módszerek 
segítségével értékeljük a táblázatok megértését! Vizsgáljuk meg azt is, 
hogy a táblázatokban közölt információk egyértelműek-e! A táblázatok 
megértésének értékelésekor buzdítsuk a tanulókat különböző megoldások 
keresésére és kutatómunkára!

Grafikonok, diagramok, ágrajzok
A korábbi évfolyamokon is megjelenő Venn-diagramokban történő ábrázo-
lás a hasonlóságok, átfedések ábrázolására, különbségek megjelenítésére az 
5–6. osztályos tankönyveknek is jellemző vizuális megoldásai. Megértésü-
ket a D77. feladathoz hasonló példákkal ellenőrizhetjük. 

D77. feladat

A Venn-diagramokon kívül az 5–6. évfolyamon a tankönyvek egyre válto-
zatosabb, többféle típusú diagramot, grafikont is alkalmaznak. Megjelen-
nek az absztrakt gondolkodást jobban igénylő, bonyolultabb ábrázolások. 
Az oszlopdiagramok továbbra is gyakran előfordulnak, ám a kördiagramok, 
bonyolultabb vonaldiagramok, valamint fagráfok új lehetőségét mutatják 
be az adatok elemzésének. A diagramok olvasása, mint általában az ábrák 
megértése nem velünk született sajátosság, az összetett, információgazdag 
ábrázolások megértése komoly munkát igényel a tanulóktól. A diagramok 
megértését az alábbi feladatokhoz (D78. és D79. feladat) hasonló megoldá-
sokkal ellenőrizhetjük.

Nagyon hasznos az újfajta grafikonok megértésének ellenőrzésére, ha 
már jól ismert és alkalmazott diagramokkal hasonlíttatjuk őket össze (D80. 
feladat), vagy készíttethetünk egy meglévő diagramhoz más típusú ábrát is. 
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D78. feladat

D79. feladat
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D80. feladat

Térképek
Az 5–6. évfolyamokon a tankönyvi térképek változása több vonalon is 
nyomon követhető. Egyrészt egyre részletesebb, információkban egyre 
gazdagabb térképeket találunk a tankönyvekben, melyek teljes megértésé-
hez több jelölés egyidejű figyelembe vételére van szükség (D81. feladat), 

D81. feladat
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D82. feladat

D83. feladat
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másrészt jellemzővé válnak a „vaktérképek” (D82. feladat), melyeken a 
tanulóknak önállóan kell tájékozódniuk, és feladatokat megoldaniuk. Ezek 
a vaktérképek a megértéshez gyakran még sok segítséget nyújtanak például 
a színezés, nagyobb tájegységek, határok feltűntetésével. Mivel a diákok 
az 5–6-os tankönyvekben találkoznak először vaktérképpel, ez a segítség a 
fokozatosság elvét követve indokolt is. 

A másik jellemző változás a korosztály tankönyveiben a történeti tér-
képek megjelenése, melyek kritikus kezelését szintén el kell sajátítaniuk a 
tanulóknak. Ennek értékeléséhez nyújt segítséget a D83. feladat.

Filmjelenetek
A filmek egyes képkockáit statikusan bemutató tankönyvi képek, illetve a 
színházi előadásokon készült fotók motiváló hatása még akkor is kiemel-
kedő, ha hitelességük nem tökéletes. Jelentőségük abban rejlik, hogy a 
hétköznapokhoz való kapcsoltságukkal, aktualitásukkal közelebb vihetik a 
tananyagot a diákokhoz. Ezen képek megértését a D84. feladathoz hason-
lóan értékelhetjük. 

D84. feladat
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Mintaszövegek
A mintaszövegek elsősorban az irodalom- és nyelvtankönyvek jellegzetes 
képi elemei, hiszen ezek a szövegek jellemzően egy-egy irodalmi műfajra, 
versformára adnak példát. Természetesen előfordulhatnak egyéb tantárgy 
tankönyveiben is, például történelemkönyvekben eredeti dokumentumok-
ból vett példaszövegek formájában. Megértésüket, kritikus kezelésüket a 
D85. feladat alapján értékelhetjük.

D85. feladat

4.3.2. A szövegértés mérése hangos, értelmezô olvasással 

Az 5–6. évfolyamon, különösen a szakasz végére elvárás, hogy a gyer-
mekek életkori sajátosságuknak megfelelő szókincsű és bonyolultságú 
szöveget meg tudjanak jeleníteni hangos olvasás segítségével. Ennek a 
képességnek a megléte egyik biztosítéka lehet a sikeres önálló, önsza-
bályzó tanulásnak a felsőbb évfolyamokban. A kifejező, magabiztos han-
gos olvasással ellenőrizni tudjuk a gyermekek folyékony, automatizált 
olvasási szintjének meglétét, viszont mindez nem egyértelműen függ 
össze a megértés fejlettségével. A felolvasandó szövegek ebben a korosz-
tályban tartalmazhatnak még nem ismert szavakat, párbeszédet, több tag-
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mondatból álló összetett, eltérő grammatikai és beszélő szándéka szerinti 
modalitással rendelkező mondatokat. A  hangos olvasás mérése, értéke-
lése kitér az olvasás tempójára, hangerejére, folyamatosságára, a javított 
és javítatlan hibák számára és típusaira. 

A szöveg felolvasásán, értő bemutatásán kívül értékelhetjük annak meg-
értését is (D86. feladat), ugyanis gyakori hiba az iskolában, hogy amen�-
nyiben az olvasmány hangos, bemutató olvasására kerül sor, a diákok a 
jelentés megértését alacsony szinten teljesítik. 

D86. feladat 

A feladathoz tartozó teljes szöveget a 36. melléklet tartalmazza.

A projektmunka, kiselőadás módszerével (pl. „Készíts kiselőadást a történet-
ben szereplő madárról!”)  úgy ellenőrizhetjük a megértést hatodik évfolyamon, 
hogy a tanulók az olvasmány összefoglalását, a fontos információk kiemelését 
és rendszerezését írott szöveg, táblázat, prezentáció elkészítésével végzik. 
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4.3.3. 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 figyelemmel kísérjük, 
értékeljük saját megértési folyamatunkat. Ez a képességünk metakognitív, 
tehát a megismerési folyamat megismerésére, a megértés megértésére 
vonatkozik. A megértés nyomon követése történhet az olvasási folyamat-
tal párhuzamosan, de ide értjük azt is, amikor az olvasó a szöveg közben 
megáll, és ekkor a szöveg addigi információinak, tartalmának összefoglalá-
sával együtt értékeli, hogy hogyan olvasott, hogyan értette meg a szöveget, 
melyek voltak a problémái („Melyek az erősségeid, és melyek a gyenge-
ségeid az olvasás terén? Milyen olvasó vagy? Mit szeretsz olvasni? Mit és 
miért nem szeretsz olvasni? Milyen szövegeknél megy a legjobban, leg-
könnyebben az olvasás? Milyen szövegeket értesz a legnehezebben?”). 

A felsorolt kérdésekre adott válaszok megítélése nem mennyiségi szem-
pontot követ, hanem az adott tanuló fejlettségi szintjétől függően a saját 
olvasási folyamatok tudatos megismerésének minőségét tartja fontosnak. 
A minőség megítélésének elsődleges szempontja az adaptivitás: az egyén-
nek a saját olvasási folyamataira vonatkozó tudása hogyan segíti a külön-
böző írott források megértését. 

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,  
problémáikról. 

•	 Képesek részletekbe menően is elemezni az olvasási folyamatukat. 

Javító stratégiák 
Az olvasási, szövegértési képesség fejlődéséhez, az előrelépéshez szükség 
van a meglévő hibák, fennálló problémák felismerésére („Hogyan ellen-
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őrzöd olvasás alatt, hogy érted-e a szöveget? Hogyan ellenőrzöd olvasás 
után, hogy megértetted-e a szöveget? Mit teszel, ha nem értesz valamit?”), 
ebből következhet csak mindezek javítása. A kialakult iskolai tanítási gya-
korlatunk rendszerint adós marad azzal, hogy a tanulók képesek legyenek 
a megkívánt mértékben felfedezni, azonosítani, megismerni, majd kijaví-
tani 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 társak segítségének kérése, 
illetve az ismeretlen szavak jelentésének kiderítése szótárból, lexikonból, 
az internetről és azok szövegkörnyezetből való kikövetkeztetése. 

A stratégiát fejlett szinten használók jellemzői: 
•	 Több, saját szempontjukból hatékony javító stratégiát ismernek és 

használnak, ezeket önállóan alkalmazzák a megfelelő helyeken, 
alkalmakkor. 

•	 Az olvasási folyamatuk mellett a javító stratégiák alkalmazását is 
képesek monitorozni. 

Szintézis 
A szintézis szoros összefüggésben áll az összefoglalással. Az olvasás utáni 
stratégiák közül a szintézis során nemcsak a szöveg tartalmi vonatkozásait 
foglaljuk össze, hanem mindezt kiegészítjük azokkal az elemekkel, ame-
lyek arra utalnak, hogy milyen tevékenységeket, stratégiákat alkalmaztunk 
olvasás előtt, alatt és után („Milyen feladatokat, stratégiákat alkalmaztunk 
az órán, a szöveg feldolgozása közben? Melyek voltak azok, amelyek a 
legjobban segítettek Téged a szöveg megértésében? Melyeket fogod alkal-
mazni legközelebb is hasonló szöveg olvasásakor?”). A szintézis magában 
foglalja a használt stratégiák felidézésén kívül az olvasási folyamat 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. 
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•	 Releváns, helyes megállapításokat tudnak tenni a jövőre vonatko-
zóan, hogy mely stratégiákat fogják alkalmazni hasonló olvasási cél, 
szövegek esetében. 

•	 Képes egységben látni az olvasás, szövegfeldolgozás előtti, alatti és 
utáni feladatokat, tevékenységeket, stratégiákat. 

Szelektív olvasás 
Szelektív olvasás alatt az irreleváns információk gyors olvasását, a fontos 
információk, a nehéz, érdekes szöveg, szövegrész lassabb, elemzőbb olva-
sását, ismételt átolvasását értjük. Ide tartozik egyrészt a szakirodalomban 
skimming néven ismert folyamat, amikor „lefölözzük” a tartalom lénye-
gét, és ide tartozik – az olvasás sebességét illetően ellentétes folyamatnak 
tekinthető lelassítás-újraolvasás stratégiája („A szöveg mely részeiben talá-
lod a legfontosabb információkat? Hogyan olvasod el másodszor a szöve-
get? Milyen esetekben és hogyan használod a szelektív olvasást?”). 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 kevésbé 
fontosak. A szelektív olvasás során átválthat az olvasó az átfutás techniká-
jára is. A  felsorolt stratégiák közül ennek alkalmazása a legnehezebb, 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 
stratégiák felhasználásával kapcsolatban.
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Adamikné Jászó Anna 
Egyetemi tanár, professor emeritus, BTK Mai Magyar Nyelvi Tanszékének 
oktatója. Magyar–orosz–finnugor szakos diplomáját az ELTE-n szerezte 
1966-ban. Először gimnáziumban, majd 1975-től a Budapesti Tanítóképző 
Főiskolán tanított, 1998-ban hívták meg az ELTE-re. 1986–87-ben mint 
Fulbright 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.

Csapó Benő
Egyetemi tanár, az MTA doktora, a Szegedi Tudományegyetem Neveléstu-
dományi Doktori Iskola, az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport és a MTA-
SZTE Képességfejlődés Kutatócsoport vezetője. Kémia-fizika szakos közép-
iskolai tanári diplomáját a József Attila Tudományegyetem Természettudo-
mányi Karán szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Humboldt-ösztöndíjas 
kutatóként dolgozott 1989-ben, 1994–95-ben pedig Stanfordban, a Center for 
Advanced Study in the Behavioral Sciences meghívott kutatója volt. Fonto-
sabb kutatási területei: kognitív fejlődés, a tudás szerveződése, longitudinális 
vizsgálatok, pedagógiai értékelés, tesztelmélet, technológia alapú tesztelés.

Fűz Nóra
A Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportjának munka-
társa, a Neveléstudományi Intézet óraadója, valamint a Neveléstudományi 
Doktori Iskola abszolutóriumot szerzett hallgatója. A Szegedi Tudomány-
egyetemen magyar nyelv és irodalom bölcsész és tanári diplomát, valamint 
történelem-néprajz BA-szakon abszolutóriumot szerzett. Kutatási területe 
az olvasás diszciplináris dimenziójának vizsgálata mellett az iskolán kívüli 
színtereken, az iskola szervezésében történő tanulás (out-of-school learning) 
lehetőségeinek, hatásának feltárása kognitív és affektív területeken. 

A kötet szerzôi
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Hódi Ágnes
Az MTA-SZTE Képességfejlődés Kutatócsoport munkatársa. Angol nyelv 
és irodalom szakos bölcsész és tanári diplomát szerzett a Szegedi Tudo-
mányegyetemen, majd ugyanitt végezte tanulmányait a Neveléstudományi 
Doktori Iskolában. Kutatási területe az olvasás pszichológiai és alkalmazási 
dimenziójának vizsgálata, valamint a szövegtípus és szövegforma tanulói 
teljesítményre gyakorolt hatásának feltárása.

Józsa Krisztián
A Szegedi Tudományegyetem Neveléselmélet Tanszékének egyetemi 
docense. A József Attila Tudományegyetemen matematika és fizika szakon 
diplomázott 1996-ban, 2000-ben pedagógiai értékelési szakértő végzett-
séget szerzett. PhD-értekezését 2003-ban védte meg, 2013-ban habilitált. 
2004–2007, majd 2015–2018 között Bolyai kutatási ösztöndíjas. 1997-ben 
Pro Scientia Aranyéremben, 2008-ban Akadémiai Ifjúsági Díjban része-
sült. 2011-ben a Colorado State University meghívott kutatója. 2012-ben 
elnyerte a Fulbright kutatói ösztöndíjat. Fontosabb kutatási területei: elsa-
játítási motiváció, óvodás- és kisiskoláskori fejlesztés lehetőségei, tanulás-
ban akadályozottság.

Kiss Renáta
A Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportjának mun-
katársa, és az SZTE Neveléstudományi Doktori Iskolájának hallgatója. 
Beszédtudomány szakirányon magyar szakos bölcsész, valamint magyar-
tanár, nyelv- és beszédfejlesztő tanári diplomát szerzett a Szegedi Tudo-
mányegyetemen. Fő kutatási területe az olvasás pszichológiai dimenziójá-
nak vizsgálata, az olvasás kognitív faktorainak online mérése az óvodás és 
kisiskolás gyermekek körében.

Molnár Gyöngyvér
Egyetemi tanár a Szegedi Tudományegyetem Oktatáselmélet Tanszékén, 
az MTA SZAB Pedagógiai és Pszichológiai Szakbizottság elnöke. Mate-
matika, illetve német nyelv és irodalom szakos középiskolai tanári dip-
lomáját a József Attila Tudományegyetemen szerezte 1999-ben, előtte a 
heildelbergi Ruprecht-Karls-Universität, majd a münsteri Westfälische 
Wilhelms-Universität ösztöndíjasa. 2005–2008 és 2009–2012 között MTA 
Bolyai János Kutatási ösztöndíjban, 2007-ben Akadémiai Ifjúsági Díjban 
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részesült, illetve Párizsban Innovatív Tanári oklevelet kapott. 2015-ben az 
U.S. Department of State IVLP ösztöndíjasa. Fontosabb kutatási területei: 
pedagógiai értékelés, technológiaalapú tesztelés, a problémamegoldó gon-
dolkodás fejlődése és fejlesztése.

Nagy Zsuzsanna
A Szegedi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán 2009-ben 
szerzett magyar nyelv és irodalom, valamint pedagógia szakos böl-
csész- és tanári diplomát. Jelenleg az SZTE Neveléstudományi Doktori 
Iskola doktorjelölt hallgatója, emellett kinevezett középiskolai tanár 
a szentesi Horváth Mihály Gimnáziumban. Kutatási területe a fogal-
mazásképesség fejlettségének vizsgálata. Disszertációjának témája a 
tantervekben foglalt fejlesztő programoknak és az anyanyelvórák mód-
szertani jellemzőinek a fogalmazásképesség fejlettségére gyakorolt 
hatásának feltárása.

Nyitrai Ágnes
A Kaposvári Egyetem Pedagógiai Karának főiskolai tanára, megbízott tan-
székvezető. 1981-ben tanítóként szerzett oklevelet a Budapesti Tanítóképző 
Főiskolán. 1988-ban végzett a József Attila Tudományegyetem pedagógia 
szakán, és itt szerzett dr. univ. fokozatot neveléstudományból 1996-ban. 
2010-ben szerzett PhD-fokozatot a Szegedi Tudományegyetemen neve-
léstudományból. Fő kutatási területei a mesének a kisgyermek életében, 
fejlődésében betöltött szerepe, a meséknek a tartalomba ágyazott képesség-
fejlesztésben történő alkalmazásának lehetőségei. Évtizedek óta részt vesz 
a bölcsőde és a családi napközi módszertani fejlesztésében.

Ostorics László
Az Oktatási Hivatal Köznevelési Mérési Értékelési Osztályának mun-
katársa, a PISA és a TALIS nemzeti projektvezetője, az SZTE Neve-
léstudományi Doktori Iskolájának hallgatója. Magyar és francia nyelv 
és irodalom szakos tanári diplomáját 1999-ben szerezte a József Attila 
Tudományegyetemen. Feladata az Országos kompetenciamérés és a PISA 
fejlesztésével, adatfelvételével és disszeminációjával kapcsolatos hazai 
tevékenységek koordinációja és felügyelete. Kutatóként a szövegértéssel 
kapcsolatos gondolkodási műveletek nehézségét befolyásoló tényezők 
foglalkoztatják. 
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Steklács János
Főiskolai tanár, dékán, tanszékvezető a Kecskeméti Főiskola Alapismereti 
és Szakmódszertani Tanszékén. A Pécsi Tudományegyetem Bölcsészettu-
dományi Karán végzett magyar nyelv és irodalom szakon, PhD-fokozatot is 
itt szerzett alkalmazott nyelvészetből. A Pécsi Tudományegyetem habilitált 
doktora, témavezető a Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Dok-
tori Iskolájában. Kutatási területe az olvasástanítás, a szövegértési képesség 
fejlődése, a funkcionális analfabetizmus és a tanulási folyamat szemmoz-
gásos, biometrikus vizsgálata.

Szenczi Beáta
Az Eötvös Loránd Tudományegyetem Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai 
Karának adjunktusa. Angol nyelv és irodalom, valamint pedagógia szakon 
végzett a Szegedi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán. PhD-
fokozatát 2012-ben szerezte a Szegedi Tudományegyetem Neveléstudomá-
nyi Doktori Iskolájában. Disszertációjának témája az olvasási motiváció 
és annak összefüggése az olvasásteljesítménnyel általános iskolás korban. 
Szakmai érdeklődésébe tartozik ezen kívül a tanulásban akadályozott tanulók 
fejlődése, valamint a sajátos nevelési igényű tanulók rendszerszintű méré-
sekbe való bevonása.

Tóth Dénes
A Magyar Tudományos Akadémia Agyi Képalkotó Központjának tudomá-
nyos munkatársa. A Budapesti Közgazdaságtudományi és Államigazgatási 
(a mai Corvinus) Egyetemen diplomázott 2003-ban közgazdászként, majd 
két évvel később az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Karán pszicholó-
gusként. A ELTE Pszichológiai Doktori Iskolájában 2013-ban PhD-foko-
zatot szerzett. Kutatási területei közé tartozik az olvasásfejlődés és disz-
lexia kognitív pszichológiai, idegtudományi és pszichometriai vizsgálata.  
Számos hazai és nemzetközi tanulmány társszerzője, valamint a holland 
nyelvből adaptált, teljes mértékben számítógépesített és standardizált 
3DM-H-diszlexiateszt első szerzője.

Zs. Sejtes Györgyi
A Szegedi Tudományegyetem Juhász Gyula Gyakorló Általános Iskolájának 
szakvezető tanára, Magyar Nyelvészeti Tanszékének oktatója. Tanári, vala-
mint általános és alkalmazott nyelvészet szakos diplomáját Szegeden sze-
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rezte. A Szemere Gyula anyanyelv-pedagógiai kutatócsoport alapító tagja. 
A Beszédmester olvasástanítási szoftver egyik fejlesztője. A szövegértési 
képesség fejlesztéséhez kötődő kutatásai interdiszciplináris területet érinte-
nek, a kognitív szövegnyelvészet, pragmatika alapkutatási eredményeit fel-
használva a pedagógiai gyakorlat megújítására irányulnak.
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 AZ
 O

LV
AS

ÁS
-S

ZÖ
VE

GÉ
RT

ÉS
 O

N
LI

N
E 

D
IA

GN
O

SZ
TI

KU
S 

ÉR
TÉ

KE
LÉ

SÉ
N

EK
 T

AR
TA

LM
I K

ER
ET

EI

Szerkesztette:
Csapó Benő • Steklács János • Molnár Gyöngyvér

AZ OLVASÁS-SZÖVEGÉRTÉS 
ONLINE DIAGNOSZTIKUS 
ÉRTÉKELÉSÉNEK TARTALMI 
KERETEI

ISBN 978 963 19-7935-0
Raktári szám: NT-42700

Cs
ap

ó B
en

ő •
 S

tek
lá

cs 
Já

no
s •

 M
oln

ár
 G

yö
ng

yv
ér

 (s
ze

rk
.)


	42700_Olvasas_FW__0__cimnegyed_bevezetes
	42700_olvasas_FW__1_fejezet
	42700_Olvasas_FW__2_fejezet
	42700_Olvasas_FW__3_fejezet
	42700_Olvasas_FW__4_fejezet
	42700_Olvasas_FW__5__melleklet
	42700_Olvasas_FW__6_szerzok



