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Bevezető

Kiket és miről szeretnénk meggyőzni?

A hazai iskolai gyakorlatban az olvasástanítás kezdeti szakasza kiemelt figyelmet 
élvez, de később a szövegértés fejlesztése kevéssé hangsúlyos. Ez  a kötet e jelen-
ség kapcsán szeretné sok mindenről meggyőzni az olvasót. Mindenekelőtt arról, 
hogy az olvasás elsajátítása egy rendkívül időigényes, megközelítőleg egy évtizedet 
felölelő folyamat, így az olvasás támogatása az alsó tagozatot követően is kiemelt 
figyelmet érdemel, és ehhez minden pedagógus hozzájárulására szükség van. Más-
részről arról, hogy a szövegértés fejlődése tantárgyakba ágyazottan felső tagozaton 
és középiskolában is segíthető; sőt kifejezetten hasznos, ha különböző tartalmú és 
felépítésű szövegek segítségével történik fejlesztése. Harmadrészről arról, hogy az 
ebben a kötetben ismertetett módszertan, a Motivációalapú szövegértés-fejlesztés, 
hasznos iránymutatást kínálhat az olvasás különféle tananyagokba ágyazott támo-
gatásához, és e módszertan által a tanítás és tanulás hatékonysága is növelhető.

Arra számítunk, hogy olvasóink elsősorban pedagógusok, többek között taní-
tók, általános iskolai és középiskolai tanárok, fejlesztőpedagógusok, gyógypedagó-
gusok, oktatásihátrány-kompenzáló programok mentorai, valamint e hivatásokra 
készülő felsőoktatási hallgatók lesznek. Úgy véljük, a kötet által kínált tudás az alsó 
tagozat utolsó évfolyamaitól kezdődően a középiskola végéig hasznosítható lehet. 
Emellett bízunk abban, hogy szülők is haszonnal forgatják könyvünket; hozzáse-
gítheti őket ahhoz, hogy mélyebben megértsék gyermekeik iskolai fejlődését, vala-
mint támogathassák gyermekeiket az olvasástanulás hosszú útján.

Mi is pontosan a probléma?

Annak ellenére, hogy az olvasás elsajátítása rendkívül időigényes és komplex fo-
lyamat, az elsajátítandó elemeknek vélhetően mindössze kis része tudatosul a jól 
olvasók számára is. Ezek az elemek főként az olvasástanítás kezdő szakaszához kö-
tődnek, és a betűk felismerését, a szavak, majd mondatok hangos és folyékony ol-
vasását foglalják magukban. Ennélfogva az olvasástanulás folyamata a valóságosnál 
jóval egyszerűbbnek és rövidebbnek tűnhet.

Az olvasás e leszűkített értelmezéséhez, valamint annak széles körben való el-
fogadottságához a magyar iskolarendszer sajátosságai is hozzájárulhatnak. Isko-
lánk kezdő szakasza, az alsó tagozat az alapképességek fejlesztésére fókuszál. Egyik 
legfontosabb célja az olvasástanulás segítése, amelyhez a tanítási idő egy részét is 
hozzárendeli olvasásóra formájában. Felső tagozattól kezdve a lexikális ismeretekre 
helyeződik át a hangsúly, az olvasás ekkor már a tanulás eszközeként jelenik meg. 
A magyar iskolarendszer e jellemzői minden bizonnyal megerősítik azt a nézetet, 
amely szerint az iskola első négy évének elegendőnek kellene lennie arra, hogy a 
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tanulók megtanuljanak olvasni, és erre alapozva a felső tagozattól kezdve önálló-
an is képesek legyenek elsajátítani a tananyagot tankönyvekből. Mivel az azonos 
évfolyamra járó tanulók olvasási teljesítménye között években mérhető különbsé-
gek azonosíthatók (pl. Belinszki et al., 2020; Molnár & Józsa, 2006; Nagy, 2006a), e 
nézetet tovább erősítheti, hogy valóban találhatunk olyan tanulókat már negyedik 
évfolyamon, akiknek a szövegértése magasszintű, és képesek olvasás által önálló 
ismeretszerzésre. Azonban ez a tanulók jelentős részéről nem mondható el. 

Molnár és Józsa (2006) szövegértést célzó (nem reprezentatív) mérésre alapo-
zott becslése szerint mintájukban az ötödik évfolyamos tanulók 39%-a esetében 
nem tűnt reális elvárásnak a tankönyvre alapozott önálló tanulás. Nagy (2006a) 
országos, reprezentatív mintán végzett, a szóolvasás jellemzőit feltáró kutatása 
szerint a nyolcadik évfolyamosok 21%-a, a tizedik évfolyamra járók 16%-a képte-
len eredményesen tanulni gyenge olvasási teljesítménye miatt. A tizenöt éveseket 
mérő PISA-vizsgálat három utolsó felmérésében tanulóink több mint negyede tar-
tozott szövegértésből a gyengén teljesítők, azaz a második képességszintet el nem 
érők közé (OECD, 2016, 2019b, 2023). Az OECD (2023) meghatározása szerint 
az e képességszint alatt teljesítő tanulók nem rendelkeznek a modern társadalmi 
életben való részvételhez minimálisan szükséges szövegértéssel (részletesen l. az 
1. fejezetet).

Az  alsó és felső tagozat közötti átmenet nehézségei jól ismertek, és gyakran 
felmerülnek a pedagógusi és szülői diskurzusokban. E  nehézségek okait illetően 
számos magyarázat megjelenik a hazai szakirodalomban, úgymint a tanító szár-
nyai aló való kikerülés, a megnövekedett tanulmányi elvárások, az új tantárgyak és 
tanárok, vagy a változásokból adódó bizonytalanság (pl. Bakó, 2023; Imre & Ercsei, 
2016; Metka et al., 2020). Természetesen ezek mindegyike szerepet játszhat abban, 
miért küzdelmes ez az átmenet, de egy központi téma alig kap figyelmet: az olvasás 
a felső tagozattól kezdve már nem fejlesztendő területként, hanem olyan eszköz-
ként jelenik meg, amely az önálló tanulás alapja. Csakhogy ez az elvárás a tanulók 
jelentős része esetében egyáltalán nem reális, és ennek figyelmen kívül hagyása sú-
lyos következményekkel jár.

Az olvasás fejletlensége miatt a tanulók egy része nem élhet át sikerélményt a 
tanulás során, hiszen az olvasást kívánó tevékenységek, vagyis az iskolai tanulással 
összefüggő tevékenységek jelentős része a kudarc kockázatát hordozza számukra. 
A magasabb évfolyamok felé haladva, a tananyag komplexitásának növekedésével 
a gyengén olvasók lemaradása egyre nő, ezzel párhuzamosan tanulási és olvasási 
motivációjuk csökken (Fejes, 2012b; Józsa & Józsa, 2014; Szenczi, 2013; Toste et al., 
2020). Az iskolai kudarcok és a csökkenő tanulási motiváció az osztálytermi mun-
kát is megnehezíthetik, hiszen a tanulási nehézségek gyakran vezetnek magatartási 
problémákhoz (pl. Bugler et al., 2015; Felleginé, 2004; Kaplan et al., 2002).

Ha fel is merül az alsó tagozatot követően, hogy egy-egy tanuló gyenge iskolai 
teljesítményének oka fejletlen szövegértésére vezethető vissza, a pedagógusok több-
sége nem érzi a felelősségét, elsősorban a tanítók szerepe vetődik fel. Csakhogy a 
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nemzetközi tudásvizsgálatok szövegértésre vonatkozó adatai szerint az alsó tagoza-
ton az olvasástanítás – oktatási rendszerünk egészét tekintve – megfelelő. A negye-
dikes tanulókat mérő PIRLS-vizsgálat eredményei szerint a magyar diákok folya-
matosan átlagot meghaladóan, esetenként kifejezetten jól teljesítenek, míg a tizenöt 
éveseket felmérő PISA-vizsgálatokban a magyar tanulók teljesítménye átlag alatti. 
Bár a két mérés összevetése csak korlátozottan lehetséges, többek között a méré-
sek eltérő módszertana vagy a részt vevő országok körének eltérései miatt (l. Tóth 
et al., 2025). Utóbbi probléma kiküszöbölhető, amennyiben az összehasonlítást a 
hasonló társadalmi-gazdasági háttérrel rendelkező visegrádi országokra (Lengyel-
ország, Csehország, Szlovákia, Magyarország) szűkítjük le. Az eredmények ebben 
a kontextusban is hasonlóak (részletesen l. az 1. fejezetet). Vagyis a tanítók talán a 
legkevésbé okolhatók a gyenge szövegértésért.

A tanítók mellett gyakran felmerül a magyartanárok szerepe is. Ennek kapcsán 
lényegesnek tartjuk megjegyezni, hogy a magyartanárok a többi tantárgy oktatását 
végző kollégához hasonlóan zsúfolt tantervet követnek, és felkészítésükben az olva-
sásfejlesztés segítése vélhetően éppen akkora hangsúlyt kapott, mint bármely egyéb 
tantárgyat oktató pedagógus esetében.

Hol keressük akkor a gyenge szövegértés gyökereit? Véleményünk szerint min-
denekelőtt azzal a nézettel kell leszámolnunk, hogy az alsó tagozat négy éve a ta-
nulók többsége esetében elegendő lehet az önálló tanuláshoz szükséges olvasási 
teljesítmény eléréséhez. A  betűtanulás kezdetétől az optimális szövegértés eléré-
sét megközelítőleg egy egy évtizedes folyamatként érdemes elképzelnünk (Nagy, 
2006b). A szövegértés támogatására még a felsőoktatási évek alatt is szükség lehet 
a különféle kurzusok sikeres teljesítéséhez – ahogy erre számos példát találunk a 
nemzetközi szakirodalomban (pl. Bharuthram, 2012; Bosley, 2008; de-la-Peña & 
Luque-Rojas, 2021; Livingston et al., 2015). Ha elfogadjuk, hogy az olvasás elsajátí-
tása a tanulók jelentős része esetében ennyire időigényes folyamat, akkor világossá 
válik az is, hogy az olvasás direkt támogatására még a középiskolában is szükség 
lehet a tanulók egy része esetében. Mivel az alsó tagozatot követően erre nincs de-
dikált időkeret, ez főként tantárgyakba ágyazottan történhet, amelyhez minden 
pedagógus munkájára szükség van. Ezzel viszont jelentősen kitágíthatjuk az olva-
sásfejlesztésre fordított időt, hiszen a tantárgyak többségének oktatása szövegeken 
alapul, amelyek megfelelő módszertannal felhasználhatók az olvasás fejlesztésére 
(pl. Pap-Szigeti et al., 2007). Emellett megjegyezzük, hogy kifejezetten előnyös a 
szövegértés fejlődése szempontjából a minél sokszínűbb szövegek alkalmazása (Al-
masi & Hart, 2015).

Bár a Nemzeti Alaptanterv szerint a szövegértés támogatása olyan feladat, 
amelyhez minden pedagógusnak hozzá kell járulnia, viszonylag keveset tudunk 
arról, hogy felső tagozaton és középfokon ez az elvárás mennyiben és hogyan tel-
jesül. A pedagógusaink szövegértés-fejlesztéssel kapcsolatos gyakorlatáról és véle-
ményéről tudósító felmérések szerint elsősorban a magyart és az idegen nyelveket 
tanító tanárok gyakorlatában jelenik meg hangsúlyosabban az olvasás támogatása 
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az alsó tagozatot követően (Tary, 2021; Tóth, 2015; Tóth & Sipos, 2014). E felmé-
rések további lényeges eredménye, hogy a pedagógusok többsége úgy nyilatkozott, 
szakmai támogatásra lenne szüksége a szövegértés fejlesztéséhez. Kötetünk legfon-
tosabb célja, hogy segítséget nyújtson ebben. Munkánkban arra törekedtünk, hogy 
elméletileg megalapozott módon bemutassuk, hogyan fejleszthető a szövegértés 
felső tagozatos és középiskolás tanulók körében különféle tantárgyak keretei között.

Milyen út vezetett a kifejlesztett módszertanhoz?

A  kötetünkben javasolt módszertan, a Motivációalapú szövegértés-fejlesztés alap-
jainak lerakása a Motiváció Műhely elnevezésű civil szervezet közösségéhez kö-
tődik. E közösség hátránykompenzáló oktatási programokat működtet (pl. Fejes, 
2012a; Fejes et al., 2014; Kelemen, 2016; Kiss et al., 2015; Szűcs et al., 2024). A ta-
nulók mentori támogatása során világossá vált, hogy a magyar oktatási rendszer 
felzárkóztatásra kínált megoldásai, így a tantárgyi korrepetálás vagy az évismétlés a 
tanulmányi sikertelenségek megoldására jórészt alkalmatlanok, mivel a mentorált 
tanulók többsége esetében a kudarcok központi okaként az alacsony szintű olvasási 
teljesítmény jelölhető meg. E kihívásra adott válaszok keresése érdekében fordult 
e kötet egyik szerzője (Fejes József Balázs) az olvasásfejlesztés lehetőségeinek irá-
nyába, és dolgozott ki képzést a mentorok számára a kötet egy másik szerzőjével 
(Szenczi Beáta) közösen. Önkéntes mentorként e képzésen ismerkedett meg egy 
további szerzőtársunk (Tary Blanka) az olvasási stratégiák tanításának módszer-
tanával, majd döntött úgy, hogy doktori disszertációját e témában írja. A  kidol-
gozott módszertan alapján egy kutatótársunkkal (Vígh Tibor) közösen dolgoztunk 
ki online programot a szövegértés támogatására tanodák számára. Munkánk egy 
további szerzője (Hódi Ágnes) a szövegértés fejlődésével és a fejlődést befolyásoló 
tényezők feltárásával foglalkozott doktori munkájában, ugyanabban a doktori is-
kolában (SZTE Neveléstudományi Doktori Iskola), ahol e kötet szerzőinek mind-
egyike doktorált, így magától értetődő volt, hogy csatlakozik a kutatócsoporthoz. 
Az MTA-SZTE Olvasás és Motiváció Kutatócsoport a Magyar Tudományos Akadé-
mia 2021-ben meghirdetett Közoktatás-fejlesztési Kutatási Pályázatának köszönhe-
tően alakulhatott meg, és így lehetővé vált, hogy a régóta formálódó módszertant 
finomítsuk, és a kapcsolódó nemzetközi szakirodalmat alaposabban áttekintsük. 
Kötetünk e munka gyümölcse.

A  Motivációalapú szövegértés-fejlesztés módszertana az olvasási stratégiák ta-
nításának és az olvasási motiváció támogatásának kombinációján alapul. A nem-
zetközi szakirodalomban konszenzus mutatkozik abban, hogy a szövegértés fej-
lesztéséhez mind az olvasási stratégiák tanítása (pl. Okkinga et al., 2018), mind az 
olvasási motiváció erősítése jelentősen hozzájárulhat (pl. Hebbecker et al., 2019), 
kombinálásuk pedig még eredményesebbé teheti a fejlesztését (pl. McBreen & Sa-
vage, 2021; Pelletier et al., 2022). Bár a Motivációalapú szövegértés-fejlesztés mód-
szertanának kidolgozása gyakorlati kihívások és tapasztalatok alapján indult el (pl. 
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Fejes, 2012a; Kiss et al., 2015), jelen kötet főként a nemzetközi szakirodalomban 
fellehető empirikus munkákra és az azok eredményei alapján megfogalmazott ja-
vaslatokra épít. Ugyanakkor a kötetben ismertetett módszertan néhány elemét egy 
tizenkét hetes hazai fejlesztőkísérletben is kipróbáltuk, amelynek első eredményei 
arról tájékoztatnak, hogy a tanulók szövegértésének és olvasási stratégiáinak fejlő-
dését már e viszonylag rövid időkeretek között is sikerült felgyorsítani (Fejes et al., 
2025), továbbá arról, hogy a módszertan történelem és természettudomány tantár-
gyakba ágyazását összességében megvalósíthatónak ítélték a beavatkozásban részt 
vevő pedagógusok (Hódi et al., 2025).

Hogyan épül fel a kötet?

Kötetünk öt fejezetből és a mellékletekből áll. Az  első fejezet áttekintést nyújt a 
magyar tanulók olvasási teljesítményéről nemzetközi kontextusban, bemutatja 
azokat az okokat és következményeket, amelyek összefüggésbe hozhatók a gyenge 
olvasási, szövegértési eredményekkel, valamint felvázol néhány lehetséges irányt, 
amelyek továbblépést jelenthetnek a tanulók olvasási teljesítményének javításában. 
A továbblépés irányait tekintve ez a munka elsősorban az iskolai keretek közötti 
fejlesztés lehetőségeire fókuszál, és amellett érvel, hogy az alsó tagozatot követően 
a szövegértés tantárgyakba ágyazott kritériumorientált fejlesztésére lenne szükség.

A második fejezet röviden definiálja az olvasási stratégiákat, elemzi a tanítási 
helyzetüket, bemutatja a szövegtípusok, -formák és az olvasási stratégiák közötti 
kapcsolatokat, és kitér tanításuk jelentőségére is. Ezt követően ismerteti a szövegtí-
pusok és a stratégiák kapcsolatát, hiszen az olvasási stratégiák alkalmazása külön-
böző szövegek esetében eltérő lehet. Ezután – példákkal szemléltetve, elsősorban a 
gyakorlati vonatkozásokra fókuszálva – bemutatja a leggyakoribb olvasási stratégi-
ákat. Végül javaslatokat fogalmaz meg az olvasási stratégiák tanítását illetően.

Annak ellenére, hogy nemzetközi színtéren számos eredményes intervenció és 
ajánlás érhető el, amelyek az olvasási motiváció erősítését segíthetik, magyar nyel-
vű, a pedagógiai gyakorlatot támogató útmutatás alig található ebben a témában. 
A harmadik fejezet célja, hogy ezt a hiányosságot pótolja. A fejezet első része az ol-
vasási motiváció elméleti alapjait tekinti át, kitér az olvasási motiváció értelmezésé-
re, jelentőségére és az olvasási motivációt támogató fontosabb környezeti tényezők-
re. Ezt követően összefoglalja az olvasási motivációt célzó fejlesztőprogramok főbb 
tanulságait, és részletesen ismerteti a fogalomalapú olvasástanítást (concept-orien-
ted reading instruction – CORI), amely az egyik legismertebb és számos empirikus 
kutatás által eredményesnek talált program. A fejezet második része a nemzetközi 
szakirodalom alapján javaslatot tesz hét, a mindennapi osztálytermi gyakorlatba 
beépíthető, olvasási motivációt támogató alapelvre, amelyek megvalósítását gya-
korlati ötletekkel is segíti.

A negyedik fejezet célja, hogy ismertesse a feladatok írásának és alkalmazásá-
nak azon lehetőségeit, amelyek különféle tantárgyi keretek között támogathatják a 
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szövegértés fejlesztését. E cél elérése érdekében bemutatja a feladatok osztálytermi 
kontextusban való alkalmazásának lehetőségeit, elemzi a fejlesztő- és mérőfelada-
tok hasonlóságait és különbségeit, majd feltárja e feladatok felhasználási lehetősé-
geit különböző értékelési célok érdekében. Ezt követően összefoglalja a szövegértést 
fejlesztő feladatok és a szövegértés fejlettségét megállapító mérőfeladatok jellemző-
it szövegtípusok, gondolkodási műveletek és feladattípusok szerint. Munkánk egy 
tankönyvi szöveghez készített fejlesztő- és mérőfeladatsor segítségével illusztrálja, 
hogyan támogatható a szövegértés tantárgyakba ágyazott fejlesztése (2. és 3. mel-
léklet).

Az ötödik fejezet a kötet korábbi fejezeteiben ismertetett módszertani elemek 
összeillesztésére, tanórai keretekbe integrálására fókuszál. E  fejezet gyakorlati ta-
nácsokat, valamint egy lehetséges keretrendszert kínál ahhoz, hogyan segíthető a 
szövegértés támogatása tantárgyakba ágyazva, olvasási stratégiák tanításán és ol-
vasási motivációt erősítő gyakorlatokon keresztül. A munka egy-egy tananyaghoz 
kapcsolódóan szemlélteti is, milyen módon érdemes felépíteni egy olyan tanórát, 
amely egy új olvasási stratégia bevezetését célozza, és milyen módon érdemes meg-
valósítani egy olvasási stratégia gyakorlását magában foglaló tanórát (6. és 7. mel-
léklet).

Korábbi megjelenések

A kötet fejezeteinek többsége (1., 2. és 3. fejezet) már napvilágot látott korábban az 
Anyanyelv-pedagógia online folyóiratban. Az első fejezet részben a magyar tanu-
lók nemzetközi tudásvizsgálatokon olvasás-szövegértés területén elért eredményeit 
foglalja össze. Mivel a megjelenés óta elérhetővé vált egy újabb PISA-vizsgálat ered-
ménye, e fejezetet ennek megfelelően frissítettük. Mind a második, mind a harma-
dik fejezet terjedelme miatt korábban két részletben jelent meg az Anyanyelv-pe-
dagógia folyóiratban. Ezeket a munkákat a korábbival megegyező tartalommal, de 
nem két részletben, hanem egy-egy összefüggő fejezetbe rendezve közöljük köny-
vünkben. E bevezető írásnak, valamint a negyedik és az ötödik fejezetnek e kötet az 
első megjelenési helye.
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Köszönetnyilvánítás

E  könyv megjelenése kapcsán sokaknak tartozunk köszönettel. Mindenekelőtt a 
Motiváció Műhely azon kollégáinak és önkénteseinek, akik a Motiváció oktatási-
hátrány-kompenzáló programjaiban szerepet vállaltak, így hozzájárultak az olvasás 
kapcsán jelentkező kihívások felismeréséhez, majd az arra adható válaszok formá-
lódásához.

Köszönetünket szeretnénk kifejezni a Monori Tankerület igazgatójának, dr. 
Hrutkáné Molnár Mónikának, valamint kollégáinak, Veszelovszkiné dr. Csóka Gab-
riellának és Villand Józsefnek, továbbá azon intézményvezetőknek, akik lehetőséget 
biztosítottak arra, hogy a tankerület több iskolájában tanórába ágyazva megvizsgál-
hassuk a kidolgozott módszertant. Ezúton köszönjük Dr. Faragóné Kisari Annának, 
Hermán Attilának, Hosszú Tibornak, Járai Beatrixnak, Kotán Sándornak, Kovácsné 
Gerőcs Évának, László Zsóka Erzsébetnek, Matisz Zsoltnak, Mocsári Csillának, Or-
mosné Surányi Katalinnak és Purczel Ritának az együttműködést és a támogatást.

Külön köszönet illeti meg azon pedagógusokat, akik vállalták az együttműkö-
dést kutatócsoportunkkal, lebonyolították az adatfelvételt tanulóikkal, segítették 
a szövegértés-fejlesztés általános alapelveinek lefordítását az általuk oktatott tan-
anyagra, majd képzésünk és műhelymunkáink alapján kipróbálták a módszertant. 
Hálásak vagyunk ezért Dékány Bulcsúnak, dr. N. Fodorné Láncz Évának, Kacsándi 
Krisztiánnak, Kotán Sándornénak, Márta Erikának, Ormosné Surányi Katalinnak, 
Palya Szilviának, Petróné Petrovánszki Anitának, Rihász Juditnak, Szász Bettinának, 
Törteiné Némedi-Tóth Noéminak és Ványi Szilviának.

Köszönettel tartozunk prof. dr. Józsa Krisztiánnak, amiért vállalta e kötet szak-
mai lektorálását, valamint Varga Andreának, aki olvasószerkesztőként csiszolta 
szövegeinket. Ugyancsak hálásak vagyunk az Anyanyelv-pedagógia folyóirat nyelvi 
lektorainak és bírálóinak hasznos visszajelzéseikért a folyóiratban megjelenő tanul-
mányok kapcsán. Salamon Anikónak és Salamon Arnoldnak az első fejezetben érin-
tett szakképző intézmények működése kapcsán nyújtott értékes szakmai tanácsai-
kért mondunk köszöntet. A kötet borítójának tervezéséért Oláh Dórának tartozunk 
hálával.

E  kiadvány megjelentetéséhez hozzájárult az Európai Unió Strengthening of 
Tanodas Against Inequality and Discrimination projekt, a Magyar Tudományos 
Akadémia Közoktatás-fejlesztési Kutatási Pályázata, valamint a Szegedi Tudo-
mányegyetem Interdiszciplináris Kutatásfejlesztési és Innovációs Kiválósági Köz-
pont (IKIKK) Humán és Társadalomtudományi Klaszterének Digitális Társadalom 
Kompetenciaközpontja.
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1. �A magyar tanulók olvasás-szövegértésének 
jellemzői és fejlesztési lehetőségei

Gyakori jelenség, hogy egy-egy tanuló gyenge iskolai teljesítményének a hátterében 
az áll, hogy nem érti azt, amit olvas. Ismeretes, hogy a tantárgyi teljesítmények 
erőteljes meghatározója az olvasás-szövegértés, ugyanakkor a felső tagozatos és kö-
zépiskolás tanulókat oktató pedagógusok nem feltétlen tekintik feladatuknak az ol-
vasási képesség fejlesztését. Ennek egy lehetséges oka, hogy képzésük során nem is 
kaptak ilyen irányú felkészítést. Saját kompetenciahatárukat élesen meghúzva úgy 
gondolhatják, a problémát korábban kellett volna kezelnie egy pedagóguskollégá-
nak – elsősorban a tanítóknak, esetleg a magyar szakos tanároknak. Bár egyértelmű, 
hogy a pedagógusok többségének felkészítése az olvasás-szövegértés fejlesztésére 
elégtelennek bizonyulhat, vélhetően a felső tagozaton és a középiskolákban tanító 
pedagógusok sokat tehetnének az olvasási problémák kezelése érdekében. E fejezet 
adatokra alapozva fejt ki ezzel kapcsolatos érveket. Először nemzetközi kontextus-
ba ágyazva röviden áttekinti a magyar tanulók teljesítményét az olvasás-szövegértés 
területén, majd bemutatja, hogy a magyar iskolarendszert tekintve milyen okok és 
következmények hozhatók kapcsolatba a gyenge olvasásteljesítménnyel. Ezt köve-
tően felvázolja a továbblépés fontosabb irányait az olvasás-szövegértés fejlesztését 
tekintve, mind a rendszerszintet, mind az osztálytermi gyakorlatot érintve.

1.1. A magyar tanulók olvasási teljesítménye

1.1.1. Nemzetközi mérések az olvasással kapcsolatban

Magyarország a kezdetektől részt vesz a fontosabb nemzetközi tudásszintvizsgála-
tokban, így a magyar tanulók teljesítményének alakulását nemzetközi kontextusban 
több évtizedes perspektívában lehet értékelni. Az olvasási teljesítmény mérését te-
kintve a nemzetközi mérések közül két méréssorozat kiemelkedő fontosságú. Egy-
részről az IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement) által ötévente szervezett PIRLS (Progress in International Reading Literacy 
Study) felméréssorozat, amely az iskola kezdő szakaszában, a negyedik évfolyamon 
vizsgálja az olvasástanulás eredményességét. A PIRLS előzményének tekinthetők 
az 1970–71-ben és 1990–91-ben lebonyolított nemzetközi szövegértés-vizsgálatok. 
Másrészről lényeges eredményeket kínálnak a tanulók olvasási teljesítményéről az 
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) által 2000-ben 
elindított PISA-mérések (Program for International Student Assessment), amelyek 
háromévenkénti ciklusokban vizsgálják a 15 éves tanulók tudását, többek között a 
szövegértés területén.
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A két mérési rendszer eltérő szakmai-tudományos megfontolások alapján indult 
el, így különbözik egymástól, ugyanakkor az olvasás mérésében jól látható egyfajta 
közelítés a két mérési rendszer koncepciójában. A PISA adatai az OECD statisz-
tikai rendszerébe illeszkednek, így szélesebb körű szociológiai és gazdasági elem-
zések elvégzésére is lehetőséget kínálnak. Az  IEA és a PISA adatainak közvetlen 
összehasonlítását az eltérő, felmért korosztályokon kívül megnehezíti az is, hogy az 
IEA-felmérésekben sok fejletlen oktatási rendszerrel rendelkező ország is részt vesz 
(több fejlett ország viszont nem), és a viszonyítási pontokat ennek a mezőnynek a 
normái képezik. A PISA viszont fejlett országok tanulóinak a tudását vizsgálja, és a 
normák kialakításánál csak az OECD-országok adatait veszi figyelembe, bár egyre 
több kevésbé fejlett ország is részt vesz a mérésekben (Balázsi & Balkányi, 2008; 
Csapó et al., 2019).

1.1.2. A magyar tanulók eredményei olvasás-szövegértés terén

Az IEA által lebonyolított olvasásvizsgálatok tudáskoncepciója, az olvasás miben-
létének értelmezése az 1970-es évektől napjainkig folyamatos változáson ment ke-
resztül. Korábban (1970–71) az olvasást pusztán nyelvi képességként értelmezték, a 
kulturális eszköztudásnak tekintett olvasás csak a második IEA-olvasásvizsgálatban 
(1990–91) jelent meg. Az ezredforduló utáni, a 10 éveseket vizsgáló PIRLS-méré-
sekben még inkább eltolódott a hangsúly a mindennapi helyzetekben is alkalmaz-
ható, transzferálható tudás mérése felé (D. Molnár et al., 2012; Hódi et al., 2017b).

Az 1970–71-es első IEA-olvasásvizsgálat lehangoló képet festett a magyar tanu-
lók (10, 14 évesek, érettségizők) olvasási képességének a színvonaláról: a tanulók a 
rangsor utolsó vagy utolsó előtti helyein szerepeltek (Kádárné, 1979). Az 1991-es 
vizsgálatban 459, majd a 2001-ben megismételt, ám időközben új elnevezést (Prog-
ress in International Reading Literacy Study – PIRLS) kapott felmérésben 543 pon-
tot értek el 4. évfolyamos diákok, és ez szignifikáns javulást jelzett (Martin et al., 
2003). A következő, 2006-os felmérésben elért 551 pontos teljesítmény (Mullis et 
al., 2007) azt mutatta, hogy tovább javultak az olvasási teljesítmények, a 2011-es 
PIRLS-vizsgálat azonban már kisebb mértékű csökkenésről számolt be, a tanulók 
eredménye 539 pontra esett vissza (Mullis et al., 2012). Ugyanakkor a 2016-os adat-
felvétel során a magyar tanulók átlageredménye 554 pont volt, ami a mérésben részt 
vevő országok között kifejezetten kedvező eredmény, hiszen mindössze hét ország 
tanulói értek el ennél szignifikánsan jobb eredményt (Balázsi et al., 2017). A PIR-
LS-vizsgálatok tehát a magyar tanulók átlageredményét tekintve változó trendekről 
tudósítanak, ugyanakkor a legutolsó felmérés szerint a jól teljesítők közé tartoznak 
a magyar negyedik évfolyamos diákok.

Az  OECD PISA  szövegértés-vizsgálatai már inkább aggodalomra okot adó 
trendre mutatnak rá. A magyar tanulók átlageredményeit az 1. ábra közli, amely 
viszonyítási pontként a hazánkkal leginkább összevethető visegrádi országok 
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(Lengyelország, Csehország, Szlovákia) tanulóinak az eredményeit és az OECD-or-
szágok átlagát is feltünteti. A 2000-es, a 2003-as és a 2006-os PISA-vizsgálatokban a 
magyar eredmények (480, 482, 482 pont) az OECD átlaga alatt voltak. A teljesítmé-
nyek eloszlása is kedvezőtlen képet mutatott: a magyar tanulók nagyobb arányban 
voltak az alacsonyabb képességszinteken, a magasabb szinteken pedig nem érték 
el az OECD-arányt. A  2009-es mérésben a magyar szövegértés-eredmények 494 
pontra javultak, és az alacsonyabb, valamint a magasabb képességszinteken lévő 
tanulók is jobb teljesítményt értek el (Balázsi  et al., 2010). A  2012-es mérések a 
szövegértés kismértékű esését jelezték (488 pont), majd 2015-re az eredmények zu-
hantak. Bár 2018-ban és 2022-ben kis mértékben javultak az átlageredmények (476 
és 475 pont), még így is alatta maradnak a 2000-es első mérésben elért eredmé-
nyeknek (Hódi et al., 2017b; Oktatási Hivatal, 2019).

A visegrádi országok eredményeihez, valamint az OECD-átlaghoz viszonyítva 
egyaránt lehangoló kép tárul elénk a magyar tanulók olvasási teljesítményéről A vi-
segrádi országok 15 éves tanulói közül a cseh és lengyel diákok általában jobb ered-
ményeket értek el, mint a magyar tanulók, akik többnyire csak a szlovák diákokat 
előzték meg. A lengyel tanulók teljesítménye rendszerint meghaladja az OECD-át-
lagot, míg a csehek szövegértésben általában az OECD-átlag közelében helyezked-
nek el. A  szlovák diákok eddigi eredményei rendre elmaradtak az OECD-átlag-
tól, ezzel szemben a magyar tanulók esetében előfordult (2009-ben és 2022-ben), 
hogy az eredményeik nem mutattak szignifikáns eltérést az OECD átlagától. Bár az 
OECD trendjéhez közelebb került Magyarország 2022-ben, ennek az oka, hogy az 
utóbbi években az OECD-országok átlagai is csökkentek, elsősorban a 2018–2022 
közötti időszakban. Az  utóbbi két mérési ciklus közötti különbség átlagosan 10 
pont volt, ami vélhetően elsősorban a koronavírus-járvány miatti lemaradás követ-
kezménye (European Commission, 2024).

A mérőeszközök mind a PIRLS-, mind a PISA-mérésekben tartalmazzák a szö-
vegformát rendezőelvként, és az eredmények szerint a hagyományostól eltérő, azaz 
nem folyamatos elrendezésű szövegeken jóval gyengébben teljesítenek a magyar 
diákok (pl. Balázsi et al., 2010; Hódi et al., 2017b; Molnár, 2006b; OECD, 2010b). 
Emellett a PIRLS-vizsgálatok eredményei azt is jelzik, hogy a negyedikesek tipiku-
san az élményszerző szövegek megértésében teljesítenek jobban, míg az informá-
ciókínáló szövegek kapcsán alacsonyabb eredményt érnek el (Balázsi et al., 2017; 
Mullis et al., 2007, 2012).
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1. ábra
A visegrádi országok szövegértés-eredményei az OECD PISA vizsgálataiban 2000 és 

2018 között (OECD 2001, 2004, 2007, 2010a, 2014, 2016, 2019b, 2023 alapján, 
saját szerkesztés)

A PIRLS és PISA méréseinek eltérő koncepciója miatt az eredmények közvetlen 
összehasonlítása nem javasolt, ugyanakkor a visegrádi országok tanulóinak telje-
sítményét viszonyítási pontként alkalmazva megállapítható, hogy míg a PIRLS ese-
tében a magyarok diákoknál jellemzően csak a lengyel diákok teljesítenek jobban, 
addig a PISA mérésein a lengyelek mellett a cseh tanulók eredményei is kedvezőb-
bek, mint a magyaroké. Ez megerősíti azokat a véleményeket (pl. Steklács, 2018), 
miszerint a magyar oktatási rendszer eredményességének egyik központi problé-
mája, hogy az olvasás célzott fejlesztése az alsó tagozatot követően nem hangsúlyos. 
Ez magyarázatot adhat arra is, hogy a fejlett országok többségével ellentétben miért 
nem romlottak jelentősen a magyar eredmények a Covid-járvány következtében.

1.1.3. Gyengén teljesítők

A PISA-elemzésekben a tanulói teljesítmények képességszintek szerinti jellemzése 
többek között arról kínál információkat, hogy egy ország oktatási rendszere men�-
nyire kiegyensúlyozott, a tanulók mekkora hányadát ruházza fel versenyképes tu-
dással. A képességszintek azt jelzik, hogy a tanulók milyen összetettségű feladato-
kat képesek sikeresen elvégezni. Összesen hat képességszintet alkalmaznak; az első 
szint a legalacsonyabb, a hatodik szint a legmagasabb teljesítményt jelöli (OECD, 
2023). A PISA-vizsgálatokban kitüntetett szerepe van a második képességszintnek, 
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amelynek elérése az olvasás kontextusában a modern társadalmi életben való rész-
vételhez minimálisan szükséges szövegértést jelöli. A magyar eredményeket és vi-
szonyítási pontként az OECD-átlagokat az 1. táblázat összegzi.

1. táblázat
A gyengén teljesítők aránya a PISA-mérések alapján szövegértésből (%) (OECD 

2001, 2004, 2007, 2010b, 2013a, 2016, 2019b, 2023 alapján)

Mérés éve Magyarország OECD-átlag Eltérés

2000 22,7 19,3 3,4
2003 20,5 18,4 2,1
2006 20,8 20,6 0,2
2009 18,5 17,6 0,9
2012 19,7 18,3 1,4
2015 27,5 20,1 7,4
2018 25,3 22,6 2,7
2022 25,8 26,3 0,5

Az  olvasás terén 2009-ig a kudarcot vallók arányában egyetlen megtorpanással, 
de összességében csökkenő tendencia volt megfigyelhető, 2012-ben azonban újra 
emelkedett az alulteljesítő tanulók aránya. Bár 2006-ban és 2009-ben alig külön-
böznek az eredményeink az OECD-átlagtól, minden mérésben átlag feletti volt az 
olvasásból rosszul teljesítő magyar 15 évesek aránya. A 2015-ös és a 2018-as mérés 
eredményei alapján lényegesen kedvezőtlenebb eredményekről lehet beszámolni, 
hiszen mind abszolút értelemben, mind az OECD-átlaghoz viszonyítva jelentős az 
elmaradás. Bár az OECD-átlagánál kedvezőbbek az arányok az utolsó mérés eseté-
ben (fél százalékkal kevesebb az alulteljesítők aránya), ebben fontos szerepet játszik, 
hogy az OECD-átlag a korábbiaknál jóval kedvezőtlenebb volt. Ugyanakkor a hazai 
eredmények számottevően nem változtak az utolsó három felmérésben: a 15 éves 
magyar diákok több mint negyede nem érte el a hatszintű képességskála második 
szintjét, azaz szövegértésből a gyengén teljesítők közé tartozik.

1.2. A gyenge olvasási teljesítmény következményei

1.2.1. Egyéni tanulói hátrányok

Az alsó tagozat végén a nemzetközi mezőnyben viszonylagos jó eredmények elle-
nére a magyar tanulók jelentős részének olvasási teljesítménye az önálló tanuláshoz 
nem elégséges. Molnár és Józsa (2006) olvasási képességet célzó nem reprezenta-
tív mérése szerint az 5. évfolyamos tanulók 39 százalékánál nem reális elvárás a 
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tankönyvre alapozott önálló tanulás. Nagy (2006b) országos, reprezentatív mintán 
végzett szóolvasást mérő kutatása szerint a 8. évfolyamosok 21 százaléka, a 10. év-
folyamra járók 16 százaléka képtelen eredményesen tanulni gyenge olvasási telje-
sítménye miatt.

Nagy József (2006a) becslése szerint a szövegértés optimális fejlettségének eléré-
se megközelítőleg egy évtizedet igényel, miközben a magyar oktatásban elsősorban 
az alsó tagozaton van jelen a direkt olvasástanítás. A felső tagozattól a lexikális tudás 
jóval hangsúlyosabbá válik, de a tananyag elsajátításának alapvető akadálya lehet a 
fejletlen szövegértés. A diákok egy részénél az alsó tagozatot követően – feltételez-
hetően a családi mintáknak, a szülői segítségnek, az otthoni tárgyi környezetnek 
(pl. könyvek, folyóiratok, játékok, IKT-eszközök) vagy a magasabb elvárásoknak, 
erősebb motivációnak köszönhetően – folytatódik az olvasás-szövegértés spontán 
fejlődése (pl. a házi feladatok megoldásával, az órai munkával vagy a szabadidős 
olvasással). A PISA mérési elveit követő Országos Kompetenciamérés eredményei 
szerint a 10. évfolyamos tanulók többségének olvasási teljesítménye eléri az alap-
szintet (Belinszki et al., 2020). A tanulók egy jelentős részének azonban, vélhetően 
főként a hátrányos helyzetű tanulóknak a fejlődése a célzott fejlesztés és a kedvező 
otthoni-családi körülmények hiánya miatt lelassul (Hódi et al., 2015; Hódi & Tóth, 
2016), és a tanulók meghatározó hányadánál a későbbiekben sem tapasztalható 
jelentős fejlődés (l. Nagy, 2008). A rendelkezésre álló adatok alapján az alacsony 
szocioökonómiai státuszú családok gyermekeinek helyzete az olvasási teljesítményt 
tekintve kifejezetten kedvezőtlen. A PISA-felmérések és a Nemzetközi Felnőttkész-
ségek Mérési Programjának (Programme for the International Assessment of Adult 
Competencies – PIAAC) eredményei egyaránt arról tudósítanak, hogy a családi hát-
tér és a szövegértés-teljesítmény közötti kapcsolat Magyarország esetében a legerő-
sebb (pl. Lannert & Holb, 2020; OECD, 2019b).

A  diákok teljesítményét és családi hátterét együttesen elemző tanulmányok 
gyakran hívják fel a figyelmet a Máté-effektusnak nevezett jelenségre, amely sze-
rint az iskolai különbségek idővel nőnek, a kezdeti lemaradások gátolják a további 
tanulást, míg a korai sikerek az olvasás terén később tanulmányi sikerekhez ve-
zetnek. Akik azonban az olvasás elsajátításában nem érnek el egy kritikus szintet, 
kevesebbet fognak olvasni, és lemaradásuk tovább nő, amikor az olvasást az új tu-
dás megszerzésének az eszközeként kellene használniuk. Azon kevés hazai kutatás, 
amely ezzel a jelenséggel foglalkozik, arra mutat rá, hogy mind az olvasás (Hódi et 
al., 2015), mind a természettudományos tudás terén tetten érhető a Máté-effektus 
jelensége (B. Németh et al., 2019).

A tanulási nehézségek elsősorban a felső tagozattól kezdve válnak szembetűnő-
vé, amikor a tanulóktól egyre inkább az önálló tanulást várja el az iskola, és egyre 
nagyobb hangsúlyt kap a lexikális ismeretek elsajátítása. Csakhogy a tanulók egy 
számottevő hányada nincs birtokában az önálló otthoni tanuláshoz szükséges ké-
pességeknek, így nem teljesíthetik sikeresen az iskola „tananyagközpontú” elvá-
rásait. Az  alapvető képességek fejletlensége miatt a tanulók egy része nem élhet 
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át sikerélményt a tanulás során, hiszen az olvasást kívánó tevékenységek, vagyis 
az iskolai tanulással összefüggő tevékenységek jelentős része, a kudarc kockázatát 
hordozzák magukban. A magasabb évfolyamok felé haladva, a tananyag komplexi-
tásának növekedésével a gyengén olvasók lemaradása egyre nő, ezzel párhuzamo-
san tanulási és olvasási motivációjuk csökken (l. Fejes, 2012b; Józsa & Józsa, 2014; 
Szenczi, 2013). Az olvasási teljesítmény és az iskolába járás kedveltsége közötti ös�-
szefüggést a PISA eredményei is alátámasztják (OECD, 2013b).

A nemzetközi és a hazai vizsgálatok által is jelzett alacsonyabb teljesítmény a 
nem folyamatos és az információkínáló szövegek kapcsán (pl. Hódi et al., 2017a, 
2017b, Hódi, Tóth, & B. Németh, 2020) azért is lényeges, mert a felső tagozattól 
kezdve a tantárgyi tartalmak feldolgozásakor tipikusan információszerzés és -fel-
használás céljából íródott szövegekkel találkoznak a tanulók, és a nem folyamatos 
szövegek aránya is növekszik.

A  felső tagozattól kezdve a motiváció csökkenését valószínűleg támogatja az 
is, hogy serdülőkorban egyre kevésbé fontos a pedagógus elvárásainak való meg-
felelés, és egyre inkább meghatározó a kortárscsoport szerepe (Józsa, 2007; Józsa 
& Fejes, 2010). Az  utóbbi kedvezőtlen következményeit a szegregált oktatás vél-
hetően felerősíti (l. Fejes, 2013). Az iskolai sikertelenségek és a csökkenő tanulási 
motiváció nemcsak a kognitív fejlődés szempontjából vet fel kérdéseket, hanem 
az osztálytermi munkát is megnehezíti, hiszen a tanulási nehézségek gyakran ve-
zetnek magatartási problémákhoz (pl. Bugler et al., 2013; Felleginé, 2004; Kaplan 
et al., 2002). Ez talán a szegregált iskolákban és osztályközösségekben vezethet a 
leginkább problematikus helyzetekhez, az iskolával, tanulással szembehelyezkedő 
szubkultúra kialakulásához (pl. Fejes, 2013). Kertesi és Kézdi (2010) az Országos 
Kompetenciamérés alapján végzett elemzése további területen erősíti meg az olva-
sás jelentőségét: a lemorzsolódás veszélyének leginkább kitett tanulók a gyengén 
olvasók.

1.2.2. Társadalmi-gazdasági hátrányok

Az  oktatás társadalmi-gazdasági fejlődésben betöltött szerepe jól ismert, e téma 
kapcsán azonban az olvasási teljesítményre eddig kevés figyelem irányult Magyar-
országon. Az olvasásra mint a hatékony tanulás egyik legfontosabb eszközére úgy 
kell tekinteni, mint amely alapvetően meghatározza az iskolai karriert, hiszen az 
iskolai tanulási tevékenységek számottevő része az olvasással valósul meg. Ennek 
következtében a gyengén olvasók elvesztik esélyüket a hatékony tanulásra (l. Mol-
nár, 2006b). Másképpen fogalmazva: az olvasási teljesítmény támogatásán keresztül 
jelentősen elősegíthető az iskolai sikeresség, amelynek – a bemutatott egyéni elő-
nyökön túl – számos kedvező társadalmi-gazdasági hatása valószínűsíthető.

Az oktatáson keresztül realizálható társadalmi-gazdasági előnyök talán a lesza-
kadó társadalmi rétegek gyermekeinek az esetében a leginkább kiaknázhatók. Ha 
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például a kedvezőtlen családi háttérrel rendelkező diákok az oktatási rendszerből 
kilépve nem rendelkeznek a munkaerőpiacon hasznosítható tudással, akkor nem 
vagy csak kisebb részt képesek a közteherviselésből vállalni, miközben költségeket 
generálnak, többek között a munkanélküli-, a szociális vagy az egészségügyi ellátás 
terén.

A  megfelelően elköltött oktatási kiadásokra egyértelműen megtérülő befek-
tetésként kell tekinteni. Többek között Hanushek és Woessmann (2009) IEA- és 
PISA-adatokra támaszkodó elemzése bizonyítja, hogy a gazdasági növekedés erő-
södött azokban az országokban, amelyekben a tanulók teljesítménye fejlődött. 
Az OECD (2010c) PISA-eredményeket felhasználó becslése szerint, ha Magyaror-
szág elérné Finnország jelenlegi teljesítményét húsz év múlva, az a most született 
generáció életében nagyjából akkora többletet eredményezne, mint az éves nemzeti 
jövedelem ötszöröse-hatszorosa. Az  alacsonyan iskolázott társadalmi csoportok 
gyermekei esetében különösen jelentős lehet a befektetés társadalmi haszna, hiszen 
az oktatás eldöntheti, hogy a költségvetésbe befizetők vagy kedvezményezettek 
lesznek. E kérdéskör azért is kiemelt jelentőségű Magyarországon, mert az alacso-
nyan iskolázott munkavállalók a modern piacgazdaságokban tapasztalhatónál is 
nehezebben foglalkoztathatók az írni-olvasni tudás alacsony szintje és az alapkom-
petenciákat karbantartó munkatapasztalat hiánya miatt (Köllő, 2009).

Az oktatás előnyei ugyanakkor nem kizárólag a gazdasági produktivitás javítá-
sában jelölhetők meg, a megfelelő minőségű oktatás számos módon hozzájárul a 
társadalmi jólléthez. A majdani szülők magasabb iskolai végzettséggel megszerzett 
gazdasági, társadalmi és kulturális tőkéje például meghatározó lesz a gyermekük 
fejlődése, iskoláztatása szempontjából, és generációkon tovagyűrűzve fejtheti ki jó-
tékony hatását (Csapó, 2011).

1.3. Ösztönző és gátló tényezők

A magyar iskolarendszerben több ösztönzőt is meg lehet említeni, amelyek az olva-
sás-szövegértés fejlesztését hangsúlyozzák. Ezek közé sorolhatjuk a Nemzeti alap-
tantervet, amelyben tantárgyhoz nem köthető kompetenciákhoz rendelt formában 
jelenik meg a szövegértés (NAT, 2020). Ugyanakkor az utóbbi években a tantervi 
rugalmasság csökkentése (pl. a Nemzeti alaptanterv megnövekedett előíró, a tan-
anyagot részleteiben is meghatározó jellege), valamint a tanterv követésére erősen 
fókuszáló ellenőrzési rendszer kiépítése (Civil Közoktatási Platform, 2016) vélhető-
en erősítette, hogy a pedagógusok a lexikális ismeretekre fókuszálnak.

Az  Országos Kompetenciamérés mint puha elszámoltathatósági rendszer (l. 
Kertesi, 2008) ugyancsak megemlíthető. A kompetenciamérés 6., 8. és 10. évfolya-
mos tanulók teljesítményét vizsgálja, többek között a szövegértést. További ösztön-
zőként jelenik meg a központi középfokú felvételi eljárás jelenlegi formája, valamint 
az érettségi vizsga követelményei. Az utóbbi főként a magyar nyelv és irodalom, 
valamint a történelem tantárgyakkal kapcsolatosan tartalmaz szövegértést – direkt 
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vagy indirekt módon – mérő feladatokat. Az említettek mellett a nem szakrendsze-
rű oktatás néhány évig ugyancsak választható lehetőséget biztosított a tanuláshoz 
szükséges eszköztudás, így kiemelten a szövegértés fejlesztésének a folytatására; bár 
viszonylag kevés információval rendelkezünk arról, hogy ez mennyiben érte el a 
célját (l. Garami, 2011). Továbbá a fejlesztőpedagógusi munkakör megjelenése és 
terjedése említhető még pozitívumként, amely további lehetőséget biztosíthat az 
önálló tanuláshoz szükséges eszköztudás, így az olvasás hiányosságainak a pótlá-
sára az alsó tagozatot követően is; bár ebben a tekintetben sem támaszkodhatunk 
empirikus bizonyítékokra.

Annak ellenére, hogy több olyan ösztönző is található a hazai iskolarendszerben, 
amelyek a szövegértés fejlesztésének a szükségességét támogatják, a rendelkezésre 
álló adatok, így például a nemzetközi mérések alapján, azt lehet mondani, hogy 
viszonylag keveset változott az osztálytermi gyakorlat. Az olvasástanítás elsősorban 
a tanítóképzésben jelenik meg, de ebben a tekintetben sem lehetünk elégedettek, 
mivel a korszerű ismeretek az olvasástanítást tekintve lassan jelennek meg, akár 
a hazai szakirodalmat, akár a nemzetközi tudományos eredmények adaptációját 
vesszük alapul (Steklács, 2009a).

Tóth (2015) az Országos Kompetenciamérés (OKM) következményeit vizsgáló 
interjúkutatása szerint annak ellenére, hogy minden kérdezett pedagógus úgy nyi-
latkozott, a kompetenciamérés által mért területek fejlesztését feladatuknak tekin-
tik, elsősorban a magyar szakos tanárok fektetnek hangsúlyt a szövegértés fejlesz-
tésére. Ezt Tóth és Sipos (2014) kérdőíves vizsgálata is megerősíti. Annak ellenére, 
hogy a tudással, oktatással kapcsolatos szemléletmódot befolyásoló hatása van a 
kompetenciamérés bevezetésének, a fejlesztés gyakorlati megjelenése, valamint az 
eszközök és a módszerek tekintetében bizonytalanok, tanácstalanok a pedagógu-
sok. A mérés hatására az osztálytermi gyakorlatukon változtató magyartanárok a 
szövegértés fejlesztésében fontos szempontnak tartják a változatos tartalmú, for-
mátumú és típusú szövegek alkalmazását, ugyanakkor a fejlesztéséhez a tankönyvi 
szövegeket nem tekintik eszköznek. Emellett Tóth (2015) eredményei rámutatnak 
arra is, hogy a tananyag és a kompetenciamérés által mért területek összekapcso-
lása nehézséget okoz a tanároknak. Továbbá a pedagógusok úgy érzékelik, hogy a 
kompetenciamérés, a középiskolai felvételi vizsga és az érettségi vizsga eltérő tudást 
vizsgál, ennek következtében az osztálytermi gyakorlatot nehéz úgy alakítani, hogy 
minden területen jó eredményt érjenek el a tanulók (Tóth, 2015). Tary (2021) feltáró 
jellegű kutatása szerint az idegen nyelvet tanító pedagógusok körében jellemzőbb, 
hogy fejlesztik a szövegértést, más tantárgyak esetében ez kevésbé hangsúlyos. Tóth 
(2015) eredményei alapján egyértelmű, hogy a pedagógusoknak a jelenleginél na-
gyobb szakmai támogatásra lenne szükségük a szövegértés fejlesztését illetően.

A szakmai támogatást tekintve kiemelt figyelmet érdemelnek a szakképző isko-
lában oktató pedagógusok. Egyrészről azért, mert ebben az iskolatípusban a legna-
gyobb az aránya az olvasási nehézséggel küzdő tanulóknak. A szakképzésben részt 
vevő 10. évfolyamos tanulók teljesítménye alacsonyabb a négy évvel fiatalabb, azaz 
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az általános iskola 6. évfolyamára járók átlageredményénél is. Másrészről a rendel-
kezésre álló adatok szerint az ezen iskolatípusba kerülő tanulók olvasásteljesítmé-
nye számottevő mértékben már nem is fejlődik a szakképző iskolában töltött évek 
alatt (Belinszki et al., 2020). Erre magyarázatot kínál, hogy a szakképző intézmé-
nyekben a képzési időnek mindössze 33%-át szükséges a közismereti tantárgyakra 
fordítani (12/2020. (II. 7.) Korm. rendelet). A gyakorlatban ez általában azt jelenti, 
hogy a képzés idejének felét (heti 17 óra) teszik ki a közismereti tantárgyak a 9. 
évfolyamon, míg a 10. és a 11. évfolyamon a képzési idő nagyjából 20%-át (heti 7 
óra). Azokon a tanítási napokon, amelyeken közismereti oktatás is folyik, kötelező 
legalább napi egy testnevelésórát szerveznie a szakképző intézményeknek, és ez a 
közismereti tantárgyak időkeretét terheli (2019. évi LXXX. törvény [Szakképzési 
tv.]). E keretek akár értelmezhetők úgy is, hogy a szakképző iskolába járók olvasási 
teljesítményének fejlesztése helyett a rendszer idomult az idejárók gyenge olvasási 
teljesítményéhez.

1.4. Megoldási lehetőségek

1.4.1. A gyakorlat megújítása

1.4.1.1. Kritériumorientált szövegértés-fejlesztés

Az  iskolába lépő gyermekek kognitív teljesítményében mutatkozó különbségek 
években mérhetők (Nagy, 2008). Ezeket a különbségeket a magyar oktatási rend-
szer – elsősorban szelekciós mechanizmusai révén (l. Fejes, 2013) – tovább növeli, 
és ez a szövegértés területén is megfigyelhető (B. Németh et al., 2019). Az említett 
különbségek kezelésében segíthet a kritériumorientált fejlesztés, amelynek kereté-
ben a diákok addig tanulják, gyakorolják az olvasást, amíg el nem érik az optimális 
elsajátítási szintet, amely tanulónként időben eltérő lehet. Ebben a megközelítésben 
a tanuló fejlettségi szintje a kitűzött célhoz, nem az osztálytársakhoz, évfolyam-
társakhoz (normaorientált minősítés) viszonyul (Nagy, 2010). A  fejlesztés fontos 
eleme, hogy tartalomba ágyazottan valósuljon meg, így a tanuló fejlődése kerül 
a középpontba a tananyag „leadása”, öncélú felhasználása helyett (Nagy, 2006b). 
A szövegértés ezáltal eszközzé válik, a kitűzött tanulási cél pedig a szöveg megérté-
sén keresztül valósul meg (Józsa & Steklács, 2012).

A  kritériumorientált fejlesztésre példa  az empirikusan igazolt hatékonyságú 
Szövegfeldolgozó fejlesztőrendszer (SZÖVEGFER), amely felső tagozatosok kö-
rében célozta meg a szövegértés és néhány gondolkodási képesség (rendszerezés, 
összefüggés-megértés, következtetés, kombinálás) együttes fejlesztését (Pap-Szige-
ti, 2007, 2009). A tankönyvi szövegek feldolgozására épülő fejlesztés két szakasz-
ban valósult meg. Néhány kiválasztott tananyagrészhez kapcsolódóan egy teljes 
tanórán keresztül szövegfeldolgozó olvasásfejlesztés történt, majd további hat-hét 
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tanóra keretében került sor a gondolkodásfejlesztésre, amely a tanóráknak az első 
néhány percére korlátozódott, és a korábban feldolgozott szövegekhez kapcsolódó 
fejlesztőfeladatok megoldásával valósult meg (Pap-Szigeti et al., 2006).

A  tanulók közötti különbségekből adódó, eltérő időszükséglet kezeléséhez az 
alapkészségek óvodai fejlesztése is hozzájárulhat (l. Józsa, 2016). Hódi és Tóth 
(2016) elemzéséből kiderül, hogy az óvodába legalább három évet járó gyermekek 
később jobban teljesítenek a szövegértés terén. A 2015-ös reform előtt jellemzően 
a hátrányos helyzetű gyerekek maradtak ki az óvodai nevelésből, de Lukács (2017) 
szerint az óvoda kötelezővé tételét követően éppen az ő fogadásukra nem készültek 
fel megfelelően az óvodák. Vagyis az egyéni különbségek csökkentéséhez vélhetően 
hozzájárulna a hátrányos helyzetű gyermekek megfelelő óvodai fejlesztése.

Az  iskolai napközis foglalkozások ugyancsak alkalmassá tehetők az alapkész-
ségek fejlesztésére már az alsó tagozattól kezdődően (Nagy, 2012). Az olvasási ké-
pesség kritériumorientált fejlesztésére lenne szükség, azaz arra, hogy a fejlesztés a 
megfelelő fejlettségi szint elérésig tartson (Nagy, 2010). Ugyanakkor nem tekint-
hető kívánatos célnak, hogy a felső tagozattól külön tanórát lehessen fordítani a 
szövegértés fejlesztésére (Józsa & Steklács, 2012), mert ez kevésbé hatékony, és te-
rületspecifikussá teszi az olvasási motivációt is (Wigfield et al., 2004).

1.4.1.2. �Tantárgyakba ágyazott, kombinált fejlesztőprogramok 
kidolgozása

Az alsó tagozatot követően a szövegértés fejlesztésének hatékony módja lehet, ha az 
iskolai tanulás során egyébként is alkalmazott szövegekre épül a fejlesztés, hiszen ez 
a megoldás egyrészről nem igényel különösebb szervezést, másrészről az adott tan-
anyag mélyebb megértését is támogatja, harmadrészt lehetőséget kínál arra, hogy 
a szövegértés fejlődését segítő pedagógusok köre szélesedjen. További indok, hogy 
az olvasási motiváció kontextus nélküli fejlesztése nehezen képzelhető el, ugyanak-
kor az olvasás iránti attitűd javítása, az adott tantárgyhoz köthető szövegek iránti 
érdeklődés felkeltése minden pedagógus számára elfogadható célként jelenhet meg.

Korábbi, hátrányos helyzetű tanulók mentorálásával kombinált, az olvasási 
motiváció és a szövegértés fejlesztését egyaránt célzó kezdeményezésekben (Fejes, 
2012a; Kiss et al., 2015) már megjelentek az első lépések egy olyan módszertan 
kidolgozásához, amely a felső tagozatos tanulók olvasási teljesítményének az eme-
lését célozza. Kvantitatív elemzések szerint ezeknek a rövid, nem iskolai kontext-
usban végrehajtott tevékenységeknek is kimutatható a hatása a szövegértésre és a 
motivációra (Fejes, 2012a).

Az  olvasási stratégiák fejlesztése bizonyítottan szerepet játszik a szövegértés 
fejlődésében (pl. Józsa & Józsa, 2014; Steklács, 2013), ennek ellenére a hazai gya-
korlatban ez a terület alig jelenik meg. Az olvasási stratégiák és az olvasási motivá-
ció közötti kapcsolatot is számos vizsgálat alátámasztotta (pl. Józsa & Józsa, 2014; 
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Molitorisz, 2012). Miyamoto és munkatársai (2019) eredményei szerint a motivá-
ció szövegértésre gyakorolt kedvező hatása többek között az olvasási stratégiákon 
keresztül érvényesül. A  gyengén olvasó tanulók esetében vélhetően még inkább 
igaz, hogy e terület célzott fejlesztése elengedhetetlen a teljesítmények javításához 
(Csíkos, 2005; Gaskins, 1994). Az olvasási stratégiák kapcsán ugyancsak rendelke-
zünk olyan hazai előzményekkel, amelyek empirikusan vizsgálták a fejlesztés ha-
tékonyságát, illetve gyakorlati iránymutatást kínálnak a fejlesztéshez (pl. Csíkos, 
2005; Steklács, 2013).

A motiváció sokáig elhanyagolt területnek számított a szövegértés fejlesztésé-
ben, ugyanakkor egyre több empirikusan igazolt kezdeményezést publikálnak a 
nemzetközi szakirodalomban ezen a területen (pl. Guthrie & Klauda, 2014; Nevo 
& Vaknin-Nusbaum, 2020; Orkin et al., 2018). Fejlesztőprogramok kidolgozásában 
különösen fontos figyelembe venni a hatékony motivációs olvasásfejlesztések olyan 
közös jellemzőit, mint az olvasási motiváció sokösszetevős jellege, a motiváció, a 
szövegértés és a stratégiahasználat egyidejű fejlesztése, valamint a fogalmi kontext-
usba ágyazottság (McBreen & Savage, 2021).

Nemzetközi színtéren számos olyan innovatív fejlesztőprogram létezik, amely 
az olvasási képesség, azon belül pedig a szövegértés fejlesztését tűzte ki célul. Ezek 
közül néhány a képességfejlesztés mellett az olvasási motiváció támogatására is fi-
gyelmet fordít, hiszen a kettő egymásra kölcsönösen hat (Szenczi, 2013; Toste et 
al., 2020).  Többek között Kim (2007) ismertet adatokat arra vonatkozóan, hogy 
a szövegnehézség mellett érdemes odafigyelni a szöveg témája és a gyermek ér-
deklődése közötti összhangra is. Egy, az olvasási képesség fejlesztésére irányuló 
kísérletben, ahol a könyveket (10 darabot) irányítottan, azaz a tanulók a Stanford 
teljesítményteszttel mért szövegértés-teljesítményük és egy 20 állításból álló ér-
deklődési kört feltérképező kérdőív eredményeinek a figyelembevételével kapták, 
a szövegértés-teljesítmény szignifikánsan fejlődött, míg más hasonló programok 
nem bizonyultak hatékonynak (pl. Kim & Guryan, 2010).

McBreen és Savage (2021) metaanalízise 49 motivációra is figyelmet fordító ol-
vasásfejlesztést tekintett át. Elemzésükben kiemelték, hogy bár valamennyi inter-
venció kisebb-nagyobb hatással volt a tanulók olvasási képességének a fejlettségére 
és motiváltságára, szükség lenne több olyan fejlesztőprogramra, amely elméletve-
zérelt, evidenciaalapú, az olvasási motiváció több komponensét is figyelembe veszi, 
továbbá jól kidolgozott, és a pedagógusok számára elérhető módszertannal rendel-
kezik. Egy ilyen, áttekintésükben kiemelt program a Fogalomalapú olvasástanítás 
(concept-oriented reading instruction, Guthrie et al., 2004). A program elnevezése 
arra utal, hogy az olvasás fejlesztését elsősorban nem irodalmi, hanem ismeret-
terjesztő szövegeken keresztül valósítja meg, amelyek egy-egy természetismerethez 
kapcsolódó fogalom köré épülnek. A hazánkban kevéssé ismert Fogalomalapú Ol-
vasástanítás jó példája lehet a tantárgyi tartalmakhoz kötődő olvasásfejlesztésnek.

Bár a motivációfejlesztés mint szempont hazai téren is megjelent már a szö-
vegértéssel kapcsolatban egy-egy programban (pl. Fejes, 2012a; Kiss et al., 2015), 
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iskolai keretek között alkalmazható, az olvasási motivációt célzó programot még 
nem dolgoztak ki Magyarországon. Az olvasási motiváció lehetőségeinek beépítése 
a képzésbe, illetve a fejlesztőprogramokba tulajdonképpen a pedagógusok támo-
gatását jelenti abban, hogy a tanulási-tanítási folyamat során alkalmazott szövege-
ket motiválóbbá tegyék, és ez tantárgytól, kontextustól függetlenül megvalósítható. 
Ebben a tekintetben az előrelépéshez elengedhetetlenül szükséges, hogy az olvasás 
fejlesztése tantárgyakon átívelő feladatként valósuljon meg (Steklács, 2018).

1.4.1.3. Digitális technológiák alkalmazása

A technológia terjedésével és iskolai térnyerésével egyre több olyan fejlesztőkísérlet 
jelenik meg, amelyek a számítógép adta lehetőségeket kiaknázva fejlesztik a tanu-
lók tudását, képességeit. Ezeknek az az előnye, hogy a résztvevők számára játékos 
és vonzó környezetet biztosítanak, és ez növeli a motivációt, elősegítheti a koncent-
rációt. További előnyük, hogy használatuk nem feltétlenül igényli segítő jelenlé-
tét. A programok között találhatók adaptívak, azaz olyanok, amelyekben a tanulók 
automatikusan, személyre szabottan, saját fejlettségi szintjükhöz igazítva kapják a 
feladatokat, így időkorlát nélkül, saját tempóban tudják elsajátítani az adott tudá-
sanyagot/képességeket (Jamshidifarsani et al., 2019). A szövegértés területén ilyen 
adaptív fejlesztőprogram például a Comprehension Booster, amelynek hatékonysá-
gát Horne (2017) tesztelte. A kísérlet hat hétig tartott, és olyan tanulók vettek részt 
benne, akik az olvasás területén gyengén teljesítettek. A programot 7–14 éves kor 
közötti gyermekek számára ajánlják, célja a hallás utáni és az olvasási szövegértés 
fejlesztése. A program 70 szöveget tartalmaz, és egy-egy rész után feleletválasztós 
kérdésekre kell a tanulóknak válaszolniuk a szöveggel kapcsolatban. Horne (2017) 
eredményei szerint a program hatékony, főleg azok körében, akik heti több alka-
lommal is részt vettek a fejlesztésben. A program további előnye, hogy különböző 
életkorokban ugyanolyan hatékonysággal alkalmazható.

Magyarországon is elindult egy olyan számítógép-alapú mérési rendszer ki-
dolgozása, kipróbálása és gyakorlati elterjesztése, amely többek között az olvasási 
képességek fejlesztéséhez is hozzájárulhat. Az eDia egy olyan online feladatbank, 
amelynek alkalmazásával diagnosztikus mérések valósulhatnak meg (Csapó & 
Molnár, 2019; Steklács et al., 2015). Ez a platform az osztálytermi fejlesztőmunka 
támogatására is alkalmas, és a szükséges lépések ennek irányába már el is indultak 
(Molnár et al., 2019).
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1.4.2. Rendszerszintű változások

1.4.2.1. Szerkezeti átalakítások

Az  elmúlt években többször felmerült a 9 évfolyamos általános iskola bevezeté-
se, amely a diákok fejlődési különbségeihez igazodó eltérő időszükségletet részben 
orvosolhatja. Ez akár előrelépést is jelenthet, attól függően, hogy hová és milyen 
koncepció szerint illesztenék a plusz évet.

Radó (2015) szerint a kilencosztályos koncepció megvalósításához a lengyel is-
kolák szerkezeti felépítése lehet követendő. Lengyelországban egy átfogó reformot 
követően hatosztályossá vált az általános iskola, amelyet egy még szintén egységes 
hároméves középiskolai előkészítő szakasz követ. Ezután háromféle hároméves kö-
zépiskolából választhatnak a diákok. Ez  a strukturális reform többek között úgy 
vált sikeressé, hogy tantervi reformmal és tantervi standardokra építő értékelési 
rendszer kidolgozásával kapcsolták össze (Imre, 2015). Radó (2015) több ajánlást 
is megfogalmaz a lengyel minta alapján, a tanulmány témáját tekintve ezek közül 
egyrészről a 6. és a 9. évfolyam végére tehető teljesítménystandardok rögzítése 
emelhető ki, megjegyezve, hogy jelenleg az általános iskola végén nincs kimeneti 
szabályozás. Másrészt egy olyan minőségértékelési rendszer bevezetése lényeges, 
amelyben a pedagógusok egyéni értékeléséről az egész iskola munkájának az érté-
kelésére kerül át a fókusz.

A lengyel sikerek jelentős részben azzal magyarázhatók, hogy az 1990-es évek 
végén lényegében megszüntették az iskolai szelekciót, így a 15 évesek teljes popu-
lációja azonos iskolatípusba jár (Csapó et al., 2019). Vagyis az iskolaszerkezet új-
ragondolása csökkenthetné az esélykülönbségeket, és általában is eredményesebbé 
tehetné a magyar oktatási rendszert.

1.4.2.2. A tanárképzés megújítása

A tanulás hatékony segítéséhez nélkülözhetetlen, hogy a pedagógusok empirikusan 
megalapozott, az osztályteremben használható tudással rendelkezzenek. A szöveg-
értés hatékony fejlesztésének egyik kiindulópontjaként jelölhető meg, hogy a peda-
gógusok felismerjék, hol van szükség fejlesztésre (Molnár, 2006b; Reutzel, 2017). 
Lényeges továbbá, hogy ne csak a magyar szakos tanárok esetében legyen elvárás az 
olvasás folyamatának a megértése és támogatása, hanem mint tantárgyközi feladat 
jelenjen meg (Józsa & Steklács, 2009; Tóth, 2015).

Amellett, hogy a tanárképzésnek hangsúlyosabban kellene foglalkoznia a szö-
vegértés fejlesztésével, a kutatótanárrá válás segítése is előremutató irány lehet (l. 
Csapó, 2007, 2016). A finn példa alapján Niemi (2016) azt hangsúlyozza, hogy a ta-
nárképzés egyik kiemelt céljának az tekinthető, hogy a tanárjelöltek számára belső-
vé váljon munkájuk kutatói szemlélete. Könnyen belátható, hogy a magyar diákok 
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olvasási teljesítménye aggodalomra ad okot, és az oktatás hatékonyságát alapve-
tően meghatározza. Kutatótanárként a pedagógusok eltérő nézőpontból láthatják 
a problémákat, és olyan megoldásokat, eszközöket találhatnak, amelyek segíthetik 
ezek orvoslását.

1.5. Összegzés

Az olvasás-szövegértés megfelelő fejlettségét az iskolai sikeresség, az önálló tanu-
lás egyik legfontosabb feltételének kell tekinteni, amely az egyén érvényesülését, 
boldogulását nagymértékben segíti vagy gátolja az iskolában és az iskolán kívül 
egyaránt. Mivel az olvasás az iskolai sikeresség sarokköve, az olvasás-szövegértés 
optimális fejlettsége nemcsak az egyéni iskolai karriert, de közvetett módon a tár-
sadalmi-gazdasági fejlődést is számottevően befolyásolja.

Hazai és nemzetközi felmérések egyaránt arra hívják fel a figyelmet, hogy tanu-
lóink jelentős részének olvasási teljesítménye nem tesz lehetővé hatékony tanulást. 
Bár a PIRLS szerint nemzetközi viszonylatban a negyedik évfolyamos magyar ta-
nulók jól olvasnak (Mullis et al., 2012), ezen a ponton hazánkban általában be-
fejeződik az olvasás direkt fejlesztése, miközben más iskolarendszerekben tovább 
folytatódik. A 15 éveseket mérő PISA-vizsgálatok adatai szerint az előnyünk erre az 
életkorra eltűnik, a magyar diákok teljesítménye ekkor már elmarad a nemzetközi 
átlagtól (a két mérési rendszer eltéréseiről és összevetésének korlátairól lásd a Nem-
zetközi mérések az olvasás kapcsán című pontot). A középiskola elején minden ne-
gyedik magyar tanuló funkcionális analfabétának tekinthető (OECD, 2019b). Ez a 
tény alapvető akadálya a hatékony tanításnak-tanulásnak, és kedvezőtlen iskolai 
életutat, a tanuláshoz és az iskolához való negatív hozzáállást eredményezhet, ezzel 
párhuzamosan növeli a lemorzsolódás kockázatát.

Bár számos olyan ösztönző megjelent az utóbbi évtizedben a magyar oktatási 
rendszerben, amelyek a szövegértés fejlesztését hangsúlyozzák, továbbá rámutat-
nak arra, hogy ez a feladat az alsó tagozatot követően is lényeges, és minden peda-
gógust érint, úgy tűnik, az osztálytermi gyakorlatot alig befolyásolták ezek a körül-
mények. A felső tagozattól kezdődően elsősorban a magyar szakos tanárok érzik 
feladatuknak az olvasás fejlesztését, ugyanakkor egyértelmű, hogy még esetükben 
is a jelenleginél nagyobb szakmai támogatásra lenne szükség ahhoz, hogy haté-
konyak lehessenek (Tóth, 2015; Tóth & Sipos, 2014). Ez a megállapítás a további 
tantárgyakat oktató pedagógusokat tekintve még inkább helytálló. Azaz a hatékony 
szövegértés-fejlesztéshez elengedhetetlen, hogy a pedagógusok felismerjék és elfo-
gadják a fejlesztőmunka szükségességét, és az ezt támogató módszertan elterjedjen 
az alsó tagozatot követően, elsősorban a felső tagozaton, valamint a szakiskolában 
oktató pedagógusok körében.

Az elmúlt évtizedekben számos nemzetközi, empirikusan igazolt program fog-
lalkozott a szövegértés, többek között az olvasási stratégiák fejlesztésével, ugyan-
akkor e programok hazai adaptációja nem történt meg (l. Józsa & Steklács, 2009; 
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valamint Steklács et al., 2020 áttekintését). Az olvasási motiváció kontextusba ágya-
zott fejlesztésére kidolgozott beavatkozások eredményei, módszertana (pl. Guthrie, 
Wigfield, & Klauda, 2012) szinte teljesen ismeretlenek a magyar gyakorlat számára. 
Néhány hazai kezdeményezés is megemlíthető, amelyek a szövegértés fejlesztésének 
egy-egy szeletével foglalkoztak (pl. Csíkos, 2005; Fejes, 2012a; Kerber, 2011; Kiss et 
al., 2015; Pap-Szigeti et al., 2006), ugyanakkor a kidolgozott módszertanok nem 
terjedtek el, az eredmények gyakorlati szempontú integrálása nem történt meg.
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2. Az olvasási stratégiák tanítása

A magas szintű szövegértelmezés számos, egymással szoros kapcsolatban álló tu-
dáselem megtanulását és gyakorlását feltételezi. E tudáselemek egyikét az olvasási 
stratégiák jelentik. Bár a Nemzeti alaptanterv (2020) és a kerettantervek egy része 
expliciten említést tesz az olvasási stratégiákról, a stratégiák tanításának módszer-
tana alig ismert a hazai gyakorlatban (Csapó et al., 2012; Fejes et al., 2022; Steklács, 
2018). Ez minden bizonnyal a magyar oktatási rendszer sajátosságaival is össze-
függ: az olvasási képesség direkt fejlesztése hazánkban főként az alsó tagozatra kor-
látozódik, míg az olvasási stratégiák fejlesztésének a felső tagozaton kellene kiemelt 
hangsúlyt kapnia (Steklács, 2018).

Az olvasási képesség fejlesztésében a továbblépés egy lehetséges irányát a szö-
vegértés tantárgyakba ágyazott fejlesztése jelentheti a felső tagozaton, középpontba 
állítva az olvasási stratégiák tanítását (Fejes et al., 2022). Ebben a témakörben szü-
letett már magyar nyelven összefoglaló munka (pl. Steklács, 2013), több, az olvasá-
si stratégiák tantárgytól független tanítását áttekintő tanulmány (pl. Gonda, 2015; 
Hódi et al., 2015; Józsa et al., 2012), valamint különböző, a szövegértés olvasási 
stratégiák által történő fejlesztését gyakorlati fókusszal bemutató írás (pl. Antal-
né Szabó, 2010; Bernáth, 2016; N. Császi, 2009; Tóth, 2009). A  tanulmány célja, 
hogy az elmúlt évtized nemzetközi szakirodalmának eredményeivel kiegészítve 
áttekintést és gyakorlati iránymutatást kínáljon az olvasási stratégiák tanításához. 
Ennek érdekében a tanulmány (1) ismerteti az olvasási stratégiák jellemzőit, hazai 
kontextusban elemzi a tanítási helyzetüket; (2) bemutatja a szövegtípusok, -formák 
és az olvasási stratégiák közötti kapcsolatokat; (3) gyakorlati fókusszal áttekinti a 
fontosabb olvasási stratégiákat és ezek jelentőségét, valamint javaslatokat fogalmaz 
meg a használatukra vonatkozóan; végül (4) az olvasási stratégiák tanításának főbb 
alapelveit tárgyalja.

Az  itt ismertetett olvasási stratégiák elsősorban nyomtatott szövegekhez kap-
csolódnak, de jelentős részük vélhetően digitális szövegek olvasásakor is haszno-
sítható. Ugyanakkor meg kell jegyezni, hogy a nyomtatott és a digitális szövegek 
olvasásához kapcsolódó stratégiákban bizonyára mutatkoznak eltérések (l. Cho & 
Afflerbach, 2017; Gonda, 2015).

2.1. Az olvasási stratégiák meghatározása és jelentősége

2.1.1. Az olvasási stratégiák meghatározása

Az  olvasási stratégiák meghatározása szorosan kapcsolódik a metakogníció fo-
galmához. A  metakogníció a gondolkodásunkról való tudatos gondolkodást je-
lenti (Flavell, 1987). Ennek analógiájára az olvasási stratégiák a saját olvasási 
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folyamatainkról való tudatos gondolkodásként definiálhatók (Csíkos, 2007). Az ol-
vasási stratégiák olyan  tudatosan végzett műveletek, amelyeket annak érdekében 
alkalmaz az olvasó, hogy egy szöveget saját céljainak megfelelőn értelmezzen (Stek-
lács, 2013). A szakirodalomban található meghatározások hangsúlyozzák, hogy az 
olvasási stratégiák használata kontrollált cselekvés (Afflerbach et al., 2017), és elkö-
teleződést, erőfeszítést igényel az olvasótól (Alderson & Cseresznyés, 2003). A stra-
tégiák segítenek az olvasónak elmélyülni a szöveg értelmezésében (McNamara & 
Magliano, 2009), segítenek a szövegből létrejövő jelentés megalkotásában (Chen & 
Chen, 2015), és facilitálják a tanulói autonómiát (Snow, 2002).

Ahhoz, hogy az olvasási stratégiák alkalmazása könnyebben, automatizált folya-
matként működjön, sok gyakorlás szükséges (Snow, 2002). A kezdő és a gyakorlott 
olvasót többek között az különbözteti meg, hogy a gyakorlott olvasó sok stratégi-
át ismer, és tudja, hogy ezeket mikor kell használnia (Pressley, 2001). Minél több 
stratégiát ismer meg az olvasó, annál nagyobb eséllyel találja meg a számára meg-
felelőt (Sargent, 2017). A gyakorlott olvasó további jellemzője, hogy észleli, amikor 
a szöveg értelmezésében problémába ütközik. Ekkor tudatosan kerül előtérbe az 
akadályt elhárítani képes stratégiák alkalmazása, például a szöveg újraolvasása, az 
olvasottak átgondolása vagy az olvasás lelassítása a nehezebb részeknél (Mokhtari 
et al., 2018; Okkinga et al., 2018). Elegendő gyakorlás után ezek a stratégiák auto-
matikussá válhatnak, használatuk már nem igényel tudatos átgondolást, így meg-
könnyítik az információfeldolgozást (Greaser, 2007; Snow, 2002). Vagyis az olvasá-
si képesség működtetésekor a tudatos (stratégiai) és az automatizálódott (belsővé 
vált) folyamatokat váltogatja a gyakorlott olvasó a szöveg nehézségétől függően a 
mélyebb megértés érdekében (Afflerbach et al., 2017).

2.1.2. Az olvasási stratégiák áttekintése

Az olvasási stratégiákat leggyakrabban aszerint csoportosítják, hogy az adott straté-
gia olvasás előtt, közben vagy olvasás után használható. A következőkben Pressley 
és Gaskin (2006) alapján röviden áttekintjük, hogy a gyakorlott olvasók – általában 
nem tudatosan – milyen stratégiákat alkalmaznak a szövegek olvasása előtt, közben 
és után – ezzel vélhetően tovább mélyülhet az olvasási stratégiák megértése, illetve 
áttekinthetővé válik az olvasási stratégiák működése.

Szövegolvasás előtt a gyakorlott olvasó döntést hoz arról, hogy mi a célja a szö-
veggel, a szöveg információtartalmát mire használja fel, így felméri a szöveg tulaj-
donságait (pl. struktúra, hossz), majd gyors átfutással tervet készít arról, hogy mely 
részeket olvassa el előbb, esetleg melyeket fogja kihagyni. Így még azelőtt, hogy 
részletesen elolvasta volna, valamilyen képet alkothat arról, hogy miről fog szólni 
a szöveg, és elvárásokat fogalmazhat meg a tartalmára vonatkozóan. Mindehhez 
aktivizálja az adott témához kapcsolódó előzetes tudását. A gyakorlott olvasó az 
említett stratégiákat alkalmazva tehát előkészíti és megtervezi az olvasást.
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Szövegolvasás közben a gyakorlott olvasó a nehezebb részeknél lelassít, a cél 
alapján fontos információkat tartalmazó szövegrészeknél megáll, elgondolkodik 
rajtuk, újraolvassa őket, esetleg külső segítséghez folyamodik, vagy monitorozza a 
megértésüket. Szükség esetén olvasás közben jegyzetel, aláhúzza, kiemeli a fontos 
részeket. Azonosítja, értékeli, hogy mi az egyes szövegrészek, bekezdések lényegi 
gondolata. Következtetéseket von le az író szándékáról, a szöveg mögöttes értelmé-
ről. Ehhez szükség van előzetes tudásának a bevonására, különös tekintettel a szö-
vegtípusra. Összeegyezteti a szövegből megismert információkat a saját tudásával 
és a kijelölt céllal, ennek érdekében értékeli, kritikailag elemzi a szöveget. Mind-
eközben vizuálisan képeket alkot, megpróbálja elképzelni a szövegben leírtakat.

Szövegolvasás után a gyakorlott olvasó kérdéseket tesz fel magának a szövegről, 
és ha úgy látja, hogy valamit nem értett meg, újraolvas bizonyos részeket. Eközben 
újraértelmezi a fogalmak egymáshoz való viszonyát, esetleg reflektál az olvasottak-
ra vizuális segédletek használatával. Végül levonja a főbb következtetéseit, összegez. 
A megértéshez további segítséget jelenthet a szöveg másokkal való megvitatása (pl. 
Isakson & Isakson, 2017).

2.1.3. �Az olvasási stratégiák tanításának helyzete és jelentősége 
hazai kontextusban

A  magyar olvasástanítási gyakorlatot a nemzetközi felméréseken jól teljesítő or-
szágokéval összehasonlítva két – egymással összefüggő – terület hiányossága kü-
lönösen szembetűnő: az olvasási stratégiák tanításának, valamint a tankönyvekben 
használt szövegek változatosságának a hiánya (Csapó et al., 2012). Az előbbi hiá-
nyosság vélhetően az oktatási rendszer struktúrájával is összefügg. Bár az olvasási 
stratégiák tanítása ideális esetben az alsó tagozaton megkezdődik, a felső tagozaton 
kellene kiemelt hangsúlyt kapnia (Steklács, 2018). Ugyanakkor a felső tagozaton a 
pedagógusok többsége vélhetően nem tekinti feladatának az olvasás elsajátításának 
a támogatását, és nem is érzi felkészültnek magát a feladatra.

Megállapításaink alátámasztására dokumentumelemzést végeztünk, amely azt 
vizsgálta, hogy az aktuális és a korábbi Nemzeti alaptantervben, illetve az ezekhez 
kapcsolódó kerettantervekben hogyan jelenik meg az olvasási stratégiák tanítása. 
Az eredményeket az 2. táblázat mutatja azoknak a dokumentumoknak a feltünteté-
sével, amelyek expliciten említik az olvasási stratégiákat.
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2. táblázat
Az olvasási stratégiák explicit említése a 2012-es és a 2020-as Nemzeti 

alaptantervben és az aktuális kerettantervekben

Dokumentum Iskolaszint, 
évfolyam Terület Megnevezett stratégia

NAT 2012 Magyar nyelv és 
irodalom –

KT 2012

Általános 
iskola 1–2.

Olvasás, az írott 
szöveg megértése

Érzékszervi képek alkotása, grafikus 
szervezők, összefoglalás, előzetes 

áttekintés

Általános 
iskola 3–4.

Olvasás, az írott 
szöveg megértése

A szöveg átfutása, az előzetes tudás 
aktiválása, jóslás, anticipáció; az 

olvasás céljának, módjának az olvasás 
megkezdése előtti tisztázása

A tanulási képesség 
fejlesztése –

Általános 
iskola 5–8.

Magyar nyelv és 
irodalom –

Matematika

Szövegben megfogalmazott helyzet, 
történés megfigyelése, értelmezése, 
lényeges és lényegtelen információk 

szétválasztása

Gimnázium 
7–12. II. idegen nyelv

Például: az ismerős nevek, szavak és 
alapvető fordulatok összekapcsolása, 
szükség esetén a szöveg különböző 

részeinek az újraolvasása, a 
szövegekhez kapcsolódó képek, 
képaláírások, címek, a vizuális 

információk felhasználása a szöveg 
megértéséhez

Gimnázium 
5–12. (5–6. 
évfolyamra 
vonatkozó 

rész)

Magyar nyelv és 
irodalom –

Gimnázium 
5–12. (7–8. 
évfolyamra 
vonatkozó 

rész)

II. idegen nyelv

Például: az ismerős nevek, szavak és 
alapvető fordulatok összekapcsolása, 
szükség esetén a szöveg különböző 

részeinek az újraolvasása, a 
szövegekhez kapcsolódó képek, 
képaláírások, címek, a vizuális 

információk felhasználása a szöveg 
megértéséhez
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Dokumentum Iskolaszint, 
évfolyam Terület Megnevezett stratégia

NAT 2020 Magyar nyelv és 
irodalom –

KT 2020

Általános 
iskola 1–2. Beszéd és olvasás Jóslás, keresés, cím és/vagy kép alapján 

következtetés a szöveg témájára
Általános 
iskola 3–4.

Olvasás és 
szövegértés Jóslás, áttekintés, keresés, összefoglalás

Általános 
iskola 5–8.

Magyar nyelv és 
irodalom –

Gimnázium 
7–12. (7–8. 
évfolyamra 
vonatkozó 

rész)

Magyar nyelv és 
irodalom –

A 2012-es és a 2020-as szabályozó dokumentumok (Nemzeti alaptanterv, 2012, 
2020) azt mutatják, hogy az általános iskolás korú diákoknak minden évfolyamon 
találkozniuk kellene olvasási stratégiákkal. Mégis hiányérzetünk lehet az informá-
ciók áttekintésekor. A 2012-es és a 2020-as kerettantervek alsó tagozaton az olvasás 
és a szövegértés területén említik az olvasási stratégiákat. A 2012-es dokumentum-
ban ez a tanulási képesség fejlesztésénél is megjelenik a 3–4. évfolyamon. A felső ta-
gozat más mintázatot mutat. A 2020-as kerettantervekben kizárólag a magyar nyelv 
és irodalomhoz rendelik az olvasási stratégiákat. Bár a 2012-es kerettantervekben 
más tantárgyaknál is előkerülnek, felmerülhet a kérdés, hogy a magyar nyelv és iro-
dalom tantárgy esetében ez miért nem lesz fontos bizonyos évfolyamokon, illetve 
miért csak a második idegen nyelvnél fordul elő, míg az első idegen nyelv kapcsán 
még explicit említés sincs a stratégiákról. Ami a leírás részletességét illeti, az alsó 
tagozaton a 2020-as kerettantervek kevesebb olvasási stratégiát említenek, mint a 
2012-es kerettantervek. A 2020-as kerettantervek a felső tagozatban már nem ír-
nak konkrét olvasási stratégiákról, a 2012-es kerettantervekben a matematika és 
a második idegen nyelv esetében kínál példákat a dokumentum. Összességében 
elmondható, hogy bár elvétve és véletlenszerűen megjelennek az olvasási stratégiák 
a szabályozó dokumentumokban, említésük főként az alsó tagozathoz, valamint a 
magyar nyelv és irodalom tantárgyhoz köthető. A kirajzolódó elvárások szerint a 
szövegértés olvasási stratégiák által történő fejlesztése jelenleg is elsősorban a ta-
nítók és a magyartanárok feladata. Ez alapvető akadálya lehet annak, hogy rend-
szerszinten előrelépést érjünk el tanulóink olvasási teljesítményében. A szövegértés 
tartalomba ágyazott fejlesztésének majdnem minden tantárgy esetében kiemelt 
feladatként kellene megjelennie, így az olvasási stratégiák tanítására is fontos volna 
nagyobb hangsúlyt fektetni az oktatást szabályozó dokumentumokban (részletesen 
l. Fejes et al., 2022).
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Az oktatás fókusza a felső tagozattól az olvasás tanulásáról az olvasás által törté-
nő tanulásra helyeződik át. Ezen a ponton a tankönyvi szövegek műfaja is megvál-
tozik, az információszerzés céljából íródott és a nem folyamatos szövegek aránya 
megnő. Vagyis a tanulók egy jelentős részének a felső tagozaton is szüksége lenne 
az olvasás-szövegértés direkt támogatására, amit ebben az életkorban, a dekódolási 
problémákkal nem rendelkező tanulóknál leginkább az olvasási stratégiák tanítása 
támogathat. A tanulók támogatásához arra van szükség, hogy a pedagógusok szé-
les köre saját tantárgyába ágyazva segítse az olvasási stratégiák alkalmazását, ami 
az adott tantárgy hatékony tanulásához és a motivációs problémák megelőzéséhez 
egyaránt hozzájárulhat (Fejes et al., 2022).

2.2. Szövegtípusok, szövegformák és olvasási stratégiák

Az olvasási stratégiák kiválasztása és alkalmazása többek között a szöveg tulajdon-
ságaitól függ. Az  olvasás különféle céljai gyakran különböző típusú szövegekhez 
kapcsolódnak. Például az élményszerzés céljából történő olvasás általában szépiro-
dalmi szövegekhez kapcsolódik, míg az információszerzés céljából történő olva-
sás főként tájékoztató jellegű újságcikkekhez és oktatási céllal íródott szövegekhez. 
A különböző típusú szövegeknek gyakran a szerkezete és a nyelvezete is eltér. Gon-
doljunk egy novellára, egy ábrákat és táblázatokat tartalmazó tankönyvi szövegre, 
egy buszmenetrendre vagy egy weblapra.

Az olvasási stratégiák közé sorolható az olvasott szöveg típusának az azonosítása 
is (Pearson & Raphael, 1990, idézi Woolley, 2011). Ha az olvasó ismeri a szöveg 
általános tulajdonságait, például a felépítését, könnyebben igazodik el benne. Ko-
moly tanulási problémát okozhat, ha a diák előzetes tudása, feltételezése a szöveg-
ről nagyon eltér attól, ahogyan a szöveg valójában felépül (Molnár, 2006a). Ha egy 
tanuló hatékonyan megért bizonyos típusú szöveget, az nem jelenti azt, hogy más 
szövegtípusok olvasásakor is eredményes (Duke & Martin, 2015), ezért lényeges, 
hogy az iskola a szövegek minél szélesebb körét kínálja fel a diákok számára.

A szövegek számos szempont szerint csoportosíthatók (pl. Molnár, 2006a; Nagy, 
2006a; Tolcsvai, 2006; Zs. Sejtes, 2021). A szövegforma az egyik olyan általánosan 
alkalmazott szempont, amelyet a nemzetközi olvasáskutatások (pl. PISA, PIAAC) 
mellett a hazai rendszerszintű mérésekben (Országos kompetenciamérésben) és 
kutatásokban is alkalmaznak (pl. Hódi, Tóth, & B. Németh, 2020). Szövegforma 
szerint (1) folyamatos, (2) nem folyamatos és (3) kevert szövegeket különböztetnek 
meg. A folyamatos szövegek hagyományos felépítésűek, a mondatok bekezdésekbe, 
azok fejezetekbe rendeződnek (pl. regény, beszámolók). A nyelv ismerete lényeges 
tényező a grammatikai szerkezetek, így például a szövegen belüli kapcsolatok fel-
ismeréséhez. A nem folyamatos szövegek nem mondatokból, hanem információ-
halmazokból, listákból és ezek kombinációiból állnak össze (pl. grafikon, táblázat, 
térkép, lista, katalógus, időrend). A kevert szövegek folyamatos és nem folyamatos 
szövegrészt egyaránt tartalmaznak (pl. tankönyv). Az ábrák, grafikonok így plusz 
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magyarázatot adnak a folyamatos szövegben leírt jelenségekre, megtörve a folyto-
nosságot (Balázsi et al., 2014).

A szövegeket gyakran csoportosítják a kommunikációs cél szerint is. Ebben a 
tekintetben számos különböző megoldással lehet találkozni. A tanulmány részle-
tesen Nagy (2006b) pedagógiai szempontú szövegtipológiáját ismerteti (3. táblá-
zat). Az  (1) élménykínáló szövegek jellemzően elbeszélő, irodalmi szövegek (pl. 
regény). Az (2) informáló szövegek lehetnek például dokumentumok, tájékoztatók 
(pl. bútor összeszerelési útmutatója). Míg az élménykínáló szöveget jellemzően az 
örömszerzés miatt olvassuk, az informáló szövegek olvasásakor egy tevékenység 
kivitelezéséhez, egy probléma megoldásához keresünk információt. A (3) tudáskí-
náló szövegekhez a tananyagok, a tudományos szövegek tartoznak (pl. tankönyv). 
Ezeket jellemzően azért olvassuk, hogy megismerjük a környezetünket és annak 
változásait, és ezt a tudást később is felhasználjuk. Az élménykínáló és az informáló 
szövegek a spontán tanulás, míg a tudáskínáló szövegek általában szándékos tanu-
lás eszközei.

3. táblázat
Nagy (2006a) pedagógiai szempontú szövegtipológiájának az összefoglalása 

(Molnár, 2006a, p. 263)
Összehasonlítási 

szempontok
Élménykínáló 

szövegek Informáló szövegek Tudáskínáló szövegek

Szövegfajták Elbeszélő szövegek Dokumentumok, 
tájékoztatók

Tananyagok, 
ismeretterjesztő, 

tudományos 
eredményeket közlő 

szövegek

Cél
Tapasztalatadás, 

érzelmi rezonálás, 
reflexió

Tájékoztatás, rövid 
távon szükséges/érdekes 

információ nyújtása 
döntéshozatalhoz, 

véleményformáláshoz, 
tevékenységhez

Fogalomstruktúra 
konstrukciója

Funkció
Élményszerző, 

spontán szimulatív 
tanulás

Aktuális helyzetben 
releváns spontán tanulás

Hosszú távú 
felhasználásra tervezett 

szándékos tanulás

Viszony az 
olvasóval

Szociális 
kommunikáció Szociális kommunikáció Kognitív 

kommunikáció

Nyelvezet és 
fogalomkincs Köznyelvi/köznapi Köznyelvi/köznapi Szakmai/tudományos

Az olvasás 
motivátora élményszerzés kíváncsiság, 

problémamegoldás
exploráció, érdeklődés, 

szándékos tanulás



42

A szövegek jellemzői egyértelműen kapcsolatba hozhatók az értelmezés nehézsé-
geivel. A történetet leíró, elbeszélő (jellemzően élményszerző) szövegeket általában 
könnyebb megérteni, mint a magyarázó, adatközlő (informáló vagy tudáskínáló) 
szövegeket (Best et al., 2008; Diakidoy et al., 2005). Ennek egyik oka, hogy az el-
beszélő szövegek történetisége lehetővé teszi, hogy az olvasó aktívan felidézze és 
használja azokat a történeti sémákat, amelyek a kisgyermekkori mesehallgatástól 
kezdve az iskolai olvasásórák történetein keresztül kialakultak (McNamara et al., 
2011). Főként a tudáskínáló szövegekben szerepelnek gyakran absztrakt fogalmak, 
esetleg specifikus e szövegek nyelvezete. A nehezebb megértés magyarázata részben 
az, hogy az olvasó nem tudja a rövid távú memóriájában elegendő ideig tárolni az 
információkat ahhoz, hogy a szöveg többi részét is feldolgozza (Woolley, 2011).

A szövegkohézió szerepe is lényeges a megértésben: a folyamatos szövegek álta-
lában könnyebben érthetők, mint a nem folyamatos vagy kevert szövegek (pl. Hódi, 
Tóth, & B. Németh, 2020). A jelzőeszközök (pl, címek, összefoglaló bekezdések), a 
kötőszók használata a mondatok egymáshoz való viszonyának a leírására (pl. azért, 
mert) és az ismeretlen kifejezések magyarázata mind a szövegkohéziót teszik egyér-
telművé. A kevésbé összefüggő szövegek következtetések levonását és a korábbi is-
meretek felidézését követelik meg az olvasótól (pl. Best et al., 2005).

2.3. Olvasási stratégiák a gyakorlatban

Az  olvasási stratégiák típusait illetően nincs teljes körű szakirodalmi egyetértés: 
nem ugyanazokat a stratégiákat említik az egyes szerzők. Ennek az oka részben az, 
hogy bizonyos szerzők adott stratégiákat összevontan kezelnek, míg mások ezeket 
külön-külön tárgyalják (pl. Steklács, 2009b). A következőkben a szakirodalomban 
leggyakrabban tárgyalt stratégiákat mutatjuk be, elsősorban gyakorlati vonatkozás-
ban. Először áttekintjük a fontosabb stratégiák néhány jellemzőjét, majd részletesen 
ismertetjük az egyes stratégiák jelentőségét, végül javaslatokat fogalmazunk meg a 
használatukra vonatkozóan.

A tanulási céllal olvasott szövegeken alkalmazható stratégiák néhány fontosabb 
jellemzőjét a 3. táblázat tartalmazza. Ahogy már szó volt róla, az olvasási stratégi-
ákat leggyakrabban aszerint csoportosítják, hogy az adott stratégia olvasás előtt, 
közben vagy után alkalmazandó. A 4. táblázat ezt a jellemzőt is feltünteti. A besoro-
lás azonban több stratégia esetében nem egyértelmű. Például az olvasást megelőző 
jóslás stratégiájának alkalmazásakor célszerű, ha olvasás közben az olvasó a már 
meglévő tudását megerősíti/bővíti/felülírja az olvasott információk fényében. To-
vábbi jellemzőként szerepel a táblázatban, hogy az adott stratégia milyen nehézségi 
szintet képvisel. Az  alapszinten olyan stratégiák jelennek meg, amelyek a kezdő 
olvasóknak sem jelentenek kihívást. A közép-, majd a haladószint egyre magasabb 
szintű gondolati műveletek bevonását igénylő olvasási stratégiákat jelöl. Ugyanaz 
a stratégia nyilvánvalóan különbözőképpen tanítható (pl. a Kérdezés stratégiája), 
így ez a besorolás inkább tájékoztató jellegű, és nem szakirodalmi ajánláson alapul.
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4. táblázat
Az olvasási stratégiák néhány jellemzője (Duke & Martin, 2015; Mokhtari et al., 

2018; Pressley & Gaskin, 2006; Steklács, 2009b; Woolley, 2011 alapján)

Olvasási stratégia Sorszám

Helye az olvasás folyamatában Nehézségi szint

A = alapszint

K = Középszint

H = Haladószint

Olvasás 
előtt

Olvasás 
közben

Olvasás 
után

Olvasás céljának 
tisztázása és 

követése
4.1. X X K

Előzetes áttekintés 4.2. X A

Előzetes tudás 
aktivizálása 4.3. X X K

Szöveg átfutása 4.4. X K

Jóslás 4.5. X X K

Érzékszervi képek 
alkotása 4.6. X K

Következtetés 4.7. X X H

Monitorozás, 
javítóstratégiák 4.8. X X H

Kérdezés 4.9. X X K/H

Kritikai elemzés/
értékelés 4.10. X X H

Vizuális segédlet 4.11. X X A

Összefoglalás 4.12. X K

Olvasottak 
megbeszélése 4.13. X X A

2.3.1. Az olvasás céljának tisztázása és követése

E stratégia alkalmazásakor a tanulóknak előre tisztázniuk kell, mi a célja az adott 
szöveg elolvasásának. Például valamilyen információra van szükségük, hogy kér-
désekre tudjanak válaszolni, vagy kikapcsolódásként olvasnak el egy történetet (pl. 
Aaron et al., 2008). Az iskolában olvasott szövegek elsősorban a tanuláshoz kap-
csolódnak, ugyanakkor azt is fontos megvizsgálni, hogy egy szöveg hogyan járul 
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hozzá a tanuláshoz. A dolgozat előtti ismétléshez például elég lehet egy nehezebb 
részt újratanulni, vagy figyelmen kívül lehet hagyni azokat a bekezdéseket, amelyek 
az órán már elhangzott, jól ismert példákat tartalmazzák. Ehhez fontos világossá 
tenni a célt, és ezt észben tartani olvasás közben, hogy minél céltudatosabb és haté-
konyabb lehessen az olvasási művelet (Afflerbach et al., 2017). Ez azt jelenti, hogy 
a tanároknak arra kell ösztönözniük a diákjaikat, hogy gondolkodjanak el olvasási 
céljukról, és olyan kérdéseket érdemes feltenniük, amelyek ezt a fajta tudatosságot 
támogatják.

Példák a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Mi a célod a szöveg elolvasásával?

Mit akarsz elérni azzal, hogy elolvasod ezt a szöveget?

Mindent el kell olvasnod / meg kell tanulnod, vagy elég néhány információt kikeresned?

Az egészet el kell olvasnod, vagy csak egy részét?

Érdemes tovább olvasnod ezt a részt, vagy ez kevéssé fontos, és célszerűbb átugrani?

Hogyan, milyen módon (milyen stratégiákat alkalmazva) olvassuk el ezt a szöveget?

2.3.2. Előzetes áttekintés

E stratégia alkalmazásakor a tanuló feltérképezi a szöveg tulajdonságait, elolvassa a 
címet, megnézi a szöveghez tartozó képeket, illusztrációkat, ábrákat (Smith, 2017; 
Steklács, 2009b). A szöveg tipográfiai tulajdonságai (pl. kiemelés, dőltbetű), a szél-
jegyzetek, az alcímek, a szöveg hosszúsága, a tartalomjegyzék megfigyelése a lényeg 
megragadásához, a szerkezet felméréséhez szolgáltatnak alapot (Molnár, 2006a). 
Abban, hogy a szöveg struktúrája összeálljon, és egyfajta globális kép kialakuljon 
az olvasó fejében, fontos szerepet játszik a szöveg logikus felépítése és a kohézió 
megvalósulása (Woolley, 2011). Az előzetes áttekintés során az olvasó felméri, hogy 
a szöveg tulajdonságai hogyan fogják segíteni az olvasást (Smith, 2017). Az isme-
retközlő szövegek hierarchikus struktúrája például segít az egyes részek egymáshoz 
való viszonyát érzékelni (Woolley, 2011). A szöveg így végiggondolt tulajdonságai 
alapján a tanulók elvárásokat fogalmazhatnak meg a szöveggel kapcsolatban. Pél-
dául mennyi időt vesz igénybe az elolvasása; a kiemelések, a tartalomjegyzék téma-
körei alapján könnyű vagy nehéz lesz-e elolvasni.
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Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Vizsgáld meg a szöveget! Mi a szöveg típusa? Mi jellemző az ilyen típusú szövegre? Mit 
jelent ez a szöveg elolvasására vonatkozóan?

Milyen hosszú a szöveg?

Milyen fő részekből áll?

Milyen jelölések fogják vezetni a figyelmedet, segíteni megtalálni a lényeget / a fontos 
információkat?

2.3.3. Az előzetes tudás aktivizálása

E stratégia alkalmazásával a tanuló előhívja azokat a tudássémákat, amelyek a té-
mával kapcsolatban a rendelkezésre állnak (Okkinga et al., 2018). A szöveg és az 
olvasó közötti kapcsolat kialakítása az egyén személyes élményeinek az előhívását 
jelenti a szövegre vonatkozóan (Keene & Zimmermann, 1997, idézi Smith, 2017). 
Az, hogy mit tud az olvasó az adott témáról, fontos tényező a szöveg megértésében 
(Duke & Martin, 2015). Ha más, tévesen megtanult/rögzült tudás áll egy fogalom 
mögött, mint a valós jelentés, a diáknak sokkal több segítségre lesz szüksége ahhoz, 
hogy az adott jelenségről alkotott képet kijavítsa, átformálja (Molnár, 2006a). Ezért 
is fontos az előzetes tudás aktivizálására felhívni a figyelmet a tanórán, hiszen így 
kiderülhetnek az esetleges félreértelmezések. Ha megfelelő előzetes tudást tud elő-
hívni az olvasó, múltbeli élményeket egy témáról, az adott szövegtípusról, az segít-
heti a megértést, mert a már meglévő ismeretekhez tudja kötni az új információkat.

Az előzetes tudás gyarapítható például úgy, ha a diákot a szintjének megfelelő, 
az aktuális témához kapcsolódó könyvek / ismeretterjesztő szövegek önálló olva-
sására sarkalljuk. Ezeknek a megbeszélése tovább tágíthatja a látókörét (Woolley, 
2011). Az előzetes tudás aktivizálható továbbá a szöveg bevezetőjének elolvasásával 
vagy egy beszélgetés kezdeményezésével az adott témáról (Woolley, 2011), esetleg a 
téma főbb fogalmainak az előrevetítésével kérdések formájában. Megkérdezhetjük 
továbbá, hogy mit ismernek már a témában, és mi az, amit még nem, de szívesen 
hallanának róla. Ennek eszköze nemcsak a beszélgetés lehet, hanem a rajzolás vagy 
a játék is (Steklács, 2009b). Beszélgetést generáló kérdéseket szöveg-személy, szö-
veg-szöveg és szöveg-világ kapcsolatokra vonatkozóan is fel lehet tenni. Hatékony, 
ha a különböző kapcsolatokra vonatkozó kérdések a felsorolt sorrendben követ-
keznek. Az ide tartozó kérdésekre a 5. táblázat mutat példákat (Keene & Zimmer-
mann, 1997, idézi Smith, 2017).
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5. táblázat
Kérdések a szöveggel kialakítható kapcsolatok mentén 

(Keene & Zimmermann, 1997, idézi Smith, 2017 alapján)

Szöveg-személy Szöveg-szöveg Szöveg-világ

Mire emlékeztet ez a saját 
életedre vonatkozóan?

Milyen módon 
kapcsolódik ez az 

életedhez?

Milyen érzéseket ébreszt 
benned?

Miben hasonlít ez a szöveg 
azokhoz a szövegekhez, 
amelyeket már olvastál?

Miben tér el ez a szöveg azoktól 
a szövegektől, amelyeket már 

olvastál?

Olvastál már hasonlóról más 
forrásban?

Hogyan kapcsolódik 
ez a dolog a téged 

körülvevő világhoz?

Olvastál-e olyan hírt, 
amely egyezik/eltér az 

itt olvasottaktól?

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Hallottál vagy olvastál-e már erről a témáról ezelőtt?

Mi jut eszedbe a képről?

Foglald össze az olvasmány címe alapján, hogy mit tudsz a szöveg témájáról!

Beszéljétek meg, hogy milyen élményeitek, emlékeitek, tapasztalataitok vannak a …-ról!

Mit mondtak/írtak mások erről a témáról?

Az x bekezdésben kiemelt fogalmak közül ismered-e már valamelyiket? Mit jelentenek 
ezek?

2.3.4. A szöveg átfutása

E stratégia alkalmazásakor a tanuló nem olvas el mindent, a feladat a fontos gon-
dolatok kiemelése a szövegből (Steklács, 2009b). Az ezt a stratégiát hatékonyan al-
kalmazó olvasó átfutja a szöveget, helyenként beleolvas, hogy megállapítsa, mi a 
fő témája a szövegnek, hogy így kapjon globálisabb képet a szövegről, arról, hogy 
alapvetően miről is szól (Mokhtari et al., 2018).

Az előzetes áttekintés és a szöveg átfutása között az a különbség, hogy az előze-
tes áttekintés inkább a formára, a szöveg típusának, felépítésének az azonosításá-
ra szolgál. Ezek alapján kialakul egyfajta „váz” a szövegről. Ehhez képest a szöveg 
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átfutása, bár még mindig nem részletes olvasás, már a tartalomra fókuszál. E straté-
gia tanítását a tanár hangosan gondolkodással modellezheti.

Példa a stratégia modellezésére:
Az  előzetes áttekintéssel azt tudom megállapítani, hogy ez a szöveg egy könyvfeje-
zet, van 3 alfejezete, amelyek tovább tagolódnak. De csak öt oldal terjedelmű, ezért 
valószínűleg több rövid témáról lesz benne szó, nem kell egy adott dologban nagyon 
elmélyülnöm. Emiatt talán nem is lesz túl nehéz, és nem kell több órát eltöltenem vele, 
különösen, mert kis széljegyzetek, képek vezetik a figyelmemet. A félkövér kiemelések 
valószínűleg a főbb fogalmakra vonatkoznak, a dőltek pedig az azon belüli részek-
re, alkotóelemekre. A szöveg átfutása stratégiát alkalmazva az előzetes áttekintésben 
megállapítottak szerint elolvasom a széljegyzeteket és a kiemelt részeket, esetleg az 
összegzésből több mondatot is elolvasok, hogy a lényeget megértsem. Az átfutás során 
megpróbálom megállapítani, hogy melyik rész lesz fontos a számomra, melyik az, 
amelyiket akár majd ki is hagyhatom. Eközben fontos, hogy emlékezzek arra, mi a 
célom, minek az elérésében lesz mindez fontos vagy kevésbé lényeges.

Az órai gyakorlat során elég, ha (a szöveg hosszúságától függően) néhány percet 
ad a tanár az átfutásra. Jelezheti, hogy most csak „nézegetjük” a szöveget a bal felső 
saroktól a jobb alsóig a főbb információkat kiszűrve, anélkül, hogy minden szót el-
olvasnánk (Steklács, 2009b). Kérheti, hogy ezalatt próbálják meg megtalálni a diá-
kok azokat a kulcsszavakat, amelyek vezethetik őket a szöveg fő mondanivalójának 
a megalkotásában (ebben segítenek az előzetes áttekintés során felmért tipográfiai 
jellemzők, kiemelések is). A  szöveg előtti bevezetők, a bekezdések első és utolsó 
mondatai ugyancsak fontos információkat kínálhatnak a lényegi mondanivalóról 
(Woolley, 2011).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Mi ragadta meg a figyelmedet a szöveg átfutása közben?

Szerinted miről szól a szöveg?

Mi lesz fontos információ ebben a szövegben?

Mit tudsz megtanulni ebből a szövegrészből?

Mi a szöveg fő mondanivalója?

Mik lehetnek a kulcsszavak, fontosabb kifejezések?

A szöveg mely részeiben találod a legfontosabb információkat?
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2.3.5. A jóslás

E  stratégia alkalmazásával a tanuló  megpróbálja előre kitalálni, hogy mi lesz a 
szövegben, majd olvasás közben ellenőrzi, hogy a szöveg valóban úgy alakult-e, 
ahogyan várta. Ezt követően újabb jóslást tehet az addig olvasottak alapján (Duke 
& Martin, 2015). A  gyengébben teljesítő olvasóknak különösen célravezető ez a 
stratégia, mert segítséget nyújt a figyelmük fókuszálásában (Woolley, 2011). A jós-
lás a szöveg olvasása előtt felkeltheti az érdeklődést, és aktivizálhatja a témához 
illeszkedő szókincset (Steklács, 2009b). Bevezethetjük a gyakorlatot úgy, hogy azt 
mondjuk, a jóslás olyan, mintha detektívek lennénk. Nyomokat találhatunk például 
a szöveg témájával és típusával kapcsolatban a címben, a felépítésben vagy a képek-
ben (Smith, 2017).

A tanulói válaszokat követően érdemes azt a feladatot adni, hogy keressék ki a 
szövegből azokat az információkat, amelyek megerősítik vagy cáfolják a jóslatukat. 
Miután megkérdezzük, mit jósolnak a szöveg folytatására vonatkozóan, rákérdez-
hetünk arra is, hogy pontosan mi vezette őket a jóslatuk megfogalmazásában – ez-
zel is segítve a jóslás folyamatát. Ezt követően újra megbeszélhetjük, hogy kinek 
volt helytálló a jóslata, és ki tévedett, illetve milyen információk erősítik vagy cáfol-
ják a várakozásokat. A stratégia alkalmazásakor a lényeg az aktivizálás, a szövegről 
való gondolkodás, vagyis nem jelent problémát, ha a feltételezések tévesek (Stek-
lács, 2009b).

A  jóslás elősegítésének egy további lehetősége az általában IEPC rövidítés-
sel  (imagine, elaborate, predict, confirm)  említett stratégia. A  rövidítés jelentése 
magyarul: Képzeld el!, Fejtsd ki!, Jósolj!, Erősítsd meg, vagy vesd el a jóslatod! 
A stratégia lényege, hogy a diákok olvasás közben megállnak, elképzelik és meg is 
fogalmazzák azt, amit olvasnak. Majd megjósolják, hogyan folytatódik a szöveg. 
Ezt követően tovább olvasnak, és ismét megállnak, hogy ellenőrizzék, helyes volt-e 
a jóslatuk. A  ciklus újabb jóslatok megfogalmazásával indulhat újra. E  stratégia 
osztálytermi alkalmazásának az az előnye, hogy interaktív, motiváló, demokratikus 
gondolkodásra sarkall. Hátránya, hogy a rövid távú memóriában tárolt informáci-
ók elveszhetnek a szövegben való megálláskor. Az utóbbi miatt fontos mérlegelni a 
szöveg hosszúságát és az olvasás megszakításainak a számát (Steklács, 2009b).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Miről fog vajon szólni a szöveg?

Mit lehet megtanulni ebből a szövegből?

Mit szeretnél a legjobban megtudni x jelenségről?

Arról volt szó ebben a részben, amire először számítottál?
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Az alapján, amit olvastál, igaz-e az, amit feltételeztél a szövegről és a benne megjelenő 
fogalmakról?

Mi következhet ebből a következő részre vonatkozóan?

Szerinted hogyan folytatódik, hogyan végződik az olvasmány?

2.3.6. Érzékszervi képek alkotása

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló elképzeli a szövegben leírtakat. 
A mentális képeken túl további „érzékszervek” bevonásával fokozható a hatékony-
ság: például hangok, illatok, kitapintható felületek elképzelése (Steklács, 2009b). Ez-
által a szöveget elmélyültebben értheti meg az olvasó (Okkinga et al., 2018), ugyanis 
így előzetes tudásának az aktiválásával ismeri fel egy adott jelenség lényegét, annak 
jellemzőit, ennek eredményeképpen személyesebbé teszi a szöveget, növeli a belső 
motivációt, és megkönnyíti a következtetések levonását is (Woolley, 2011). Nem-
csak az elbeszélő szövegek megértésében, hanem a tanulásra szánt szövegekben is 
hasznos ez a stratégia (Duke & Martin, 2015). Egy jelenség vizualizálása erőforrást 
szabadíthat fel a rövid távú memóriában, helyet biztosítva a nagyobb kihívást je-
lentő szövegértési folyamatoknak. Emellett segíthet visszaemlékezni a részletekre 
is (Woolley, 2011).

A vizualizálás stratégiájának alkalmazásakor a diákok azt tanulják meg, hogyan 
gondolkodjanak képekben a szövegről. Ebben segíthet, ha eleinte szavanként építik 
fel a képet, fokozatosan haladva a felé, hogy hosszabb szókapcsolatokat, monda-
tokat, eseményeket tudjanak elképzelni (pl.  malac; nagy rózsaszín malac; a nagy 
rózsaszín malac kukoricát eszik) (Joffe et al., 2007). A mentális képek megalkotását 
segítheti a tanári modellezés is. Például a tanár elmondhatja, milyen képet lát maga 
előtt, amikor egy jelenségről olvas (Pearson et al., 1992). Emellett a tanulók kaphat-
nak egyszerű rajzokat, képeket a képekben való gondolkodás elindításához. Miután 
a diákok kérdéseken keresztül eljutottak az érzékszervi képek megalkotásához, ez 
a stratégia összeköthető a megbeszélés stratégiájával. Ezáltal az olvasott tartalom 
vizuális és verbális megerősítést is kap (Woolley, 2011). Ekkor a diákok elmondják, 
megbeszélik egymással, hogy ki hogyan látta, érzékelte az egyes jelenségeket (Joffe 
et al., 2007).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Mit teszel, hogy jobban el tudd képzelni, meg tudd érteni a szövegben leírtakat?

Képzeld el, hogy megérintesz egy koalát! Milyen tapintású a szőre? Szerinted puha 
vagy inkább szálkás? Ehhez képest milyen egy rinocérosz érintése?
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Idézd fel, hogy mit tartalmaz egy tipikus angol reggeli! Minek az illatát érzed?

Csukd be a szemed, és képzeld el, ahogy 1848. március 15-én összegyűlik a tömeg a 
téren! Esik az eső, nagy a tolongás, te is ott állsz közöttük. Mit látsz magad körül? 
Milyen érzések kavaroghatnak a megjelent emberekben?

Képzeld el, hogy egy mediterrán éghajlatú országban pihensz! Milyen idő van éppen? 
Érzel-e szellőt/esőt/napsütést stb.?

Csukd be a szemed! Mondd el / rajzold le, milyennek képzeled el
a) a szereplőt!
b) a helyszínt!
c) a jelenetet!

2.3.7. Következtetés

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló a szöveg jelentését a mögöttes 
tartalmak, ismeretlen szavak kikövetkeztetésével alkotja meg. A  tankönyvi szö-
vegekben az ismeretlen szavak és/vagy a téma megnehezíti a jelentés kontextuális 
következtetését. Mindemellett szükség van a következtetésre, hiszen ha minden 
közlendő, az író által már ismertnek feltételezett üzenet expliciten meg lenne fo-
galmazva, a szöveg általában túlságosan hosszú lenne. A kikövetkeztetést igénylő 
feladatok jellemzően nehezebbek, mint a szövegben konkrétan megjelenő informá-
cióra vonatkozó kérdések (Woolley, 2011). Ez a magyar diákoknak is gondot okoz 
(Hódi, Tóth, & B. Németh, 2020; OECD, 2019b). A következtetés lényeges stratégia, 
hiszen ezáltal könnyebben megmarad az információ a rövid távú memóriában, így 
a szöveg további része is könnyebben értelmezhető (Snow, 2002). A kezdő olvasók 
is képesek a következtetés alkalmazására, viszont számukra még fontosabbak az 
explicit instrukciók (Blachowicz et al., 2006). Ha a szövegben megjelenő informá-
ciót mentális képek alkotásával kötjük össze, könnyebb levonni a következtetéseket 
(Woolley, 2011). Gyakorlásként hagyjunk ki egy szövegből szavakat, amelyeket a 
diákoknak kell kitalálni. Jellemzően egy 250 szavas szövegből körülbelül 10 szó 
maradhat ki. Hagyjuk a helyén a személyes névmásokat, illetve ne hagyjunk ki szót 
az első és az utolsó mondatból. Ebben az esetben úgy próbálnak majd következtetni 
a diákok a kimaradt szavakra, hogy felhasználják a kontextust és az előzetes tudá-
sukat. Közben a figyelmük a szöveg megértésére koncentrálódik (Sargent, 2017).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Mi nincs megfogalmazva a szövegben, ami fontos lehet?
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Mit hagyott ki az író, ami viszont illeszkedik a szövegbe?

A kontextus alapján pozitív vagy negatív a szó jelentése?

Ahhoz, hogy az itt állított dolgoknak értelme legyen, minek kell igaznak lennie?

2.3.8. Monitorozás, javító stratégiák

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló olvasás közben megfigyeli magát, 
és ellenőrzi, hogy akadt-e problémája, van-e számára értelme annak, amit olvas, 
szükséges-e valamilyen stratégiát alkalmaznia az akadály leküzdéséhez (Duke & 
Martin, 2015; Pressley & Gaskin, 2006). Az első fontos lépés, hogy monitorozás 
közben az olvasó észlelje, hogy kihívásra akadt (Sargent, 2017). Ezután következik 
a megoldás megtalálása a megfelelő stratégiával. Problémamegoldó stratégia lehet 
annak észlelése, hogy elkalandoztunk, így a figyelmünket visszairányítjuk a szö-
vegre. Ide tartozik még az olvasás tempójának az olvasmányhoz igazítása; megál-
lás olvasás közben, hogy elgondolkodhassunk az olvasottakon; újraolvasás és az 
ismeretlen szavak értelmezése a kontextusból (Mokhtari et al., 2018). Szintén javító 
stratégia lehet egy kevéssé ismert téma, jelenség értelmezése további szövegek se-
gítségével (pl. szótárhasználattal, az adott témát/jelenséget tárgyaló más írásokkal). 
Ez  főként abban az esetben hasznos, amikor az olvasó az adott témát/jelenséget 
tekintve kevésbé tájékozott, vagy a szerző evidenciaként kezel bizonyos informáci-
ókat (Pressley & Gaskin, 2006; Sargent, 2017).

A diákoknak gyakran jelent kihívást a gondolataik megfogalmazása, ezért ér-
demes lehetőséget adni arra, hogy ezt gyakorolják (Smith, 2017). Gyakorlásként a 
hangos gondolkodtatás alkalmazható. Ekkor megkérünk egy diákot arra, hogy az 
olvasáskor hangosan gondolkozzon, így nyomon követhető az olvasás folyamata, a 
stratégiahasználat. Ennek párban végezhető változata az, amikor az egyik diák az 
olvasó, a másik a gondolkozó. A gondolkozó egy nagy, papírból készült gondolat-
buborékot tart maga elé, amelynek a közepe lyukas, így az arca belefér. Az olvasó 
elolvas egy rövid részt, majd megáll. Ekkor a gondolkodó elmondja, hogy mire em-
lékezteti a szöveg, mi jut róla eszébe, van-e megértési problémája. Az „olvasó-gon-
dolkodó” párok egy idő után szerepet cserélnek (McGregor, 2007, idézi Sargent, 
2017).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Melyek az erősségeid, és melyek a gyengeségeid az olvasás terén?

Milyen olvasó vagy?
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Biztosan megértetted, amit olvasol?

Mi a gond, és mi segíthet a probléma leküzdésében?

Biztosan oda tudtál figyelni erre a részre? Nem kell még egyszer elolvasnod, hogy biz-
tos legyél benne?

Sikerült megérteni, hogy mit jelent x? Ha még bizonytalan vagy, nézz utána a kiosz-
tott lexikonban/könyvben/interneten stb.!

Hogyan folytatnád a következő mondatokat a vizsgált szövegrészre vonatkozóan?

Fogadok, hogy… (jóslás). Azt látom a fejemben, hogy… (mentális képek alkotása). 
Ez arra emlékeztet, amikor… (előzetes tudás bevonása). Ez a mondat/kifejezés nem 
egyértelmű számomra, ezért… (javító stratégiák használata).

2.3.9. Kérdezés

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló kérdéseket tehet fel a szövegre, a 
szerző gondolataira és a saját gondolkodására vonatkozóan (Duke & Martin, 2015). 
Ez aktivizálja a figyelmet és a gondolkodást (Steklács, 2009b), ezért a monitorozás-
hoz is köthető (Pressley & Gaskin, 2006). Az az olvasó, aki olvasás közben folya-
matosan kérdéseket tesz fel magának, hogy ellenőrizze a megértését, felelősséget 
vállal a saját olvasási és megértési tevékenységéért (Smith, 2017), ezért ez a stratégia 
fejleszti az önállóságot, az olvasó autonómiáját. Miután a szövegértés nagyban függ 
az olvasó személyes tudásától, a világról kialakult nézeteitől, egy szöveg olvasata 
eltérő lehet annak fényében, hogy azt ki és milyen életkorban olvassa. Ezért fontos, 
hogy az olvasó tegyen fel magának kérdéseket arról is, hogy mi a véleménye a szö-
veg tartalmáról, mi az, ami fontos a számára. A feltett kérdés vonatkozhat egysze-
rű információkra, míg a magasabb szintű kérdések már elvonatkoztatnak a szöveg 
szó szerinti jelentésétől, és az egyéni előzetes tudáshoz kötődnek. Fontos megta-
nítani a diákoknak, hogy önmaguknak is tegyenek fel ilyen kérdéseket, mert így 
elmélyültebbé válik a megértésük, és fejlődik az önszabályozott tanulásuk. Lénye-
ges, hogy ezek a kérdések ne a szokásos szövegértés-feladatokhoz kapcsolódjanak, 
hanem jó esetben az olvasó saját következtetésein alapuljanak. A  kérdésfeltevést 
a tanár modellezheti is a diákoknak saját példáján keresztül. Emellett kaphatnak 
a diákok „puskát” is ahhoz, hogy milyen kérdéseket fogalmazzanak meg a szöveg 
alapján (6. táblázat). A 6. táblázatban az 1. szint a könnyebb kérdések megkezdé-
sét mutatja, míg a 2. szintnél inkább elgondolkoztató kérdések kezdetei láthatók 
(Woolley, 2011). Gyakorolható még úgy is ez a stratégia, hogy emlékeztetőként ki-
emelünk néhány fontos kérdést, és kiplakátoljuk ezeket az osztályteremben, vagy 
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megjelenítjük a kérdéseket egy könyvjelzőn, amely a diákoknál van olvasás köz-
ben. Pármunkában is alkalmazható a stratégia, például úgy, hogy hangosan vagy 
magukban elolvasnak egy-egy bekezdést a tanulók, majd felteszik a kérdéseket a 
párjuknak, akik megpróbálnak válaszolni rájuk (Sargent, 2017).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Vajon miért lehet ez az állítás így igaz?

Mit jelent számodra ez az állítás?

Véleményed szerint van-e ennek az állításnak értelme?

Válaszolj a következő kérdésekre a szöveggel kapcsolatos saját olvasatodra vonatkozóan!

Példák a stratégiához kapcsolódó önellenőrző kérdésekre:

Van értelme annak, amit most olvastam? El tudnám mondani a saját szavaimmal?

Vannak olyan szavak, amelyeket nem ismerek?

Vannak olyan mondatok, amelyek összezavarnak?

6. táblázat
Példák a kérdések elkezdéséhez (Woolley, 2011, pp. 168–169)

1. szint 2. szint

Mennyi…?
Ki volt az, aki…?

Meg tudod nevezni, …?
Mit csinál…?

El tudod mondani, miért…?
Találd meg a jelentését…!

Mi...?
Melyik igaz vagy hamis…?
Mi történt azután, hogy…?

Szerinted ki/mi…?
Szerinted mi történne, ha…?

Mi volt a legfontosabb gondolat/tételmondat?
Mik voltak a kulcsgondolatok?

Meg tudod különböztetni őket egymástól: ... és ...?
Milyen különbség van ... és ... között?

Tudsz mondani egy példát arra, hogy mit ért … alatt?
Meg tudod adni … definícióját? Saját szavaiddal 

tudnál írni…?
Tudnál írni egy rövid áttekintést, megmutatva, hogy…?
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2.3.10. Kritikai elemzés/értékelés

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló átgondolja, mi a véleménye a 
szöveg gondolatairól, szóhasználatáról, implikációiról (Duke & Martin, 2015). 
A szöveget értékelheti az olvasó unalmasnak vagy érdekesnek, esetleg megítélheti 
a szöveg minőségét (Woolley, 2011). A kritikai elemzés vonatkozhat arra is, hogy 
az olvasó elérte-e a célját a szöveg elolvasásával, sikerült-e hatékonyan tanulnia a 
szövegből (Isakson & Isakson, 2017). Az értékelés megnyilvánulhat a szöveg utáni 
reflexiókban is, amikor azt gondolják át a diákok, hogy a megfelelő stratégiákat 
használták-e a szöveg megfelelő megértéséhez, és ha nem, hol és mit kellene javíta-
niuk (Smith, 2017). Ezt nevezhetjük szintézisnek is; a használt stratégiák átgondo-
lásán túl a reflexió kiterjedhet az olvasás egész folyamatára vagy egyes elemeinek az 
értékelésére az olvasás előkészületeitől az összefoglalásig (Steklács, 2009b). A tanári 
kérdések is vezethetik a diákok figyelmét a kritikai elemzés során.

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Mit gondolsz a szövegről? Megfelelő minőségű forrásból származik? Illeszkedik a cé-
lodhoz? Érdekesnek tartod?

Egyetértesz a szöveggel, vagy sem? Miért?

Hasznos volt számodra ez a szöveg ahhoz, hogy elérd vele a kitűzött célodat? Miért (nem)?

Megfelelő stratégiákat használtál a megértéshez?

Milyen feladatokat, stratégiákat alkalmaztunk az órán (a szöveg feldolgozása közben)?

Melyek voltak azok a stratégiák, amelyek a legjobban segítettek a szöveg megértésé-
ben? Melyeket fogod alkalmazni legközelebb is hasonló szöveg olvasásakor?

2.3.11. Vizuális segédlet

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló a szöveget vizuálisan jeleníti meg. 
A 2–8. ábra, valamint a 7. és 8. táblázat ehhez kínál példákat. A szövegből való tanulás 
fontos támogatói a vizuális segédeszközök, amelyek hatékonyak lehetnek az olvasó 
szövegről alkotott gondolatainak a strukturálásában; használatuk erősíti, mélyíti a 
megértést (Duke & Martin, 2015), segít meglátni az összefüggéseket (Woolley, 2011). 
A vizuális megjelenítéshez tartozhatnak olyan kézenfekvő stratégiák is, mint a fontos 
információk aláhúzása, bekarikázása a szövegben, illetve jegyzetek készítése (Molnár, 
2006a). Emellett kérdések és hozzászólások írhatók ragacsos lapokra vagy a szöveg 
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margójára (Smith, 2017). Ezek mind olyan funkcionális eszközök, amelyek kívülről 
támogatják az olvasás folyamatát (Mokhtari et al., 2018).

Az  információt közlő szövegek hierarchikus elrendezéséből adódóan a grafi-
kus szervezők segíthetnek a struktúra megértésében, a szövegtípus elrendezésé-
nek a megismerésében és az ebben való navigálásban. Ehhez hívjuk fel a figyelmet 
a kulcsfogalmakra, a fő gondolatokra, a fejezetcímekre, amelyek felhasználhatók 
a grafikus szervezők elkészítéséhez, a szöveg struktúrájának a megismeréséhez. 
Hasznos, ha mozgathatóvá tesszük a grafikus szervezőket, például olyan módon, 
hogy az osztályteremben egy nagy kartonra feltehetik a diákok egy-egy színes lapra 
írt vagy rajzolt gondolataikat a szövegről. Így sokféle összefüggés megállapítható 
közösen, valamint létrehozható a szöveg absztrakt struktúrája (Woolley, 2011).

Gondolattérképek és fogalmi térképek alkotása is megkönnyítheti a tanulást. 
A gondolattérkép esetében általában középre kerül a tanulás tárgya, egy kifejezés 
vagy kép. Ebből vonalak ágaznak szét az altémák felé, amelyekből újabb vonalak 
húzhatók az adott részhez tartozó kulcsfogalmak megnevezésére. Az egész gondo-
lattérkép egy olyan átfogó szerkezetet mutat, amely dúsítható színekkel, ábrákkal 
(Gyarmathy, 2001). A fogalmi térkép készítése is hatékony módszer lehet. Abban 
tér el a gondolattérképtől, hogy a kigyűjtött kulcsfogalmakat összekötő vonalakon 
a fogalmak közti kapcsolatot is megnevezik (Magyar & Habók, 2018). Tanórai kör-
nyezetben, csoportban is alkalmazható. Ez a gyakorlat különösen a gyengébb telje-
sítményt nyújtó olvasóknak segíthet abban, hogy az előzetes tudásukat aktivizálják, 
az új fogalmakhoz kössék. Ez a stratégia összeköthető továbbá a kérdésfeltevéssel: a 
diákok közösen felragasztanak kérdéseket egy nagy lapra, majd csoportban megke-
resik a válaszokat, és ráírják a közösen készülő munkára (Woolley, 2011).

2. ábra
Grafikus szervezők (olvasáshoz és íráshoz), vélemény kifejezésre és érvelésre

(Duke & Martin, 2015, p. 261 alapján)
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3. ábra
Venn-diagram két fogalom tulajdonságainak az összehasonlítására

(Woolley, 2011, p. 121 alapján)

A  grafikus szervező lehet továbbá táblázat, amelyben a legfontosabb adatok, in-
formációk, tanulságok szerepelnek, vagy akár az is, hogy mit nem értettek meg a 
tanulók, és hogyan jöttek rá a megoldásokra (7. táblázat és 9. ábra). Ide tartozik a 
vázlatlánc és a vázlatkör is (4. és 5. ábra). A vizuális segédletek egy másik lehetsé-
ges alkalmazása, ha a tanár beszerez színmintalapokat, amelyeken egy színnek a 
nagyon intenzív és az egészen halvány árnyalatai is megtalálhatók. Ezzel a szín-
skálával jelezhetik a diákok, hogy mennyire értették meg a szöveget. Ha minden 
világos volt, nem okozott gondot a szöveg, akkor választhatják az intenzív színeket, 
és így tovább. Ha például az alulról a második leghalványabb színt választja a diák a 
megértés szintjének, az valamilyen javító stratégia (pl. újraolvasás) alkalmazásának 
a szükségességét jelezheti. A fokozatok a diákokkal együtt is elnevezhetők (McG-
regor, 2007, idézi Sargent, 2017).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Hogy tudnád megjeleníteni a szöveg struktúráját?

Rajzold le, hogy állnak kapcsolatban egymással a szöveg kulcsfogalmai!

Húzd alá a fontos részeket! Karikázd be a kulcsfogalmakat / az igéket stb.!

Karikázd be két különböző színnel, ami az x és ami az y mellett hozható fel érvként!



57

4. ábra
Vázlatkör (Steklács, 2009b alapján)

5. ábra
Vázlatlánc (Steklács, 2009b alapján)

Miért? Miért? Miért?
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6. ábra
Jellemtérkép (Zsigmond & Porche, 2009 alapján)

Szereplő

1. érv:………… 2. érv:…………

1. érv:…………

4. tulajdonság:

1. tulajdonság:

3. tulajdonság:

2. érv:…………

2. érv:…………

3. érv:…………

1. érv:…………

2. tulajdonság:

2. érv:…………

3. érv:…………2. érv:…………

7. ábra
Egyszerűbb jellemtérkép (Zsigmond & Porche, 2009 alapján)
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8. ábra
A fontos gondolatok szervezője (Zsigmond & Porche, 2009 alapján)

2.3.12. Összefoglalás

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló kiemeli a szövegből a legfonto-
sabb adatokat, információkat, összefüggéseket, tételmondatokat (Steklács, 2009b), 
elgondolkozik az olvasottakon, megpróbál visszaemlékezni az olvasottakra, egyes 
bekezdésekre, mondatokra (Duke & Martin, 2015). Az összefoglalásnak önellenőr-
ző funkciója is lehet (Okkinga et al., 2018). Az összefoglalás készítésével az olvasó 
a szöveg fő mondanivalójára koncentrál, miközben ellenőrzi, hogy megértette-e 
(Palincsar & Brown, 1984). Bár az összefoglalás igen elterjedt stratégia (Steklács, 
2009b), kihívást jelenthet a diákoknak, így azért, hogy végül ne hasonlóan hos�-
szú szöveget írjanak összefoglalásként, mint maga az olvasott szöveg, kérjük meg 
őket, hogy foglalják össze a szöveg lényegét egyetlen mondatban (Sargent, 2017). 
Ha csoportban történik a feldolgozás, 4-5 fős csoportok írhatnak 4-5 mondatos 
összefoglalót csoportonként, majd az osztály megbeszélheti minden csoport meg-
oldását (Steklács, 2009b). A vázlatkészítés is a lényegi gondolatok megragadásának 
az egyik lehetősége. Ehhez kínálhatunk előre elkészített táblázatokat, ábrákat is (7. 
táblázat; 2–9. ábra).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

Miről beszélt az író?
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Mit tanultál meg ebből a bekezdésből?

Mi volt a legfontosabb számodra a szövegből ahhoz, hogy megértsd az x jelenséget?

Foglald össze a szöveget!

Melyek voltak a legfontosabb dolgok, amiket megtudtál?

Könnyű vagy nehéz volt a szöveg? Miért?

7. táblázat
Összefoglalás

Összefoglalás

Ezt tudtam már olvasás előtt: Ezeket a fontos dolgokat 
tudtam meg:

Erre vagyok még kíváncsi:

Számomra a legfontosabb dolog, amit megtudtam:

Számomra a legérdekesebb, amit megtudtam:

Ezt nem értettem:

Így tudtam meg a jelentését:
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9. ábra
Vázlat (Zsigmond & Porsche, 2009 alapján)

Téma:....................................................................................................................................

I. [főtéma]:...........................................................................................................................

A [altéma]:.....................................................................................................................

1. [részlet]:.................................................................................................................

2. [részlet]:.................................................................................................................

B [altéma]:......................................................................................................................

1. [részlet]:.................................................................................................................

2. [részlet]:.................................................................................................................

II. [főtéma]:.........................................................................................................................

A [altéma]:.....................................................................................................................

1. [részlet]:.................................................................................................................

2. [részlet]:.................................................................................................................

B [altéma]:......................................................................................................................

1. [részlet]:.................................................................................................................

2.3.13. Az olvasottak megbeszélése

Ennek a stratégiának az alkalmazásakor a tanuló megvitatja társaival az olvasot-
takat a jobb megértés és a megértés ellenőrzésének az érdekében (Mokhtari et al., 
2018). Azáltal, hogy a diákok hangosan megosztják, hogy miről olvastak, nemcsak 
magukat és társaikat monitorozzák, hanem a tanár is információt kaphat diákjai-
nak az olvasási és megértési folyamatairól (Józsa & Steklács, 2009). „Légy tanár” 
elnevezéssel is illethető ez a stratégia: a diák elmagyarázza valakinek az olvasottakat 
(Isakson & Isakson, 2017). Ez esetben nem egyszerűen egy beszélgetésről van szó, 
hanem arra sarkallja a diákokat, hogy próbáljanak úgy gondolkozni, mint egy tanár, 
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hozzanak példákat, használjanak szemléltető eszközöket. Tegyék fel maguknak a 
kérdést: Hogyan tudnám legjobban elmagyarázni ezt a fogalmat valakinek, hogy a 
legjobban megértse? Több megközelítés is létezik, amelyekben megjelenik a meg-
beszélés mint a szöveg megértésének fontos eszköze. A diákok egymással folytatott 
beszélgetésekben, csoportmunkában vitatják meg az olvasottakat, vagy a tanár által 
vezetett beszélgetést folytatnak közösen a szövegről (Duke & Martin, 2015).

Példák az ehhez a stratégiához kapcsolódó tanári kérdésekre:

A társad is úgy értette a szöveg mondanivalóját, mint te?

Van olyan fogalom, amelyben bizonytalan vagy? Kérd ki róla a társad véleményét, 
beszéljétek meg, mire juttok közösen!
Hogyan tudnád ezt a fogalmat úgy elmagyarázni, hogy a társad megértse?

2.4. Az olvasási stratégiák tanításának néhány alapelve

2.4.1. Hogyan válasszunk szövegeket?

A  tanítási folyamat során fontos, hogy a stratégiák tartalomba ágyazottan, azaz 
az olvasó számára valóban releváns szövegek kapcsán jelenjenek meg (Almasi & 
Hart, 2015). A tantárgyakhoz kapcsolódó szövegek kiválóan alkalmasak az olva-
sási stratégiák tanítására, gyakorlására. Ugyanakkor lényeges, hogy az iskolában 
alkalmazott szövegek minél szélesebb körben tartalmazzanak különböző jellemző-
ket, így érdemes a szövegek sokszínűségére törekedni. Ennek érdekében szükséges 
lehet tudatosan válogatni, ehhez segítséget kínálhat a szövegtipológia (a szövegek 
szövegforma és kommunikációs cél szerinti csoportosítása). A tapasztalataink azt 
mutatják, hogy elsősorban az informatív céllal íródott, valamint a nem folyamatos 
és a kevert szövegek hiányoznak a hazai iskolai gyakorlatból. A  magyar tanulók 
nemzetközi felméréseken nyújtott teljesítménye jelzi is, hogy e szövegek értelme-
zése különösen nehéz a számukra (Hódi et al., 2017b; Hódi, Tóth, & B. Németh, 
2020). Az olvasási képesség megfelelő szintű fejlettségéhez elengedhetetlen, hogy 
a tanulók különféle szövegekkel találkozzanak. Az iskolában alkalmazott szövegek 
sokszínűségéhez további segítséget jelenthet a PISA-vizsgálatokban alkalmazott 
megközelítés, amely kommunikációs cél szerint a következő szövegeket különböz-
teti meg (OECD, 2019a): leírás (pl. folyamatleírás, helyszínleírás), elbeszélés (pl. 
hír, regény), ismertetés (pl. tudományos esszé, a népesség trendjének a grafikonja), 
érvelés (pl. hirdetés, filmkritika), útmutató (pl. recept, szabályzat) és szövegaktus 
(pl. levél, e-mail).



63

Egy adott szöveghez kapcsolható olvasási stratégiák alkalmazását a szöveg jel-
lemzői is befolyásolják, így a stratégiák tanításának tervezésekor erre is érdemes 
figyelmet fordítani. Például az IEPC stratégiája elsősorban narratív, könnyen követ-
hető történetet leíró szövegek esetén használható hatékonyan. Vagyis a stratégiák 
iskolai, irányított alkalmazásakor szükséges előre kiválasztani azokat a stratégiákat, 
amelyek leginkább illeszkednek a szöveg sajátosságaihoz, valamint amelyek vélhe-
tően a leghatékonyabban orvosolhatják a megértési problémákat.

A gyakorlott olvasónak sok stratégiát kell ismernie, hogy rugalmasan tudja al-
kalmazni őket, attól függően, hogy éppen mit kíván meg az adott szöveg értelme-
zése (Pressley, 2001). Ehhez egyrészt arra van szükség, hogy a diákok olyan lehe-
tőségeket biztosító környezetben tanulhassak, ahol minél több olvasási stratégiával 
ismerkedhetnek meg (Duke & Martin, 2015). Másrészt lényeges annak gyakorlása 
is, hogyan választhatják ki a céljaiknak leginkább megfelelő stratégiákat. Így arra is 
szükség van, hogy a stratégiák begyakorlását követően a diákok önállóan dönthes-
senek ezek használatáról, illetve támogatást kapjanak ahhoz, hogy reflektíven érté-
keljék a tapasztalataikat. Ezzel elkerülhető, hogy az olvasási stratégiák alkalmazása 
kizárólag iskolai feladatokhoz kapcsolódjon, és csak tanári instrukcióra alkalmaz-
zák őket (Woolley, 2011).

A tanulók közötti különbségek könnyen kiaknázhatók az olvasási stratégiák ta-
nításában. Pressley és Gaskin (2006) arra biztatnak, hogy kérjünk meg gyakorlott 
olvasókat, hogy gondolkozzanak hangosan olvasás közben, vagyis meséljék el, mit 
és miért tesznek. Ezáltal nyomon követhetővé válik a szöveget hatékonyan megértő 
olvasás folyamata, illetve a felhasznált olvasási stratégiák köre. Ugyanakkor a peda-
gógusok is modellálhatják, leírhatják saját olvasási stratégiáik működését.

2.4.2. Mely évfolyamokon tanítsunk stratégiákat?

Bizonyos olvasási stratégiák alkalmazását – többek között a NAT ajánlásainak meg-
felelően – érdemes már alsó tagozaton tanítani (pl. érzékszervi képek alkotása, vi-
zuális segédletek, összefoglalás), de a stratégiák többségének tanítása, begyakorol-
tatása főként a felső tagozaton javasolt (Steklács, 2018). Ugyanakkor az olvasással 
kapcsolatban a tanulók közötti különbségek években mérhetők, így elsősorban a 
fejlettségi szintjükhöz és kevésbé az életkorukhoz érdemes igazodni. Ugyancsak 
megemlíthető bizonyos fokozatosság az olvasási stratégiák tanításában (l. a 4. táb-
lázat utolsó oszlopát). Okkinga és munkatársai (2018) a korábbi fejlesztőkísérletek 
áttekintésével arra a következtetésre jutottak, hogy az olvasási stratégiák tanítása a 
6–8. évfolyamon támogatta kiemelten az olvasási teljesítmény javítását.
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2.4.3. Hogyan tanítsunk stratégiákat?

Okkinga és munkatársai (2018) összefoglalója alapján a korábbi vizsgálatok főként 
azokban az esetekben számoltak be sikerekről, amikor egyidejűleg kevés stratégiát 
tanítottak, ugyanakkor ezeket részletesen feldolgozták. Azaz elmagyarázták, hogy 
mindezeket mikor és hogyan kell használni, majd tanári irányítással begyakorolták. 
A stratégiák tanítása akkor működött hatékonyan, ha a diákoknak lehetőségük volt 
bemutatni és elmagyarázni egymásnak, hogyan használják ezeket olvasás közben.
A sikeres oktatáshoz hozzájárult az is, hogy a tanárok gyakran megnevezték az ál-
taluk tanított, használt stratégiákat. Az ilyen osztályokban jól látható volt a tanulók 
rugalmassága a stratégiák használatában (Duke & Martin, 2015). További fontos 
tényező volt az is, hogy a tanárok folyamatosan éreztették a tanulókkal, hogy a gon-
dolataik, ötleteik fontosak. Ennek pozitív hatását a szövegértés fejlődésében több 
tanulmány is igazolta.

Az olvasottak megbeszéléséhez lényeges alapfeltétel a megfelelő osztálylégkör 
megteremtése. Almasi & Hart (2015) négy kulcstényezőt említ, amelyekkel megte-
remthető az a tanulási környezet, amely elősegíti a tanulók önálló, önszabályozott 
szövegértését. Ezek a következők.

A kontextus kifejezés egy olyan biztonságos tanulási környezet megteremtésére 
utal, amelyben a diákok meg mernek szólalni, beszélgetnek, ahol a tanár azt érezteti 
velük, hogy nincs jó vagy rossz válasz; ezzel elkerülhető a szorongás, a passzivitás. 
Az  ilyen környezetben teljesen rendben van, ha valami nem világos, sőt a tanár 
bátorítja a diákokat arra, hogy ezt ki is fejezzék, és lehetőséget teremt az olvasottak, 
a vélemények megbeszélésére. Egy biztonságos környezetet megteremtő tanár pél-
dául a következőképpen reagálhat arra, ha egy diák nem ért valamit: „Nagyszerű! 
Bence, nagyon örülök, hogy fel tudtad fedezni, mikor nincs értelme számodra annak, 
amit olvasol! Ez azt jelenti, hogy jó olvasó vagy, mivel észrevetted, mikor nem érthető 
a szöveg! Mi az, ami nem érthető számodra?” (Almasi & Hart 2015, p. 234).

A második kulcstényező az explicit iránymutatás. Azon túlmenően, hogy a tanár 
konkrétan megnevezi a stratégiát, bevonja a modellezést, a hangosan gondolkodást 
és a magyarázatot is. Vagyis saját olvasásán keresztül mutatja be a stratégiahaszná-
latot (l. a Szöveg átfutása című pontban a példát). Ez kiegészül azzal, hogy a tanár 
felolvassa a szöveget, közben hangosan gondolkozik, elmondja, milyen stratégiát 
használ, és megmagyarázza, miért. Így a belső gondolatainak, olvasási folyamatai-
nak a kihangosításával és magyarázatával modellezi azt, ami vagy amihez hasonló 
ideális esetben a diákokban is lezajlik majd olvasás közben. Így érthetővé válhat a 
diákok számára, hogy a stratégiák használatával mikor, miért és milyen folyamatok 
következményeként jön létre a jelentés. Fontos, hogy minél több gyakorlási alka-
lom legyen, hogy végül a tanulók önállóan is használni tudják a stratégiákat, és ne 
csak tanári utasításra. Lényeges, hogy olvasónként eltérő lehet, kinek melyik straté-
gia hasznos. Emiatt fontos, hogy a tanári visszajelzés ne javító, inkább javaslattevő 
legyen (Almasi & Hart, 2015).
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A következő elem, a tevékenység/metakogníció arra utal, hogy az olvasó aktív 
részese a szövegértési folyamatnak, például különböző stratégiák használatával be-
folyásolja. Vagyis egy biztonságos környezetben a diákoknak lehetősége van dön-
teni, választani. A  tevékeny olvasás meghatározó eleme a metakogníció, azaz az 
olvasó tudatosan befolyásolhatja az olvasását, és ha szükséges, módosíthatja. Ezt 
úgy segítheti elő a tanár, ha lehetőséget biztosít arra, különösen a gondolatébresz-
tő részeknél, hogy a diákok megálljanak, és megbeszéljék egymással az olvasotta-
kat. Ekkor a diákok beszámolhatnak egymásnak / az osztálynak az olvasás közbeni 
gondolati folyamataikról. Például arról, hogyan jöttek rá egy szó jelentésére, miért 
értelmes vagy értelmetlen valami számukra a szövegben, milyen stratégiákkal hárí-
tottak el egy értelmezési nehézséget (Almasi & Hart, 2015).

Az utolsó kulcstényező a transzferhez vezető tanári segítségnyújtás. Ennek hát-
terében az áll, hogy nem automatikus sem az általános, sem a specifikus képességek 
új szituációkban történő alkalmazása, így ebben a tekintetben is szükség lehet taná-
ri segítségre (Molnár, 2006). Ezért is lényeges különböző tantárgyakba beágyazni 
a stratégiák oktatását. Fontos, hogy a tanár rugalmas legyen, és észlelje azokat a 
pillanatokat, amelyek megragadhatók a stratégiák újabb területeken való alkalma-
zására. Ebben a folyamatban jó, ha a diákok minél többféle szöveggel találkoznak, 
amelyeken gyakorolhatják a stratégiák alkalmazását. Így egyszerű szövegekkel, akár 
videókkal kezdve fokozatosan, egyre kevesebb irányított segítséggel eljuthatnak a 
nehézségekkel küszködő olvasók is az önálló szövegfeldolgozásig (Almasi & Hart, 
2015). A 8. táblázat összefoglalóan mutat be három olyan módszert, amelyek bi-
zonyítottan jól alkalmazhatók a szövegértés fejlesztésére az olvasási stratégiákon 
keresztül.
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8. táblázat
Három megközelítés a tanulási célú szövegek megbeszéléséhez

(Duke & Martin, 2015, p. 258)
Név Áttekintés Központi gondolatok

Kollaboratív 
stratégiai olvasás 
(Collaborative 
Strategic Reading – 
CSR) (pl. Klingner 
& Vaughn, 1999)

A diákok kiscso-
portban, azon belül 
megadott szerep-
ben használják az 
olvasási stratégiákat 
tanulási célú szöve-
gek olvasásakor.

A megbeszéléseken alapuló megközelítéshez 
olvasási stratégiák tanítása és kooperatív 
tanulás kapcsolódik. A tanár a CSR-t 
előre megtanítja az osztálynak. A tanár 
modellez és hangosan gondolkodik, a 
diákok szerepeket vesznek fel. A tanulók 
megtanulják 1) aktivizálni az előzetes 
tudásukat és a jóslást (previewing), 2) 
olyan szavakat keresnek a szövegben, 
amelyek ismeretlenek vagy nem érthetők, 
javítóstratégiákat alkalmaznak (clik and 
clunk); 3) összefoglalják a lényeget (get 
the gist), és 4) kérdéseket alkotnak az 
olvasottakról (wrap up).

Kérdés a szerzőnek 
(Questioning the 
Author – QtA) 
(pl. McKeown et 
al., 1993)

A szerző üzeneté-
nek megértésére 
fókuszálva vezeti a 
beszélgetést a tanár.

Tanár és diák együtt hozza létre a jelentést a 
szöveg első olvasásakor. A tanár arra biztatja 
a diákokat, hogy úgy tekintsenek a szövegre, 
mint olyan írók produktumára, akiknek van 
tudásuk, véleményük, ejthetnek azonban 
hibát, és lehetnek elfogultak. A tanár olyan 
kérdéseket használ, mint „Mit próbál 
mondani a szerző?”, „Hogy illeszkedik ez 
ahhoz, amit a szerző eddig próbált mondani 
számunkra?” és „Tisztán elmagyarázta ezt a 
szerző? Miért (nem)?”

Reciproktanítás 
(Reciprocal 
Teaching – RT) 
(pl. Palincsar & 
Brown, 1984)

A diákok kis csopor-
tokban beszélnek a 
szövegről, közösen 
dolgoznak, hogy 
olvasási stratégiá-
kat alkalmazzanak 
a tanulási célú 
szövegen.

A tanár négy stratégiát tanít meg (jóslás, 
kérdezés, tisztázás és összegzés), és 
fokozatosan átengedi a felelősséget a 
megbeszéléseken a diákoknak. Ismerteti, 
hogy az egyes stratégiák mikor, hogyan 
és miért lehetnek hasznosak. Emellett 
szükség esetén átfogalmazza, tisztázza, 
kiegészíti a diákok hozzászólásait, kérdéseit. 
A kiscsoportos megbeszélés alatt a diákok 
összefoglalnak, további kérdéseket tesznek 
fel, segítséget kérnek és adnak a nehézséget 
okozó részeknél, reagálnak egymás 
gondolataira.
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2.4.4. Hogyan ismerjük meg tanulóink stratégiáit?

A pedagógiai gyakorlatot jelentősen támogathatják azok a mérőeszközök, amelyek 
segítségével a pedagógusok megismerhetik tanulóik olvasási stratégiáit. Több olva-
sási stratégiát mérő kérdőív is elérhető magyar nyelven. Ezek közé tartozik a Csí-
kos (2008) által adaptál IRA-kérdőív (Index of Reading Strategies, Jacobs & Paris, 
1987), amely 3–5. osztályos tanulók olvasásistratégia-használatának vizsgálatára 
alkalmazható. A  mérőeszköz 20 állítást tartalmaz, a stratégiákat négy csoportba 
osztva: értékelés (célok, feladatok, képességek értékelése), tervezés (célhoz igazí-
tott), szabályozás (monitorozás, javító stratégiák), feltételtudás (olvasási stratégiák 
használatának a hogyanja).

Egy további kérdőív a Kelemen-Molitorisz (2009) által adaptált MARSI-kérdő-
ív (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, Mokhtari & Reichard, 
2002), amelynek segítségével 11–18 év közötti diákok körében mérhető fel, hogy 
tanulási célú szövegek olvasásakor milyen stratégiákat használnak a mérőeszközön 
szereplő 30 stratégiából. Az állítások a következő három csoportba oszthatók: át-
fogó stratégiák (a szöveg globális vizsgálatára), problémamegoldó stratégiák (javító 
stratégiák) és támogató stratégiák (külső segítség, például szótár, jegyzet használa-
ta). Mokhtari és munkatársai (2018) MARSI-R (Metacognitive Awareness of Reading 
Strategy Inventory – Revised) elnevezéssel a kérdőív átdolgozott változatát is elkészí-
tették, amelyet Tary és Molnár (2022) adaptáltak magyar nyelvre. E mérőeszköz a 
korábbinál rövidebb, 15 állítás segítségével vizsgálja az átfogó, problémamegoldó és 
támogató stratégiák ismeretét, alkalmazását. A kérdőív új változatának használatát 
is 11–18 év közötti tanulók körében javasolják, ugyanakkor a hazai adaptáció során 
eddig csak felsőoktatási hallgatók körében vizsgálták az eszköz működését (Tary & 
Molnár, 2022).

2.5. Összegzés

Magyar és nemzetközi mérések hívják fel a figyelmet arra, hogy a szövegértés-fej-
lesztés hazai gyakorlatában változásra van szükség (Fejes et al., 2022). Számtalan 
kutatás igazolta az olvasási stratégiák tanításának a hasznosságát (pl. Okkinga et al., 
2018), hazai kontextusban azonban ezek alkalmazása még nem számít bevett gya-
korlatnak (Steklács, 2018). Bár a szövegértés fejlesztése minden tantárgyhoz kap-
csolódóan fontos feladat lenne (Nagy, 2006b), a tanárok gyakran érzik úgy, hogy 
nem rendelkeznek ehhez megfelelő felkészültséggel. Munkánk célja, hogy segítsé-
get, támpontot nyújtson mindehhez, ennek érdekében kerültek előtérbe az olvasási 
stratégiák tantárgytól független tanítási lehetőségei.

Az  olvasási stratégiák jellemzőinek áttekintése alapján megállapítható: az ol-
vasási stratégiák tanításának alapvető célja, hogy a tanulók gyakorlott olvasókká 
váljanak, így egyrészt minél több olvasási stratégiát ismerjenek, másrészt a szöveg-
értésük működtetésekor ezeket tudatosan és automatizálódva alkalmazzák.
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A 2012-es és a 2020-as Nemzeti alaptanterv és a hozzájuk kapcsolódó kerettan-
tervek elemzése arra mutatott rá, hogy az olvasási stratégiák egyrészt véletlensze-
rűen, főként az alsó tagozaton jelennek meg, a felső tagozaton pedig inkább csak 
a magyar nyelv és irodalom tantárgyhoz kapcsolódva kapnak szerepet. Másrészt a 
2020-as szabályozók a korábbiaknál kevesebb olvasási stratégiát említenek. Ös�-
szességében a szabályzók nem ösztönzik eléggé a szövegértés tartalomba ágyazott, 
változatos fejlesztését, miközben ez kulcsfontosságú lenne a különböző tantárgyi 
tartalmak hatékony tanulásához. Jelen munka ennek támogatása érdekében tíz ol-
vasási stratégiát ismertetett példákkal szemléltetve. Ezek a stratégiák az olvasás előtt 
(pl. az olvasás céljainak tisztázása, előzetes áttekintés, szöveg átfutása), az olvasás 
közben (pl. az olvasási célok követése, az előzetes tudás aktiválása, jóslás, érzékszer-
vi képek alkotása), valamint az olvasás után (következtetés, monitorozás, kérdezés, 
elemzés, grafikus szervezők alkalmazása, összefoglalás, olvasottak megbeszélése) 
alkalmazhatók.

Az olvasási stratégiák tanításával kapcsolatban négy fő kérdést tárgyalt a tanul-
mány. Az eredményesség növelése érdekében egyrészt szükséges, hogy a tanulók 
változatos szövegekkel és ezek megértését szolgáló stratégiák megismerésével, ki-
próbálásával és alkalmazásával foglalkozzanak. Másrészt e stratégiák tanítását ér-
demes a felső tagozaton, tantárgyakba ágyazottan, a tanulók szövegértési képessé-
gének a fejlettségéhez igazítva végezni. Harmadrészt, Almasi és Hart (2015) rend-
szerezését alkalmazva megállapítható, hogy a pedagógusok legfontosabb feladatai 
az olvasási stratégiák tanításában a következők: (1) a megfelelő kontextus megte-
remtése, (2) explicit iránymutatás, (3) a metakogníció támogatása és (4) a transzfer 
segítése. Végül a tanulmány bemutatta azokat a magyar nyelven elérhető eszközö-
ket, amelyek lehetőséget kínálnak tanulók olvasási stratégiáinak a megismerésére.
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3. Az olvasási motiváció támogatása

A szövegértés fejlesztésének egyik lehetőségét az olvasási motiváció támogatása je-
lenti (pl. NAEP, 1998; Szenczi, 2008, 2010). Mivel a tantárgyi tartalmak elsajátítása 
jellemzően írott szövegek feldolgozásán keresztül történik, az olvasási motiváció 
támogatása szinte bármelyik tantárgy keretein belül megvalósítható a megfelelő 
gyakorlatok ismerete mellett. Világszerte számos, különböző tantárgyhoz, tudo-
mányterülethez kapcsolódó kísérletet végeztek a tanulók olvasási motivációjának 
a fejlesztésére (pl. McBreen & Savage, 2021; Pelletier et al., 2022; van der Sande et 
al., 2023), és többek között ezek tapasztalataira  építve vált az olvasási motiváció 
támogatásának gyakorlata széles körben kutatott területté a nemzetközi szakiroda-
lomban (pl. Guthrie, 2015; Guthrie & Davis, 2003; Hall et al., 2011; Woolley, 2011). 
Bár az olvasási motiváció jelentőségéről és a magyar tanulók olvasás iránti motivá-
ciójáról több hazai írás is született már (pl. Józsa & Józsa, 2014; Józsa & Pasztendorf, 
2021; Szabó & Szinger, 2019; Szenczi, 2010, 2013), fejlesztőkísérletre is találunk pél-
dát (Józsa et al., 2017), és az általános iskolai tanulók olvasási motivációját fejlesztő 
program elméleti alapjai is ismertek (Vass, 2022), ugyanakkor magyar nyelven nem 
érhetők el az osztálytermi munkában hasznosítható módszertani útmutatók.

Jelen tanulmány célja, hogy bemutassa az olvasási motiváció fejlesztésének a 
lehetőségeit, főként az osztálytermi környezetre fókuszálva. Abból az elgondolásból 
indul ki, hogy az olvasás-szövegértés fejlesztése valamennyi pedagógus feladata, és 
bármelyik tantárgyi szövegen keresztül megvalósítható (Fejes et al., 2022). Az írás 
röviden áttekinti azokat a motivációelméleteket, amelyek a különböző olvasásimo-
tiváció-fejlesztések alapjául szolgálnak, majd az olvasási motiváció és az olvasási 
képesség kapcsolatát tárgyalja. Ezt követően összefoglalja az otthoni és az osztály-
termi környezetnek azokat a jellemzőit, amelyek a szakirodalom alapján hatást 
gyakorolnak az olvasási motiváció fejlődésére. Az utóbbi néhány évben több olyan 
tanulmány is született, amelyek az olvasási motivációt célzó beavatkozások típusait 
és eredményességét ismertetik. Ezek tanulságainak rövid összegzése után részle-
tesen bemutatunk egy széles körben alkalmazott, empirikusan igazolt hatékony-
ságú fejlesztőprogramot, a fogalomalapú olvasástanítást (concept-oriented reading 
instruction, Guthrie et al., 2004;  Wigfield et al.,  2004). Végül javaslatot teszünk 
olyan alapelvekre, amelyek figyelembevételével fejleszthető az olvasási motiváció. 
Az egyes alapelvekhez a mindennapi pedagógiai gyakorlatban megvalósítható öt-
letek is társulnak.

3.1. Az olvasási motiváció meghatározása

Az olvasási motivációnak számos definíciója létezik, leggyakrabban Guthrie és Wig-
field (2000) meghatározását idézik: „az egyén személyes céljai, értékei és meggyő-
ződései az olvasás témáival, folyamataival és eredményeivel kapcsolatban” (Guthrie 
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& Wigfield, 2000, p. 405). Az olvasási motivációt többdimenziós, számos összete-
vőt magában foglaló konstruktumként tartják számon (pl. Nolen, 2007; Stutz et al., 
2016; Watkins & Coffey, 2004; Wigfield & Guthrie, 1997), az összetevőket illetően 
azonban nem rendelkezünk jól körülhatárolható listával. A szakirodalomban fellel-
hető munkák többségében a vizsgálandó vagy fejlesztendő tényezőket jellemzően 
az határozza meg, hogy mely motivációelmélet kereteit alkalmazzák (Conradi et 
al., 2014).

A  leggyakrabban felhasznált motivációelmélet az öndeterminációs elmélet 
(self-determination theory – SDT; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). E szerint 
az elmélet szerint a motivált viselkedés szempontjából kiemelkedő az egyén há-
rom alapvető szükséglete: a kompetencia érzésének, az autonómiának és a mások-
hoz való tartozásnak a szükséglete. Az elmélet továbbá a motiváció több típusát is 
meghatározza, ennek nyomán az olvasási motivációt befolyásoló okok és ösztönzők 
rendszerezésére is széles körben alkalmazzák az intrinzik (pl. érdeklődés, kihívás) 
és az extrinzik (pl. osztályzat, verseny) kategóriákba sorolást (Stutz et al., 2016; Un-
rau & Schlackman, 2006; Wigfield & Guthrie, 1997). Bár az extrinzik motiváció 
több típusa különböztethető meg a megélt autonómia szintjétől függően (Guay, 
2022; Ryan & Deci, 2017), általánosságban elfogadott az a nézet, hogy az intrinzik 
módon motivált olvasás hajtóereje az abban lelt öröm, az extrinzik módon motivált 
olvasást pedig leginkább a várható következmények ösztönzik (Ives et al., 2023; 
Wigfield & Guthrie, 1997).

A motiváció elvárás-érték elmélete (expectancy value theory – EVT; Eccles et 
al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000) szintén gyakran megjelenik az olvasási motivá-
ció vizsgálatában (pl. Anmarkrud & Bråten, 2009; Yeung et al., 2022). Az elmélet 
szerint az egyén motivációját egyrészről az azzal kapcsolatos meggyőződései ha-
tározzák meg, hogy mennyire lehet sikeres egy tevékenységben  (Meg tudom csi-
nálni?), másrészről, hogy milyen értéket tulajdonít az adott tevékenységnek (Miért 
akarom megcsinálni?). Az elmélet szerint az egyén motiváltsága a sikerre való esé-
lyével és a feladatnak tulajdonított fontossággal növekszik. Minél nagyobb esélyt 
lát arra, hogy sikerrel teljesít egy feladatot, és minél nagyobb értéket tulajdonít a 
feladatnak, annál motiváltabb lesz a feladat elvégzésére. A sikerelvárásokat énhaté-
konyságunk, általánosságban véve pedig a saját képességeinkkel kapcsolatos meg�-
győződéseink, például énképünk határozza meg (Bong & Skaalvik, 2003). Az egyén 
által a feladatnak tulajdonított értéknek is több típusa határozható meg (Wigfield 
& Eccles, 2000). A gyakorlati érték (utility value vagy usefulness) az egyén szubjek-
tív megítélése: mennyire tartja hasznosnak egy adott feladat teljesítését vagy egy 
készség elsajátítását más feladatok teljesítésében (Eccles et al., 1983). Az például, 
hogy mennyire tartja hasznosnak és fontosnak valaki az olvasást az életben való 
boldoguláshoz, nagyban meghatározza, hogy mennyi energiát kíván a tanulásába, 
gyakorlásába fektetni. A teljesítményérték (attainment value vagy importance) ez-
zel szemben az egyén vélekedése arról, hogy mennyire fontos számára, hogy jól 
teljesítsen egy adott – például olvasási – feladatban (Wigfield & Eccles, 2000). Végül 



71

az intrinzik érték az olvasásban lelt örömre, élvezetre utal (Wigfield & Eccles, 2000; 
Yeung et al., 2022), ez esetben azért olvas valaki, mert maga a tevékenység jutalo-
mértékű a számára.

A célorientációs elmélet által felállított modellek és az ezek mentén folyó kuta-
tások eredményei az olvasás területére is alkalmazhatók (pl. Szenczi, 2013). A célo-
rientációs elmélet szerint a tanulók a különféle tanulási helyzetekben különféle 
célokkal vehetnek részt. Az elsajátítási célokat követő tanulókat az új készségek el-
sajátítása és az ismereteik bővítése, tehát a kompetenciájuk növelése érdekli, míg 
a viszonyító célokat követők inkább mások elismerését szeretnék kivívni, azaz a 
kompetenciájuk demonstrálása a cél. Bár egy adott szituációban a tanulók egyszer-
re több célt is követhetnek (pl. egyszerre szeretne valaki valami újat megtanulni 
és közben mások elismerését kivívni), a különböző célok vagy ezek kombinációi 
alapvetően eltérő motivációs jellemzőket eredményeznek (Fejes, 2015).

Az érdeklődés és az attitűdök szintén egy-egy motivációelmélet központi ele-
mei. Az olvasás iránti érdeklődés értelmezhető egyrészt úgy, hogy bizonyos szöve-
gekre aktuálisan, szituatív érdeklődésként vonatkozik. Ekkor egy szöveg tartalma 
aktuálisan felkelti az érdeklődést, azaz az egyén szeretne információhoz jutni az 
adott témáról (Alexander et al.,  1995). Másrészt értelmezhető hosszú távú egyé-
ni jellemzőként, amely inkább az egyén viszonyulásából táplálkozik egy-egy téma 
iránt. Például, ha valaki érdeklődik egy téma iránt, akkor az ezzel kapcsolatos cik-
keket általában szívesen olvassa. A rövid távú szituatív érdeklődés megfelelő körül-
mények között hosszú távú egyéni érdeklődéssé (Hidi & Renninger, 2006), majd 
hosszú távú (olvasási) motivációvá fejlődhet (Guthrie et al., 2006). Az olvasással 
kapcsolatban szintén gyakran idézett modell McKenna olvasás iránti attitűdmo-
dellje, amely iskoláskorban az iskolai olvasás és a szabadidős olvasás iránti viszo-
nyulásokat különbözteti meg (McKenna, 1994; McKenna et al., 1995).

Az előbbiekben áttekintett motivációmodelleket az évek során számos ponton 
kiegészítették, hogy jobban illeszkedjenek az olvasáshoz, sőt a különböző elmé-
letek egymásra is hatást gyakoroltak. Az olvasási motiváció egy gyakran idézett, 
több motivációelméleten alapuló, sok összetevős rendszerét írta le például Wigfield 
és Guthrie  (1997). Modelljükben a tanulási motívumok három csoportját adap-
tálták az olvasásra: (1) az egyének saját teljesítményhatékonyságukkal kapcsola-
tos meggyőződéseikre épülő motívumait, (2) a tevékenység végzésének indokaira 
vonatkozó motívumokat és (3) a motiváció társas aspektusaira vonatkozó motí-
vumokat. A modell így az olvasási motiváció összesen tizenegy lehetséges kom-
ponensét különbözteti meg, amelyek az olvasási tevékenység megindításában és 
fenntartásában játszhatnak szerepet. Ezek az önhatékonyság (self-efficacy), a kihí-
vás (challenge), a teljesítménykerülés (work avoidance), a kíváncsiság (curiosity), a 
beleélés (involvement), a fontosság (importance), az elismerés (recognition), az osz-
tályzatok (grades), a versengés (competition), a társas kapcsolatok (social) és a meg-
felelés (compliance).
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Conradi és munkatársai (2014) az olvasási motiváció szakirodalmát áttekintve 
azt találták, hogy a releváns szakirodalomban az előbb tárgyalt modellek közül az 
öndeterminációs elméletet (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) idézték a leg�-
gyakrabban, ezt követte Guthrie és Wigfield (2000) olvasási motivációs modellje, 
majd McKenna modellje az olvasási attitűdökről (McKenna, 1994; McKenna et al., 
1995). Az áttekintett szakirodalmak alapján a motivációs tényezők három típusát 
különböztették meg az olvasási motivációt illetően. Az első csoportba tartoznak a 
meggyőződések, például a saját olvasási képességekkel kapcsolatos meggyőződések 
(pl. énkép, énhatékonyság) és az olvasás fontosságára, gyakorlati, teljesítmény- vagy 
intrinzik értékére vonatkozó meggyőződések. A második csoport a célorientáció-
kat foglalja magában. Ide kapcsolódik például az elismerésre vagy a jó osztályzatra 
való törekvés, a versengés (viszonyító célok) vagy a bevonódás és a kíváncsiság (el-
sajátítási célok). A harmadik csoport a diszpozíciók csoportja, úgymint az iskolai 
és a szabadidős olvasás iránti attitűdök és az érdeklődés.

3.2. Az olvasás iránti motiváció jelentősége

Az olvasás iránti motiváció jelentősége leginkább a szövegértéssel való kapcsola-
tában ragadható meg. Számos vizsgálat mutatott rá, hogy a tanulók olvasás iránti 
motivációja és szövegértés-teljesítménye között jelentős az összefüggés, erősségét 
és irányát azonban meghatározza, hogy ezt melyik motivációs konstruktum alapján 
vizsgálják. Az intrinzik olvasási motiváció mutatói jellemzően összefüggenek az ol-
vasási képességgel, míg az extrinzik motiváció tényezői általában nem szignifikáns 
vagy negatív előrejelzői a képességfejlettségnek (pl. Andreassen & Bråten, 2010; 
Guthrie et al., 1999; Park, 2011; Schiefele et al., 2016).

Toste és munkatársai (2020) az olvasási motiváció és az olvasási teljesítmény 
kapcsolatát vizsgáló metaanalízisükben 132 munkát tekintettek át, amelyek az ol-
vasási motiváció valamely komponensének és az olvasási teljesítménynek az össze-
függését vizsgálták. A motiváció és az olvasás között statisztikailag szignifikáns, kö-
zepes erősségű összefüggésről számoltak be. A meggyőződések mutatták a legerő-
sebb kapcsolatot az olvasással, ezt követték a diszpozíciók, majd a célorientációk. 
Az olvasási motiváció és az olvasásteljesítmény közötti kapcsolat irányát vizsgáló 
kutatások többsége kétirányú kapcsolatot feltételez az olvasási képesség és az olva-
sási motiváció között (pl. Hebbecker et al., 2019; Morgan & Fuchs, 2007), vagyis az 
olvasási motiváció elősegíti az olvasási képesség fejlődését, a jó olvasási képességgel 
rendelkezők pedig motiváltabbá válnak az olvasásra. Az újabb longitudinális vizs-
gálatok eredményei megerősítik ezt a kétirányú kapcsolatot, bár összességében az 
eredmények arra utalnak, hogy az olvasási képesség erőteljesebben meghatározza 
a motivációt, mint a motiváció az olvasást (Toste et al., 2020). Ez azonban nem je-
lenti azt, hogy a motiváció fejlesztése felesleges lenne, csupán azt, hogy a motiváció 
fejlesztése önmagában nem elegendő. A képességfejlesztés és a motivációfejlesztés 
kombinálásától várhatunk leginkább eredményeket az olvasásfejlődésben.
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3.3. �Az olvasási motivációt támogató környezet 
elemeinek áttekintése

3.3.1. Otthoni környezet

Egyre több kutatás támasztja alá, hogy az otthoni környezet, az ott végzett olva-
sástámogató tevékenységek nemcsak az olvasási kompetencia fejlődésére vannak 
hatással (l. Juhász, 2017 áttekintését), hanem a gyermekek olvasás iránti motivált-
ságára is (pl. Boerma et al., 2018; Yeo et al., 2014). Az is bebizonyosodott, hogy az 
otthoni környezet részben a gyermekek olvasási motivációján keresztül járul hozzá 
az olvasási teljesítményhez (pl. Mudrák et al., 2020; Niklas et al., 2020). Az ottho-
ni környezet szerepét a korai, olvasás-előkészítő időszakban széles körben kutat-
ják. A  szülők gyermekkel közösen végzett kódfókuszú (pl. feliratok betűzése) és 
jelentésfókuszú (pl. közös meseolvasás) tevékenységei, valamint ezek gyakorisága 
kimutatható hatást gyakorolnak mind az olvasási képességre, mind a motivációra. 
Az olvasnivalókhoz való hozzáférést – mint az otthoni környezet egyik aspektu-
sát – szintén gyakran hozzák összefüggésbe az olvasási képesség fejlettsége mellett 
az olvasás élvezetével (Bracken & Fischel, 2008; Frijters et al., 2000; Retelsdorf et al., 
2011), csakúgy, mint a szülők olvasással kapcsolatos meggyőződéseit és szokásait 
(Altun et al., 2022; Baker & Scher, 2002; DeBaryshe, 1995; Szenczi et al., 2024).

A támogató otthoni környezet biztosítása mellett a szülők szerepe az olvasási 
motivációra irányuló iskolai fejlesztőprogramok hatásának a fenntartásában is je-
lentős. Villiger és munkatársai (2012) kutatásában a szülők aktív részvételével és be-
vonásával megvalósított fejlesztőprogram hatása hosszabb távon fennmaradt, mint 
a pusztán iskolai környezetben megvalósuló azonos programé, bizonyítva, hogy az 
otthoni környezet támogatása mind a fejlesztőprogram során, mind annak megva-
lósítása után is jelentős szerepet tölthet be a hatékonyságnövelésében. A koherens 
motiváló literációs környezet megteremtése az iskola és a család együttműködésé-
vel csökkentheti a szocioökonómiai háttérből eredő különbségeket is (Baker, 2003; 
Villiger et al., 2012). Ez a munka nem tér ki az ezzel kapcsolatos gyakorlati lehető-
ségekre, mindössze azt jelzi, hogy világszerte számos kezdeményezés épít a szülők 
bevonására az olvasási képesség fejlesztésében, amelyek közül a Meséd projektet 
hazánkban is kipróbálták hátrányos helyzetű családok körében (l. Fejes et al., 2013 
áttekintését).

3.3.2. Osztálytermi környezet

Az otthoni környezet mellett az iskola és az egyes pedagógusok is sokat tehetnek 
a tanulók olvasás iránti motivációjának az alakulásáért. Az iskolában a tanulók az 
olvasás és a szövegek sokféle típusával találkoznak, sokféle helyzetben. Az iskolai 
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tanulás jelentős része a mai napig írott szövegeken keresztül történik, ezért fontos 
szerepe van annak, hogy ezekkel a szövegekkel hogyan találkoznak a diákok, és 
hogyan használják, dolgozzák fel ezeket a mindennapokban.

A tanulási környezet, amelyben az olvasás végbemegy, fontos meghatározója a 
tanulók motiváltságának, ezért számos szerző kísérelte meg összegyűjteni azokat az 
elemeket, amelyek pozitív hatással lehetnek a tanulók olvasás iránti motiváltságára. 
Reed és munkatársai (2004) az öndeterminációs elméletből kiindulva az olvasási 
motiváció erősítésére vonatkozóan serdülőkorban a legfontosabbnak az autonómi-
atámogatást tartották. „A serdülők motivációs folyamatait szem előtt tartva azokon 
a tanórákon, amikor a tanulók olvasnak, az egyetlen, leghatásosabb javaslat, amit 
tehetünk, hogy a tanárokat olyan tanulási környezet kialakítására ösztönözzük, 
amely támogatja az autonómiát” (Reed et al., 2004, p. 274). Az autonómiatámoga-
tás ebben a kontextusban arra utal, hogy a tanulók lehetőséget kapnak saját olvasási 
folyamataik és tanórai tevékenységük megtervezésére, irányítására és ellenőrzésére.

Gambrell (2011) szintén az öndetermináció elvén az intrinzik motiváció biztosí-
tásának a fontosságát emeli ki az olvasásfejlesztésben, hét alapelvben összegezve: 1) 
az olvasási feladatok és tevékenységek relevánsak a tanulók életében; 2) a szövegek 
széles skálájához férnek hozzá; 3) bőséges lehetőségük van a elmélyült olvasásra; 4) 
lehetőségük van arra, hogy maguk döntsenek arról, hogy mit olvasnak, és hogyan 
vesznek részt az olvasási feladatokban, valamint hogyan teljesítik ezeket; 5) lehe-
tőségük van arra, hogy másokkal társas interakcióba lépjenek az olvasott szövegek 
kapcsán; 6) lehetőségük van arra, hogy sikerrel járjanak a kihívást jelentő szövegek-
kel; 7) az osztálytermi ösztönzők tükrözik az olvasás értékét és fontosságát.

O’Brien és Dillon (2008) a serdülőkre az osztálytermekben naponta ható moti-
vációs folyamatok körét tekintették át, majd a „hat-ként” definiálva összegyűjtötték 
azoknak a gyakorlatoknak az összességét, amelyeket véleményük szerint az olvasási 
motiváció fejlesztése szempontjából valamennyi pedagógusnak be kellene illesz-
tenie a tanításába. Az első C a választás (choice), amely arra utal, hogy a tanulók-
nak autentikus lehetőségeket és célokat kell biztosítaniuk az olvasáshoz. A második 
a kihívás  (challenge),  amely arra utal, hogy lehetővé kell tenni, hogy a tanulók a 
feladatokat úgy módosítsák, hogy a nehézségi szint optimális kihívást jelentsen a 
számukra. Az ajánlás harmadik C-je a kontroll (control), amely arra utal, hogy lehe-
tővé kell tenni, hogy a tanulók meghatározzák a saját tanulásuk és olvasásuk szem-
pontjából fontos tevékenységeket. A  negyedik C az együttműködésre  (collabora-
tion) utal, amely a társas interakció és az osztálytársaktól való segítségkérés pozitív 
aspektusait hangsúlyozza. Az ötödik ajánlott gyakorlat a jelentéskonstruálás (const-
ruct meaning), amely annak a lehetőségét emeli ki, hogy a tanulók stratégiákat és 
metakognitív folyamatokat sajátíthatnak el a szövegek megértéséhez. A hatodik C-t 
a következmények (consequences) jelentik, amely szerint fontos, hogy a tanulók a 
munka csoportos és személyes értékelésével felelősségvállalást és önszabályozást 
alakíthassanak ki.
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Barber és Klauda (2020) SMILE elnevezésű modelljében az S (sharing) a meg-
osztás élményére vonatkozik, azaz arra, hogy az olvasás által nyert információ-
kat, tudást, élményeket a tanulóknak legyen lehetőségük megosztani egymással. 
Az M (me) a saját olvasási képességgel kapcsolatos pozitív önészleletek kialakulását 
segítő tevékenységekre utal. Az I (importance) az olvasásnak tulajdonított érték fej-
lesztését jelenti, míg az L (liking) a pozitív attitűdök kialakítását célozza választási 
lehetőségek és a tanulók számára releváns tudás, információk biztosításával. Végül 
az E (engagement) arra utal, hogy ezen feltételek, valamint a hozzájuk szükséges idő 
és eszközök biztosításával a tanulók bevonódhatnak az olvasásba.

3.3.2.1. A fejlesztőprogramok főbb tanulságai

Az előző pontban bemutatott osztálytermi környezeti tényezőket összegző model-
lek elméletvezéreltek, azaz azokat a tényezőket igyekeznek megragadni, amelyek-
nek az összefüggését az olvasási motivációval kapcsolatos kutatások támasztják alá. 
Ugyanakkor ezek közül egyetlen modell esetében sem vizsgálták, hogy alkalma-
zásuk valóban hatékony-e az olvasási motiváció alakításában. A  következőkben 
néhány olyan, intervenciókat összegző munkát tekintünk át, amelyekben a szem-
lézett kutatások az olvasási motiváció fejlesztését tűzték ki célul, és amelyekben az 
olvasási motivációra gyakorolt hatás vizsgálata is megtörtént. Nemzetközi színté-
ren számos olyan fejlesztőprogram található, amely az olvasási képesség, azon belül 
pedig a szövegértés fejlesztését tűzi ki célul. Ezek közül néhány a képességfejlesztés 
mellett az olvasási motiváció támogatására is figyelmet fordít. Ezen intervenciók 
áttekintése és eredményességük vizsgálata közelebb vihet ahhoz, hogy megértsük, 
melyek azok az osztálytermi környezeti jellemzők, illetve motivációs stratégiák, 
amelyek hatékonyan, pozitív irányba alakítják a tanulók olvasás iránti motivációját, 
azaz olyan meggyőződéseket, értékeket, attitűdöket alakítanak ki, amelyek az olva-
sást támogatják.

McBreen és Savage (2021) metaanalízisükben 49 motivációs olvasásfejlesztést 
tekintett át. Elemzésükben kiemelték, hogy a különböző intervenciók összehason-
lítása meglehetősen nehéz, mert különböző tényezőket vizsgáltak annak megálla-
pítására, hogy ezek hatékonyak voltak-e. A legtöbb beavatkozás a szövegértés fej-
lődését tekintette mérvadónak. Az intervenciók időtartamukat tekintve is eltérőek 
voltak, az egyetlen alkalmat felölelő programoktól az egy tanéven át tartókig terjedt 
a skála. A legtöbb intervenció időtartama 2 hét és 6 hónap közé esett. A tartalmu-
kat tekintve is számos megközelítést lehet azonosítani, ezek között az érdeklődés 
felkeltését, az olvasásnak tulajdonított érték növelését célzó programok különösen 
gyakoriak voltak. Az intervenciók mintegy fele egyidejűleg több motivációs meg-
közelítést kombinált. Valamennyi megközelítés szignifikáns hatást gyakorolt mind 
a teljesítményre, mind a motivációra. Bár az alkalmazott megközelítések típusainak 
heterogenitása és az egyes kategóriákban végzett vizsgálatok kis száma miatt nehéz 
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határozott következtetéseket levonni az egyes megközelítések hatékonyságára vo-
natkozóan, az eredmények arra utalnak, hogy a motivációfejlesztés elemeinek a 
kombinálása hatékonyan támogathatja az olvasás fejlődését, és alátámasztható az 
a nézet, hogy az olvasási motiváció és az olvasási képesség egyidejű fejlesztése az 
oktatás során hatékonyabb, mintha csak az olvasási képességet vennénk célba.

Van der Sande és munkatársai (2023) metaanalízise szerint a szakirodalomban 
fellelhető intervenciók többsége Wigfield és Guthrie (1997) bevonódási  (engage-
ment) modelljén alapul, ezt követi az autonómiát és az intrinzik motivációt hangsú-
lyozó öndeterminációs elmélet, amelyet az érdeklődés- és az elvárás-érték elméletre 
épülő beavatkozások követnek. Az intervenciók jelentős arányát teszik ki a több-
féle motivációs elmélet kombinációján alapuló beavatkozások. Ami a motivációs 
mechanizmusokat illeti, a legtöbb beavatkozás célja az érdeklődés felkeltése volt 
(53%), ezt követte a kompetencia érzésének az elősegítése (50%), a kollaboráció 
támogatása (35%), az elsajátítási célok ösztönzése (33%) és az autonómiatámogatás 
(30%). Az  érdeklődés felkeltését célzó beavatkozások különösen pozitív hatással 
voltak a motivációra és a szövegértésre. Továbbá a fejlesztőprogramok hatása na-
gyobb volt, ha a beavatkozás teljes időtartama hosszabbnak bizonyult, és ha a fiúk 
aránya magasabb volt a mintában. A szövegértésre gyakorolt hatás jelentősebb volt 
az általános iskolásoknál, mint a középiskolásoknál, és nagyobb a tipikus, mint a 
nehézségekkel küzdő olvasóknál.

Pelletier és munkatársai (2022) szisztematikus áttekintésükben az alkalmazott 
motivációs stratégia szerint csoportosították és foglalták össze az olvasási motivá-
ció fejlesztését célzó intervenciókat. Három kategóriát hoztak létre: 1) jutalmazá-
si rendszeren alapuló megközelítések, 2) pszichológiai szükségletek kielégítésén 
alapuló intervenciók és (3) olvasási stratégiák tanítását motivációval kombináló 
megoldások. A jutalmazási rendszeren alapuló megközelítések kapcsán kiemelik, 
hogy bár összesen három tanulmány foglalkozott ezzel a kérdéssel, az eredmények 
azokat a korábbi tanulási motivációval kapcsolatos megállapításokat erősitik meg, 
amelyek a kézzelfogható jutalmak helyett a szóbeli dicséret és a megerősítés szere-
pét hangsúlyozzák, valamint annak a jelentőségét, hogy a tanuló a jutalmat az erő-
feszítés elismeréseként értelmezze. Az öndeterminációs elmélet által megjelenített 
három szükséglet – autonómia, kompetencia és másokhoz tartozás – támogatását 
célzó megközelítésekkel kapcsolatban a szerzők megjegyzik, hogy bár az eredmé-
nyek szerteágazóak, jellemzően ennek a megközelítésnek az alkalmazásával sike-
rült a legnagyobb hatást elérni. A kutatások szerint az olvasási stratégiák tanítása 
(Tary et al., 2022, 2023) a megfelelő olvasási motívumok fejlesztésével ötvözve a 
kompetencia érzésének és az énhatékonyság fejlesztésének jó eszköze (Wigfield et 
al., 2004). Például a jóslás és az előzetes áttekintés mint olvasási stratégia jó eszköze 
lehet a szituatív érdeklődés felkeltésének vagy az olvasási cél meghatározásának. 
A tanulói kérdések megfogalmazása pedig az elsajátítási célok követését ösztönöz-
heti. A Pelletier és munkatársai (2022) által áttekintett kutatások eredményei arra 
engednek következtetni, hogy önmagában a stratégiák tanítása nincs hatással az 
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olvasási motivációra, de a stratégiatanítás és az olvasási motiváció kombinálása ki-
fejezetten hatékonynak tűnik.

3.3.2.2. �Egy empirikusan igazolt program: fogalomalapú 
olvasástanítás

A fogalomalapú olvasástanítás (concept-oriented reading instruction, továbbiakban 
CORI) egy olyan fejlesztőprogram, amely az olvasási stratégiák tanítása mellett 
nagy hangsúlyt fordít az olvasási motiváció pozitív irányú alakítására is, és empiri-
kus bizonyítékok támasztják alá hatékonyságát (pl. Guthrie et al., 2004). A program 
elnevezése arra utal, hogy az olvasás fejlesztését elsősorban nem irodalmi, hanem 
ismeretterjesztő szövegeken keresztül valósítják meg, amelyek egy-egy, a környező 
világ megismerését segítő fogalom köré csoportosulnak. A 3–6. osztályosok szá-
mára kialakított fejlesztőprogram elsősorban tehát nem az élményszerző olvasmá-
nyokra, hanem a tudáskínáló szövegekre fókuszál, de a programban helyet kap-
nak a témához illeszkedő információkínáló és élményszerző írások is (Wigfield et 
al., 2004). A CORI az olvasási stratégiák tanítását, a természettudományos tudás 
gyarapítását és az olvasási motiváció fejlesztését tűzi ki célul. A program a motivá-
ció pozitív irányú alakítását a stratégiatanításon, a természettudományos fogalmak 
tanításán és az intrinzik motiváció explicit támogatásán keresztül valósítja meg 
(Wigfield et al., 2004).

A CORI középpontjában egy-egy fogalmi témakör áll, amely köré különböző 
tevékenységek szerveződnek. A fogalmat a tervezés során a pedagógusok alakítják/
választják ki a tantervi követelmények alapján. A fogalmi témakörök nem azonosak 
a tantervi témakörökkel. A fogalmi témakörök kellően tágak ahhoz, hogy hosszú 
időn keresztül lehessen változatos tevékenységeket és szövegeket építeni rájuk. Fo-
galmi témakör lehet például az állatok élőhelyei, az emberi test, a Föld, a felszíni 
formák, a Naprendszer vagy a társadalomtudományok köréből a háborúk, kultú-
rák, hősök vagy Európa országai (Swan, 2003).

A központi fogalmat további megtanulandó fogalmakra, ismeretekre bontják. 
Ezek adják a természetismereti/társadalomismereti tartalmi célokat. Ezekhez kap-
csolódnak az olvasási képesség fejlesztését szolgáló célok, területek, így például az, 
hogy milyen olvasási stratégiákat tanulnak a diákok. A harmadik nagy egységet a 
motivációs célok adják, ilyen például a tanulói autonómia fejlesztése a választási 
lehetőségek felkínálásával.

A 12 hetes fejlesztés során a pedagógusok integrált formában tanítják a termé-
szetismeretet/társadalomtudományokat és az olvasást, napi két órában. Ebben az 
időintervallumban két kapcsolódó témakört dolgoznak fel. A két témakör feldol-
gozásában a következő négy fázis ismétlődik.
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1) Megfigyelés és személyessé tétel. Az első fázisban a tanulók különböző természeti 
jelenségekkel ismerkednek meg. Tanulmányi sétákat tesznek, megfigyeléseket vé-
geznek. Felidézik korábbi ismereteiket, elképzeléseiket az adott természeti jelenség-
gel kapcsolatban. Kísérleteket végeznek, lejegyzik a megfigyeléseiket. A tapasztalat-
szerzés során a tanulókban felmerülnek kérdések. Ezek a tanulói kérdések teljesen 
más célt szolgálnak, mint a pedagógus kérdései. A pedagógus kérdései jellemzően 
nem valódi információhiányra utalnak, hanem didaktikai célokat szolgálnak. A ta-
nulók kérdései ezzel szemben saját érdeklődésüket fejezik ki, ezáltal relevánssá és 
személyessé teszik az adott témát, amely az olvasási motiváció alapja lesz (Wigfield 
et al., 2004).

2) Keresés és információkinyerés. A második fázisban a tanulók különböző szövege-
ket használnak, hogy megkeressék kérdéseikre a válaszokat. Ehhez a tanár számos, 
különböző nehézségű, de közel azonos témájú, kereskedelmi forgalomban kapható 
könyvet bocsát a rendelkezésükre. Emellett a tanulók használhatnak egyéb kézi-
könyveket, szótárakat, enciklopédiákat és az internetet is. A különböző információ- 
és tudáskínáló szövegekből a szükséges információk, adatok kinyerésekor a tanulók 
különböző olvasási stratégiákat tanulnak meg, majd gyakorolnak egyénileg vagy 
csoportosan. Először tehát arra van szükségük, hogy megtalálják a megfelelő for-
rásokat (pl. könyveket, weblapokat), majd arra, hogy a talált szövegekből sikeresen 
emeljék ki a releváns információkat. Bizonyos információk megszerzése emellett 
nem olvasás útján, hanem kísérletezéssel, megfigyeléssel történik.

3) Megértés és integrálás. A következő fázisban a pedagógus segítségével a tanulók 
értelmezik és koherens egységbe szervezik az előző fázisban összegyűjtött informá-
ciókat. Ehhez két alapvető olvasási stratégia, az összefoglalás stratégiája (amely itt 
nem egyetlen szövegre, hanem több szövegből kinyert információkra vonatkozik), 
valamint a gondolattérképek létrehozásának stratégiája rendelhető hozzá. A témá-
hoz kapcsolódó élményszerző szövegek feldolgozásakor is gyakran kérik a pedagó-
gusok, hogy használjanak olvasási stratégiákat a tanulók, például egy-egy bekezdés 
összegzése, elvárásaik, feltevéseik megfogalmazása céljából. A  stratégiatanítás a 
kompetenciaérzés növelése miatt a motiváció alapja.

4)  Jelentésmegosztás.  Egy-egy téma feldolgozásának utolsó fázisában a tanulókat 
arra ösztönzik, hogy osszák meg egymással a megszerzett ismereteiket. Tekintve, 
hogy mindenki, esetleg minden csoport más-más kérdéseken dolgozott, a tudás-
megosztás valós információhiányt pótol, vagyis ennek során a tanulók valóban ta-
nulhatnak egymástól. Az előző fázisban összefoglalt ismereteket különböző formá-
ban tárhatják társaik elé, így például előadással kísért poszterbemutatóval, prezen-
tációval, előadással, gondolattérképpel, drámajátékkal vagy kisvideóval. A tanulók 
maguk választhatják meg a bemutató formáját (Wigfield et al., 2004). Így válnak az 
osztályokból tanulóközösségek (Swan, 2003).
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A hat motivációs elem, amelyre a CORI épít, a következő. (1) Témafókusz: az 
olvasás valamilyen téma, ismeretanyag elsajátítását szolgálja, amelyet a bevezető-
ben egy nagy vagy sok kisebb tanulói kérdés vezet fel. A kérdés megválaszolását 
segítő olvasási stratégiákat tanítanak, és ez az énhatékonyság, valamint az énkép 
erősítését szolgálja. (2) Relevancia: a téma és az olvasmányok kapcsolása a tanulók 
mindennapi életéhez, a szerzett tapasztalatokhoz, a saját elképzelésekhez és az elő-
zetes tudáshoz, mindez a szituatív érdeklődést célozza. (3) Az olvasás fontossága 
arra irányul, hogy a tanulók meglássák az olvasás gyakorlati hasznát, de nem abban 
a formában, hogy ezt kinyilvánítják a számukra, hanem hogy a mindennapi isko-
lai gyakorlatban megtapasztalják. Ez az olvasásnak tulajdonított értéket növeli. (4) 
Kollaboráció: páros vagy kiscsoportos munkaformában az olvasottak megbeszélé-
se, csoportos projektek, vitakörök, konferenciák és társértékelés a szociális motívu-
mok támogatása érdekében. (5) Választási lehetőségek, ez a motivációs elem nem 
azt takarja, hogy a tanuló megválasztja, mit szeretne olvasni, de válaszhat szövegré-
szek között, olvasási stratégiák közül, csoportmunka esetén kiválaszthatja a társait. 
Ezek a lehetőségek az intrinzik motiváció erősítésére irányulnak. (6) Siker: amelyet 
a tanulók azáltal élnek át, hogy a képességfejlettségüknek megfelelő szövegeket ol-
vasnak; olyan segítséget kapnak, amely az önálló feladatvégzést megkönnyíti; vis�-
szajelzést kapnak a siker okáról; hatékony stratégiákat tanulnak az olvasottak fel-
dolgozásához. Ezek az elemek az énhatékonyságot és az énképet erősítik (Guthrie, 
Wigfield, & Klauda, 2012).

3.4. Az olvasási motiváció fejlesztésének gyakorlata

A következőkben az olvasási motiváció támogatásának elemeit néhány alapelv sze-
rint rendezve vesszük sorra az áttekintett ajánlások és fejlesztőprogramok alapján. 
Konkrét ötleteket is megfogalmazunk, amelyek az adott alapelv gyakorlati meg-
valósítását segíthetik, lényeges azonban kiemelni, hogy ez a lista korántsem teljes, 
inkább inspirációul szolgál a tervezéshez.

3.4.1. A célok kitűzése

Az olvasás általában mindig valamilyen céllal történik: ez a cél lehet kikapcsoló-
dás-élményszerzés, tanulás-tudásszerzés vagy éppen valamilyen információ kinye-
rése egy vagy több szövegből. Az iskolai olvasás ezzel szemben sokszor öncélú, a 
tanulók számára nem mindig világos, miért is kell elolvasniuk valamit, azonkívül, 
hogy a pedagógus erre adott utasítást.

A szövegértés fejlesztésének tantárgyi ismeretekbe való beágyazása jó lehetősé-
get kínál arra, hogy az olvasás az ismeretszerzés eszközévé váljon, így az olvasás-
nak legyen célja (Guthrie et al., 2012; Guthrie & Wigfield, 2017). Ebben az eset-
ben a szövegek elolvasása mindig valamilyen tanulási célt szolgál, amelyet közösen 
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tisztáznak a tanulók a pedagógussal az olvasás megkezdése előtt. A motiváció bizto-
sításához fontos szempont, hogy az olvasásfejlesztés sohasem azzal kezdődik, hogy 
a tanulók elolvasnak egy szöveget. Elsőként érdemes a témával kapcsolatos előzetes 
ismereteiket mozgósítani és körülhatárolni, hogy az olvasandó szöveg mennyiben 
és hogyan tud hozzájárulni az ismeretek helyességének az ellenőrzéséhez, gyarapí-
tásához (Swan, 2003). Az olvasandó szöveg és az abban található információk ezen 
kívül szolgálhatják előzetes feltételezéseink ellenőrzését vagy éppen egy játékfolya-
matban való részvételt, vagyis a játék céljának az elérését. A 9. táblázat közöl néhány 
eszközt és ötletet, amelyek az alapelv érvényesülését segíthetik (Good & Brophy, 
2008; Guthrie et al., 2012; Swan, 2003; alapján).

9. táblázat
Motivációs eszközök és ötletek a célok kitűzéséhez

Motivációs eszközök Ötletek

A téma bevezetése, 
az olvasás céljának a 
kitűzése

– az olvasandó szöveg témájának a felvezetése
– �az olvasandó szöveg kapcsolása a tanulási célokhoz, azaz 

annak megfogalmazása, hogy mit tudhatunk meg belőle, 
hogyan egészíti ki a tudásunkat

– �a szövegből kinyerhető információk hasznosságának a 
megbeszélése

– az olvasás céljának a meghatározása olvasás előtt

Előzetes kérdések, 
feltételezések

– �tanulói kérdések, hipotézisek megfogalmazása, amelyekre 
a szövegek adják meg a választ / a szövegek által válnak 
ellenőrizhetővé

– előzetes megfigyelési szempontok meghatározása

Játékok, játékosítás

– szimulációs elemek, szerepjáték az olvasottak alapján
– �játékok (pl. társasjátékok, kvízek), amelyek olvasási feladatokat 

tartalmaznak
– �egy produktum, például rajz, képregény, előadás készítése 

(akár bemutatható formában) az olvasottak alapján
– �játékos elemek beépítése az olvasási folyamatba (pl. rejtvények, 

a feladatok, kérdések, döntési lehetőségek

3.4.2. Tapasztalatszerzés és az előzetes ismeretek aktiválása

Az olvasási célok kitűzését és a szituatív érdeklődés támogatását egyaránt segíti, ha a 
tanulók a szöveg témájához kapcsolódóan tapasztalatokat szereznek. Lehetőségeket 
biztosítanak erre a szenzoros tapasztalatok, például egy adott tárgy, élőlény megfigye-
lése, vizsgálata, egy eszköz vagy tevékenység kipróbálása, egy videófilm megtekintése. 
A tanulók ezáltal megtapasztalhatják, hogy a gyakorlatban megszerzett ismereteiket, 
tapasztalataikat pontosíthatják vagy kiegészíthetik az olvasás révén.
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A motiváció támogatásához az ismeretszerzés mindig közvetlen tapasztalással 
kezdődik. A különféle folyamatok, jelenségek megtapasztalása, megismerése köz-
ben fogalmazódhatnak meg a tanulókban azok a kérdések, amelyekre a válaszokat 
az olvasás segítségével szerezhetik majd meg. A korábbi tapasztalatok közvetlen fe-
lelevenítése segíti a személyes relevancia, azaz egy tevékenység (vagy egy tevékeny-
ség aspektusa) és a tanuló korábbi tapasztalatai közötti kapcsolat kialakítását, amely 
az érdeklődés felkeltésének egyik hatékony módja (Guthrie et al., 2012; Renninger 
et al., 2019). A 10. táblázat néhány, a tapasztalatszerzést és az előzetes ismeretek 
aktiválását segítő motivációs eszközt és ötletet tartalmaz (Good & Brophy, 2008; 
Guthrie et al., 2012 alapján).

10. táblázat
Motivációs eszközök és ötletek a tapasztalatszerzés és az előzetes ismeretek 

aktiválásához
Motivációs eszközök Ötletek

Szenzoros 
tapasztalatok, a 
meglévő tudás 
mozgósítása

– �tegyük az elvontat konkréttá vagy ismerőssé képek, videók, 
tárgyak, hanganyag, zene segítségével

– �tevékenységek kínálása a tanulók számára megfigyelésekkel, 
kísérletekkel, saját élményekkel (pl. eszközök kipróbálása, 
események átélése)

– �új ismeretek és a meglévő tudás összekapcsolása ismert példák, 
analógiák segítségével

Relevancia
– �relevánssá tehetjük a témát a tanulók számára, ha saját korábbi 

élményeikhez, életükhöz kapcsolják (pl. kérdések, képek 
segítségével)

3.4.3. Érdekes szövegek alkalmazása

Az  olvasás iránti érdeklődés értelmezhető egyrészt hosszú távú, bizonyos tartal-
mak, témák iránti egyéni érdeklődésként, másrészt bizonyos témákra, szövegekre 
aktuálisan vonatkoztatva szituatív érdeklődésként (Alexander et al., 1995; Schie-
fele, 1999). Egy szöveg két esetben válthat ki tehát érdeklődést: egyrészt akkor, ha 
megfelel a tanulók személyes érdeklődésének, másrészt ha aktuálisan felkelti a ta-
nulók figyelmét (szituatív érdeklődését).

Gyakran javasolják azt a motivációs stratégiát, hogy építsünk a tanulók szemé-
lyes érdeklődésére. Ez különösen eredményesnek bizonyul a fiúk olvasási motiváci-
ójának a növelésében (Brozo, 2002). A stratégia lényege, hogy a pedagógusok vala-
milyen úton (pl. kérdőívek, interjúk segítségével) megismerik a tanulók személyes 
érdeklődését, és ennek megfelelően kínálnak olvasmányokat. Az érdeklődési kör-
nek megfelelő olvasmányok segítik az olvasásba való bevonódást és annak megé-
lését, hogy az olvasás élményforrás. Bár ez a javaslat hasznos lehet a könyvklubok, 
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a szabad olvasási tevékenységek szervezése, esetleg a házi és a szorgalmi felada-
tok esetében, nem könnyen használható a mindennapi osztálytermi gyakorlatban, 
amely tantervhez kötött, és kevés lehetőséget ad a szabad szövegválasztásra. Ilyen-
kor alapozhatunk a szituatív érdeklődésre, amelynek kiváltására több lehetőség is 
adódik. Ha például arra kérjük a tanulókat, hogy jósolják meg egy fejezet végkime-
netelét vagy azt, hogy egy szereplő mit fog tenni egy jelenetben, eltérés adódhat a 
tanulók feltételezései és a történet eseményei között. Az eltérések okainak a feltárá-
sa jó lehetőséget nyújthat a szöveg és a tananyag elmélyültebb megértésére. Hason-
lóképpen, ha egy szöveg tartalmát vagy az ebben fellehető bármelyik információt 
megtippeltetjük a tanulókkal (pl. Tippeljétek meg, mikor fedezték fel Tutanhamon 
sírját! Mire használhatták a Colosseumot?), motiválttá válhatnak arra, hogy előzetes 
feltételezéseik, tudásuk helyességét ellenőrizzék, így jobban bevonódnak az olva-
sásba (Guthrie et al., 2012).

A szituatív érdeklődés felkeltésének ismertetett lehetőségeit jól kiegészíti a szö-
vegek sokszínűségének az elve, azaz hogy a tankönyvi szövegek mellett kereskedel-
mi forgalomban lévő könyvekből, a papíralapú szövegek mellett internetes forrá-
sokból is dolgozhatnak a tanulók. A hosszú távú cél, hogy sok és sokféle szöveg áll-
jon a tanulók rendelkezésére, amelyekből önállóan tudják kiválasztani a szükséges 
forrásokat és információkat (Swan, 2003). A 11. táblázat a személyes és a szituatív 
érdeklődés felkeltéséhez kapcsolódó motivációs eszközöket és ötleteket mutatja be 
(Good & Brophy, 2008; Guthrie & Klauda, 2014; Swan, 2003 alapján).

11. táblázat
Motivációs eszközök és ötletek az érdeklődés felkeltésére

Motivációs eszközök Ötletek

A téma megválasztása 
a személyes 
érdeklődésre építve

– az érdeklődési körök felmérése, tisztázása a tervezés előtt
– �olyan téma választása, amely a lehető legtöbb tanuló 

érdeklődésének megfelel
– tanulók bevonása a témaválasztásba
– �a tanulók egyéni érdeklődésének a figyelembevétele (pl. a 

feladatok tervezését, a csoportok beosztását, a megoldáshoz 
szükséges eszközök alkalmazását illetően)

– �otthoni olvasmányok ajánlása, akár iskolai feladatokkal 
kapcsolatban, akár élményszerzés céljából
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Motivációs eszközök Ötletek

Diszkrepancia 
teremtése az előzetes 
tudás/feltételezések és 
a szövegből kinyerhető 
információ között a 
szituatív érdeklődés 
felkeltésére

– meglepő információ nyújtása előzetesen („furcsa, de igaz”)
– megoldandó probléma felvetése („mi lehet a megoldás?”)
– �rámutatás arra, hogy a meglévő tudás nincs összhangban az új 

információval
– �kérdések feltevése, amelyekre válaszolni tudnak majd a szöveg 

elolvasása után (pl. kvízekkel, tippelős játékokkal, jóslással)
– �a szövegből kinyerhető információk hasznosságának a 

megbeszélése

Sokszínű szövegek
– �változatos szövegek felkínálása (pl. internetes források, 

hétköznapi szövegek, kereskedelmi forgalomban kapható 
könyvek)

3.4.4. Autonómiatámogatás

Az autonómiaérzés a tanulóknak az az érzése, hogy saját maguk irányítják visel-
kedésüket és cselekedeteiket. Az öndeterminációs elmélet értelmében a motiváció 
egyik alapeleme (Ryan & Deci, 2000), számos olvasási motivációra irányuló inter-
venció alappillére (Pelletier et al., 2022; van der Sande et al., 2023). De Naeghel 
és munkatársai (2016) szerint az autonómiatámogatás tulajdonképpen egy olyan 
tanítási stílus, amelyhez specifikus stratégiák kapcsolódnak, például időt szánni a 
tanulók meghallgatására, megkérdezni, hogy a tanulók mit szeretnének, figyelem-
be venni a tanulók nézőpontját, és időt hagyni arra, hogy a tanulók az általuk vá-
lasztott módokon dolgozzanak egy feladaton.

Az  autonómiaérzést számos olvasási motivációt célzó fejlesztőprogram valós 
választási, döntési lehetőségek felkínálásával támogatja (Guthrie & Wigfield, 2017). 
Ezek közé tartozik a szabad téma- vagy szövegválasztás, a szöveggel kapcsolatos 
véleménykifejtés, az olvasandó szövegrészletek megválasztásának a lehetősége vagy 
az önálló kérdésfelvetések. A  tanulók általi téma- vagy szövegmegválasztás sok-
szor kivitelezhetetlen tantermi keretek között. Ilyenkor is van lehetőség úgyneve-
zett „miniválasztások” beiktatására, például az olvasótársak szabad kiválasztására, 
a használni kívánt stratégia önálló kiválasztására vagy az olvasottakhoz kapcsolódó 
kérdések kapcsán a válaszadás sorrendjének szabad meghatározására (Swan, 2003). 
Wigfield és munkatársai (2004) az olvasottak megértését demonstráló feladatok tí-
pusának önálló kiválasztását is javasolják. Fontos azonban, hogy a választás min-
dig értelmes legyen, illeszkedjen a tanulók szintjéhez, és az olvasási tevékenységhez 
kapcsolódjon. A  használni kívánt íróeszköz vagy a jelölőcédula színének szabad 
kiválasztása nem eredményez autonómiaérzést. Hasonlóképpen nem célravezető 
az olvasási stratégiákat szabad kiválasztani az előtt, hogy a tanulók megfelelő gya-
korlattal rendelkeznének a stratégiahasználat terén (Barber & Klauda, 2020).
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A választási lehetőségek felkínálása mellett az önálló nyomozást, kutatást, prob-
lémamegoldást kívánó feladatok is növelik az autonómiaérzést (Coiro, 2017). A ta-
nulói autonómia szempontjából kétféle olvasási feladatot különböztet meg Turner 
(1997): a nyílt és a zárt feladatokat. A nyílt feladatok jellemzője, hogy a tanulók által 
választható különböző stratégiák használatát kívánják meg. Fontos jellemzőjük a 
szövegeknek, hogy érdekesek a tanulók számára. Nyílt olvasási feladat lehet, ha a 
tanulók egy érdekes jelenséggel találkoznak, például videót néznek a kacsacsőrű 
emlősről. Ezzel kapcsolatban azután megfogalmazzák saját kérdéseiket. A kérdések 
megválaszolásához különböző szövegek közül választhatnak, amelyekből saját stra-
tégiáik alapján szűrhetik ki az információkat. A zárt feladatok, a fentiekkel ellen-
tétben, sokkal több korlátozást tartalmaznak azzal kapcsolatban, hogy mi a tanuló 
feladata. Zárt feladat például, ha a tanulók a tanár által választott témájú és típusú 
szöveget olvasnak. A tanár kérdéseit a tanár által felkínált módszerekkel, stratégi-
ákkal válaszolják meg (pl. Húzd alá a szövegben azokat a mellékneveket, amelyek a 
kacsacsőrű emlőst írják le!) A szakirodalom eredményei szerint azokban az osztá-
lyokban, ahol a tanár több nyílt olvasási feladatot alkalmazott, a tanulók magasabb 
motivációról számoltak be, mint azokban az osztályokban, ahol a zárt feladatok 
domináltak (Turner, 1997). Az autonómiatámogást segítő motivációs eszközöket 
és ötleteket a 12. táblázat összegezi (Coiro, 2017; Good & Brophy, 2008; Guthrie et 
al., 2012; Turner, 1997; Wigfield et al., 2004 alapján).

12. táblázat
Motivációs eszközök és ötletek az autonómiatámogatáshoz

Motivációs eszközök Ötletek

Választási lehetőségek, 
döntéshozatal

– �választási lehetőségek felkínálása (pl. olvasandó szöveg/
szövegrész tanulói kiválasztása)

– �„miniválasztások” (pl. a csoporttársak kiválasztása, a használt 
stratégia önálló kiválasztása, a kérdések sorrendjének a 
megválasztása) – az olvasottak megértését demonstráló feladat 
kiválasztása (pl. szóban/írásban, teszt / bemutató / vitában való 
részvétel)

Tanulói véleményezés – �a szövegek, feladatok, témák tanulók általi véleményezése (pl. 
szóban, értékelőskálán számmal vagy smiley-val)

Önállóan megtervezett 
és kivitelezett munka

– �nyomozást, kutatást, problémamegoldást igénylő feladatok 
alkalmazása

– nyílt feladatok alkalmazása
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3.4.5. A kompetenciaérzés és a pozitív énkép támogatása

A tanulók önmagukba vetett hite és önmagukról alkotott képe jellemzően szorosab-
ban kapcsolódik a teljesítményükhöz, mint bármelyik másik motivációs jellemző-
jük. Ennek oka az, hogy a saját képességeinkbe vetett hit meghatározója a sikernek 
és a teljesítménynek, és megfordítva, a sikerélmények pozitív irányban alakítják a 
magunkról alkotott képet (Guay et al., 2003). Ez a kapcsolat a mindennapi olvasási 
feladatok esetében is fennáll, ezért egyrészről fontos, hogy sikerélményekhez jussa-
nak a tanulók, másrészről pedig, hogy önmagukról mint olvasókról pozitív képet 
alakítsanak ki. Az optimális kihívás – amely még teljesíthető a tanulók számára, 
de elérése ugyanakkor büszkeséget is kivált – biztosítása érdekében a szövegeknek 
illeszkedniük kell a tanulócsoport képességszintjéhez. Heterogén csoportok eseté-
ben a differenciálás a szövegek, a feladatok vagy a segítségnyújtás szintjén elenged-
hetetlen.

Tekintve, hogy az énkép és a teljesítmény között reciprok kapcsolat áll fenn, azaz 
a kettő kölcsönösen támogatja egymást (Marsh & Martin, 2011), az olvasási képes-
ség fejlődése, az olvasás hatékonyságának a növekedése pozitív énkép és kompeten-
ciaérzés kialakulásához vezet. Ebből kiindulva az olvasási motiváció fejlesztésére 
irányuló programok jelentős hányada a motivációfejlesztést az olvasási stratégiák 
tanításával kombinálja (Pelletier et al., 2022).

Tunmer és Chapman (2002) a gyermekkori sikerek és kudarcok hatására hívja 
fel a figyelmet az olvasástanulásban. A sikereknek és a kudarcoknak tulajdonított 
okok végigkísérhetik a tanulót egész iskolai pályafutásán. A  kutatások ugyanak-
kor arra is rámutatnak, hogy iskolakezdéskor a tanulók még nehezen különböz-
tetik meg az események bekövetkeztének különféle okait, ezek csak később válnak 
különálló kategóriákká (Wilson & Trainin, 2007). Ebben a folyamatban a tanárok 
visszajelzései nagy szerepet töltenek be, a külső (pl. szerencse) vagy a belső (pl. erő-
feszítés) okok hangsúlyozása a sikerek vagy a kudarcok magyarázatában a formális 
olvasástanítás korai szakaszában jó előrejelzője a későbbi olvasás iránti motivált-
ságnak (Natale et al., 2009). A 13. táblázat a kompetenciaérzés és a pozitív énkép 
támogatását szolgáló motivációs eszközöket és a megvalósítást segítő ötleteket kö-
zöl (Swan, 2003; Tunmer & Chapman, 2002 alapján).
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13. táblázat
Motivációs eszközök és ötletek a kompetenciaérzés és a pozitív énkép támogatásához
Motivációs eszközök Ötletek

Optimális kihívás, 
megfelelő nehézségű 
szövegek/feladatok

– �fokozatosság biztosítása a szövegek típusai, hossza és 
nehézsége kapcsán

– �ellenőrző feladatok alkalmazása az egyszerűbbektől 
a nehezebbek felé (pl. nyílt végű feladat zárttá tétele 
válaszlehetőségekkel)

Differenciálás

– különböző nehézségű szövegek alkalmazása
– azonos szöveghez különböző nehézségű feladatok társítása
– eltérő mértékű segítségnyújtás
– heterogén tanulócsoportok összeállítása

Stratégiatanítás
– a megértést segítő olvasási stratégák tanítása
– �az olvasási stratégiák fokozatos bevezetése, alkalmazásuk 

támogatása

Siker- és 
kudarcattribúciók 
segítése

– �sikerek és kudarcok okainak a feltárása (pl. milyen stratégiát 
lehetett volna alkalmazni)

– �a sikerek belső okoknak, jellemzően erőfeszítésnek való 
tulajdonítása

3.4.6. A szociális motívumok és a kollaboráció támogatása

Az olvasás által szerzett élmények, információk és tudás megosztása másokkal elő-
segíti a szociális motívumok fejlődését. Fontos, hogy az információmegosztás mint 
motivátor valós legyen, azaz az egyik fél információhiánnyal, a másik fél pedig in-
formációtöbblettel rendelkezzen (Swan, 2003). Sok esetben életszerűtlenek lehet-
nek az olyan olvasmányélmény-megosztások, amikor mind a két tanuló ugyanazt 
a szöveget olvassa ugyanabból a célból. Az olvasottakról való beszélgetés, vita, sze-
repjáték és szimuláció ezzel szemben az olvasottak alkalmazását kívánja meg társas 
közegben. Támogathatja továbbá a szociális motívumokat bármilyen jellegű páros- 
vagy csoportmunka alkalmazása is (Good & Brophy, 2008). A szociális motívumo-
kat és a kollaborációt támogató eszközöket és ötleteket a 14. táblázat tartalmazza 
(Good & Brophy, 2008; Guthrie et al., 2012 alapján).
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14. táblázat
Motivációs eszközök és ötletek a szociális motívumok és a kollaboráció támogatásához
Motivációs eszközök Ötletek

Tanuló-tanár 
interakciók 
támogatása olvasás 
és feladatmegoldás 
közben

– elfogadó légkör kialakítása, ahol mindenki véleménye fontos
– párosmunka, csoportmunka, kooperatív munka alkalmazása
– �valós információmegosztás az olvasottak alapján párban/

csoportban (pl. mozaikmódszer)
– �beszélgetés, vita, szerepjáték, szimuláció (minden tanuló 

bevonása)
– �tanulói kérdések, hozzászólások lehetősége (pl. mi volt az új 

információ, mi volt érdekes)
– témaválasztások megbeszélése
– �a szöveg elolvasása előtt és után a hasznosítás tanulók általi 

megítélése, lehetőségeinek az összegyűjtése

Tanulók közötti 
interakciók 
támogatása olvasás 
és feladatmegoldás 
közben

– �az olvasottak bemutatása a társaknak (pl. tanulói előadások, 
prezentációk, poszterek, ajánlók, könyvbemutatók)

– önellenőrzés, csoportos ellenőrzés megoldókulcs segítségével

3.4.7. A megfelelő értékelési eljárások alkalmazása

A rendszeres, személyre szabott értékelés és visszajelzés segíti a tanulót abban, hogy 
reálisan lássa saját képességeit, és reális célokat tűzzön ki önmaga elé. A tanári érté-
kelésnek, megerősítésnek elsősorban az erőfeszítésre kell irányulnia, nem pedig az 
elért teljesítményre, ez támogatja az intrinzik motívumok működését (Józsa, 2007). 
Érdemes segíteni továbbá a tanulókat abban, hogy kialakítsák önmagukban az ön-
értékelés igényét (Juhász, 2018).

Célszerű, ha a tanulók értékelése több formában és időpontban történik. Aján-
lásként a következő értékelési lehetőségek fogalmazhatók meg: a stratégiahasználat 
értékelése, az olvasási képesség értékelése autentikus feladatmegoldási helyzetben, 
tanulói olvasónaplók, szóbeli vagy írott beszámolók, csoportprojektek, tanulói kér-
dések értékelése, tanulói megfigyelés értékelése, csoportos beszélgetés, portfolióér-
tékelés (Swan, 2003).

A jutalmazás kapcsán a szakirodalom szerint a kézzelfogható jutalmak helyett 
a szóbeli dicséret és a megerősítés hat pozitívan (Pelletier et al., 2022), a kézzel-
fogható jutalmak esetében a témába vágó – azaz az olvasáshoz, esetleg az olvasott 
szöveghez kapcsolódó – jutalmak segítik inkább az intrinzik motiváció fenntartását 
(Marinak & Gambrell, 2008). Az értékeléshez kapcsolódó motivációs eszközöket és 
ötleteket a 15. táblázat foglalja össze (Good & Brophy, 2008; Koenka & Anderman, 
2019; Pelletier et al., 2022; Swan, 2003 alapján).
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15. táblázat
Motivációs eszközök és ötletek az értékeléshez kapcsolódóan

Motivációs eszközök Ötletek

Pedagógus, tanulók 
általi értékelés, 
visszajelzés, elismerés

– �pozitívumok kiemelése a pedagógus vagy a társak által 
(tevékenységekre, feladatmegoldásra, erőfeszítésre 
vonatkozóan, attribúciók tudatosítása, hibák okainak a 
megbeszélése)

– �önértékelés ösztönzése, feladatfókuszú visszajelzés (adott 
feladat kapcsán nyújtott teljesítményre vonatkozik, nem a 
tanuló általános teljesítményére vagy képességeire)

– �egyéni fejlődésre fókuszáló visszajelzés (korábbi 
teljesítményhez való viszonyítást segíti a másokkal való 
összehasonlítás helyett)

– �fejlődést segítő visszajelzés (segít azon lépések 
meghatározásában, amelyek a további fejlődéshez szükségesek)

– a társas összehasonlítás szituációinak a kerülése
– a tanuló személyére vonatkozó megállapítások kerülése

Az értékelés tárgyának 
változatossága

– �a hangos olvasás és a szövegértés értékelésén túl a 
stratégiahasználat értékelése, az olvasási képesség értékelése 
autentikus feladathelyzetben, olvasónaplók, tanulói kérdések 
értékelése

Jutalmazás

– kézzelfogható jutalmak helyett szóbeli dicséret
– �témába vágó jutalmak (pl. könyv mint jutalom, önálló 

olvasásra fordítható idő növelése, könyvklub vagy 
könyvbemutató szervezése, olvasmányok választása, 
könyvtárlátogatás stb.)

3.5. Összegzés

A szövegértés fejlesztése olyan hosszú távú tantárgyközi feladat, amelyben minden 
pedagógusnak szerepet kell vállalnia, egyrészről azért, mert az olvasási teljesítmény 
megfelelő szintje az iskoláztatás egyik kiemelt céljának tekinthető, másrészről azért, 
mert a hatékony tudásszerzésnek, így az iskolai tanulásnak is az alapfeltétele (Fejes 
et al., 2022). Az olvasási képesség fejlesztésének egyik lehetőségét az olvasási moti-
váció támogatása jelenti (Toste et al., 2020), amely a releváns motivációelméletek, 
valamint az olvasási motiváció nemzetközi szakirodalma alapján úgy definiálható, 
mint a tanulók olvasással kapcsolatos meggyőződései, céljai és értékei (Guthrie & 
Wigfield, 2000). E motivációs tényezők és az olvasási képesség fejlettsége között a 
korábbi kutatások a vizsgált motivációs tényezőtől függően gyenge vagy közepes 
erősségű, kétirányú kapcsolatról számoltak be (Toste et al., 2020).
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Az olvasási motiváció támogatásának két alapvető fontosságú közege emelhető 
ki: az otthoni környezet és az iskolai környezet. Az otthoni környezet kapcsán el-
sősorban az iskoláskor előtt a szülőkkel közösen végzett tevékenységeket, valamint 
az elérhető erőforrásokat említik leggyakrabban (pl. Retelsdorf et al., 2011), de az 
iskoláskori otthoni környezet támogató szerepe is lényeges az iskolai fejlesztések 
hatásainak a fenntartásában (pl. Szenczi et al., 2024; Villiger et al., 2012). Az olvasá-
si motivációra irányuló tantermi fejlesztőkísérletek eredményei alapján hangsúlyo-
zandó, hogy az olvasás iránti motiváció erősítése az olvasási képesség fejlesztésével 
egyidejűleg javasolható, az olvasási stratégiák és az olvasási motiváció kombinált 
fejlesztése különösen gyümölcsöző a rendelkezésre álló kutatási eredmények fényé-
ben (Pelletier et al., 2022; Wigfield et al., 2004).

Munkánk az olvasási motiváció néhány elméleti kérdésének áttekintését köve-
tően az osztálytermi gyakorlat számára releváns ajánlásokat foglalta össze. A nem-
zetközi szakirodalom alapján összegyűjtöttünk a gyakorlati munka szempontjából 
kulcsfontosságú alapelveket, amelyeket olyan konkrét ötletekkel is kiegészítettünk, 
amelyek a mindennapi pedagógiai tevékenységbe viszonylag könnyedén beilleszt-
hetők. A hét alapelv közül az első, a célok kitűzése, az olvasási tevékenység gya-
korlati értékének megélését, az olvasás eszközjellegének a hangsúlyozását szolgál-
ja. A második alapelv, a tapasztalatszerzés és az előzetes ismeretek aktiválása, az 
aktuális témába való bevonódást segíti elő, és olyan gyakorlatokat takar, mint a 
tanulók saját korábbi, személyes tapasztalatainak az előhívása, előzetes tudásának a 
feltárása, valamint konkrét érzékszervi tapasztalatok biztosítása a számukra. Har-
madik alapelvként az érdekes szövegek alkalmazását fogalmaztuk meg, amely a 
tanulók egyéni érdeklődésének esetleges figyelembevétele mellett hangsúlyozza a 
szituatív érdeklődés felkeltésének a lehetőségeit, például előzetes kérdésfelvetéssel, 
tippelős játékokkal vagy meglepő információk nyújtásával. A negyedik alapelv, az 
autonómiatámogatás, választási lehetőségek beiktatásával, rövid véleménykéréssel 
vagy nyílt végű feladatok alkalmazásával valósulhat meg. Az ötödik alapelv, amely 
a kompetenciaérzés és a pozitív énkép támogatását segíti, leginkább az optimális 
kihívás biztosításával érhető el, ezzel kapcsolatban a differenciálás lehetőségeire is 
felsorakoztattunk példákat. A hatodik alapelv, a szociális motívumok és a kollabo-
ráció támogatása a tanulók társas helyzetekben történő olvasásának az elősegítésé-
vel, valamint az olvasottak megosztását megkívánó feladathelyzetekkel valósítható 
meg. Végül hetedik alapelvként a megfelelő értékelési eljárások alkalmazását fogal-
maztuk meg, ennek kapcsán kiemeltük a pedagógusi visszajelzés lehetséges formáit 
és módjait, valamint az ön- és társértékelés jelentőségét. Az összegyűjtött alapelvek 
többsége bármelyik olyan tantárgyi tartalomhoz hozzákapcsolható, amelyben írott 
szöveget kell feldolgozni.
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4. �A feladatok írásának és alkalmazásának 
lehetőségei

Számos indok felsorolható annak kapcsán, hogy a szövegértés fejlesztése miért 
tekinthető központi jelentőségű, a pedagógusok jelentős részét érintő feladatnak. 
Ezek közé sorolhatók a NAT elvárásai, a tantárgyi ismeretek hatékony tanításához 
és tanulásához megfelelően fejlett képességek, vagy azok a nagy téttel bíró vizsgahe-
lyzetek (pl. középiskolai felvételi, érettségi), amelyek részben a szövegértés fejlettsé-
ge alapján befolyásolják a tanulói továbbhaladást az iskolarendszerben.

A magyar pedagógusok szövegértés-fejlesztéssel kapcsolatos gyakorlatáról tu-
dósító felmérések szerint az alsó tagozatot követően elsősorban a magyartanárok és 
az idegen nyelveket tanító pedagógusok gyakorlatában jelenik meg hangsúlyosab-
ban az olvasás támogatása (Tary, 2021; Tóth, 2015; Tóth & Sipos, 2014). E felmé-
rések további lényeges következtetése, hogy a pedagógusok többségének szakmai 
támogatásra lenne szüksége a szövegértés fejlesztésében (Tóth, 2015; Tóth & Sipos, 
2014). Korábbi munkáinkban az olvasási stratégiák (Tary et al., 2022, 2023) és az 
olvasási motiváció (Szenczi et al., 2024a, 2024b) kapcsán fogalmaztunk meg javas-
latokat a szövegértés-fejlesztés támogatása érdekében, és amellett érveltünk, hogy 
az olvasás tantárgyakba ágyazott támogatása különösen hasznos, hiszen a szöveg-
értés fejlődését és a tantárgyi tartalmak elsajátítását egyidejűleg segíti (Fejes et al., 
2021). Jelen írás e logikát követve, az említett területeket egy továbbival bővítve, 
a feladatok szövegértés-fejlesztést támogató alkalmazása kapcsán kíván segítséget 
nyújtani a tanári munkához.

Számos hazai munka elérhető, amelyek a feladatok alkalmazási lehetőségeit és 
szerkesztésének módjait különböző tantárgyi tartalmakkal összefüggésben (Ein-
horn, 2012; Hódi & Tóth, 2020) vagy az olvasás kapcsán (Hódi et al., 2015; Józsa et 
al., 2012) tárgyalják, ugyanakkor ezek elsősorban a feladatok alkalmazhatóságára 
és létrehozására fókuszálnak. Fejezetünk e munkáktól egyrészről abban tér el, hogy 
a feladatok témakörét nemcsak a feladatok írásának oldaláról közelíti meg, hanem 
tágabb kontextusban igyekszik mindazon lehetőségeket bemutatni, amelyek felme-
rülhetnek a szövegértés-fejlesztést tekintve. Másrészről írásunk egy konkrét tan-
könyvi szöveg kapcsán példákat is kínál arra vonatkozóan, hogyan hozhatók létre 
feladatok az olvasás fejlődésének támogatása céljából. Munkánk tehát támogathatja 
a feladatok alkalmazásához kapcsolódó tanári tevékenyégeket, amelyek közé tarto-
zik a céloknak megfelelő, a tanítás-tanulás és tesztelés során használható fejlesztő- 
és mérőfeladatok tervezése, készítése, illetve a már meglévő feladatok minőségének 
megítélése és azok adaptálása a tanítási-tanulási folyamatban (Einhorn, 2012).

Írásunk elsőként a (1) feladatok osztálytermi kontextusban történő alkalmazá-
sának lehetőségeit ismerteti, majd elemzi a (2) fejlesztő- és mérőfeladatok közötti 
hasonlóságokat és különbségeket. Ezt követően feltárja, hogy a (3) különböző tí-
pusú fejlesztő- és mérőfeladatok hogyan használhatók fel eltérő értékelési célokra, 
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majd összefoglalja a (4) különböző célok érdekében alkalmazható szövegértési fel-
adatok jellemzőit, végül kitér (5) e feladatok szövegtípusok, gondolkodási műve-
letek és feladattípusok szerinti jellemzésére is. A szövegértési feladatok bemutatá-
sához egy konkrét tankönyvi szövegre (5. évfolyam, történelem, Az ókori Hellász 
öröksége, 1. melléklet, Gróf & Szabados, 2020, p. 33) alapozva ad közre példákat, 
amelyek reményeink szerint követhető mintát kínálnak ahhoz, hogyan készíthetők 
olyan feladatok, amelyek a különféle tantárgyi tartalmak elsajátítását és a szövegér-
tés fejlődését egyaránt segítik.

4.1. Feladatok az osztálytermi kontextusban

A feladat fogalmát jelen írásunkban korábbi munkákhoz hasonlóan (Einhorn, 2008, 
2012; Hódi & Tóth, 2020) tágan értelmezzük. A feladatokat olyan, a tanítási-tanulá-
si folyamat különböző szakaszaiban alkalmazható eszközöknek tekintjük, amelyek 
célzottan váltanak ki valamilyen feladatmegoldó tevékenységet, és amelyekre adott 
válaszok alapján különböző pedagógiai döntéseket hozhatunk. A továbbiakban a 
feladatok alkalmazásának céljait és az azokra alapozott döntéseket tárgyaljuk.

A feladatoknak két nagyobb típusát különböztethetjük meg: a fejlesztő- és a mé-
rőfeladatokat. Ezeknek a helyét a tanítás-tanulás kontextusában a 10. ábra (Csapó, 
2004, p. 289 alapján) szemlélteti. A fejlesztő- és mérőfeladatok egyaránt a célokban, 
követelményekben és tananyagban rögzített elsajátítandó külső tudásra épülnek. 
A fejlesztőfeladatok alapvető célja, hogy segítsék a tanítási-tanulási folyamat sike-
rességét, támogassák a tanulót, hogy az elsajátítandó tudásról a céloknak és a kö-
vetelményeknek megfelelő tudása alakuljon ki, így e feladatok alapvetően a tanítá-
si-tanulási folyamat hatékonyabb tervezését, a tanulási hibák és nehézségek feltárá-
sát, korrigálását szolgálják. Ezért a fejlesztőfeladatok az osztálytermi kontextusban 
változatosan, többféle munkaforma keretében is használhatók. A  mérőfeladatok 
alkalmazásának alapvető célja az elsajátítási folyamat sikerességének ellenőrzése és 
annak megállapítása, hogy a tanuló milyen tudásszinttel rendelkezik. Az e célok-
ból készített mérőfeladatok egyaránt segíthetik a tanítási-tanulási folyamat terve-
zését, korrigálását és a tanuló tudásának minősítését. A mérő- és fejlesztőfeladatok 
ugyanakkor nem minden esetben különíthetők el egymástól élesen, hiszen az al-
kalmazási célok közötti átfedés miatt a mérőfeladatok alkalmazhatók a tanítási-ta-
nulási folyamat során is.
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10. ábra
A feladatok helye a tanítási-tanulási-tesztelési folyamatban 

(Csapó, 2004, p. 289 alapján)

KÜLSŐ TUDÁS
Célok,

Követelmények,
Tananyag

A TANULÓ
TUDÁSA TESZT

Fejlesztőfeladatok Mérőfeladatok

Tesztkészítés
Tanítás-
tanulás

4.2. A fejlesztő- és mérőfeladatok különbségei

A  feladatok céljainak megfelelő alkalmazás érdekében a továbbiakban azonos 
szempontok mentén tekintjük át a fejlesztő- és mérőfeladatok különbségeit, mely-
nek során a szövegértés területére fókuszálunk, és példaként ugyanazon tankönyvi 
szöveghez (1. melléklet) készített feladatokat használjuk. A 16. táblázat a fejlesztő- 
és mérőfeladatok céljai, jellemzői, alkalmazásának módjai szerint tekinti át az elté-
réseket, amelyeket a szövegértés jellemzői (olvasási stratégiák, motivációs elemek 
és gondolkodási műveletek) szerint tárgyalunk.

16. táblázat
Szövegértést fejlesztő és fejlettségét mérő feladatok közötti különbségek

Szempont Fejlesztőfeladat Mérőfeladat

Cél Szövegértési folyamat 
támogatása

Szövegértés fejlettségi szintjének 
megállapítása

Feladatok sorrendje
Kötött, egymásra épül, 
progresszió (könnyebbtől 
nehezebbig)

A szöveg gondolatmenetét 
leképező, egymástól független, 
eltérő nehézségi szintű

Feladatok jellege Nincs mindig egyértelmű válasz Egyértelműen kódolható

Feladatmegoldás Változatos munkaformákban; 
sokféle segédeszközzel

Egyéni munkában;  
segédeszköz nélkül
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Szempont Fejlesztőfeladat Mérőfeladat

Ellenőrzés, értékelés
Gyakran a tanuló bevonásával;
Szövegértési folyamat során 
végig

Gyakran a tanuló bevonása 
nélkül; szövegértési folyamat 
végén

Olvasási stratégiák Többféle stratégia gyakoroltatása 
a folyamat elején, végén, közben Stratégiák önálló alkalmazása

Motivációs elemek
Változatosak: szövegre, 
feldolgozási módra, feladatokra, 
értékelésre vonatkoznak

Főként a szövegre, megoldandó 
feladatokra vonatkoznak

4.2.1. A szövegértést fejlesztő feladatok

A szövegértést fejlesztő feladatok alapvető célja, hogy támogassa a tanulót a szöveg-
értési folyamat során. Ennek érdekében a feladatok sorrendje kötött, és a feladatok 
szorosan egymásra épülnek. Ezt a progressziót jellemezhetjük a szövegértési folya-
mat jellege, a feladatmegoldás módja és az értékelés, visszajelzés szempontjából. 

Ahogyan a 2. mellékletben elhelyezett fejlesztőfeladatok alapján látható, a szö-
vegértési folyamat felépítése szempontjából a feladatok a ráhangolás (1–5. feladat), 
a jelentésteremtés (6–20. feladat) és a reflektálás (21–22. feladat) szakaszaiban al-
kalmazhatók, így támogathatják az olvasási stratégiák tanítását (Tary et al., 2022, 
2023). A ráhangolás céljai jól kapcsolhatók a szöveg feldolgozása előtt alkalmazható 
olvasási stratégiák gyakorlásával, amelyek közé tartozik az előzetes áttekintés, az 
olvasási célok tisztázása, az előzetes tudás aktivizálása és a szöveg átfutása. A jelen-
tésteremtés fázisában tipikusan az olvasási folyamat során alkalmazható olvasási 
stratégiák (érzékszervi képek alkotása, következtetés, monitorozás, kérdezés, kriti-
kai elemzés/kérdezés, jóslás, vizuális segédlet) gyakoroltathatók. A reflektálás sza-
kaszában az összefoglalás és az olvasottak megbeszélése stratégiák gyakorlásának 
alkalmazási lehetőségeire vonatkoznak a példafeladatok. 

A tanórai alkalmazás módjai szerint a fejlesztőfeladatok változatos munkafor-
mákban végezhetők el, és ebből a szempontból is megfigyelhető progresszió. Erre 
a példaként elhelyezett feladatsorban kétféle szempontból mutatunk példákat. Jel-
lemző lehet, hogy a tanulók először egyénileg (6–7. feladat), majd páros munkában 
(8. feladat), végül csoportmunkában (9–10. feladat) oldják meg a feladatokat, így a 
fejlesztőfeladatok a tanulók közötti kollaborációt is támogathatják. A másik példa 
a mozaikmódszer, amelynek tanórai alkalmazása fejlesztőfeladatok segítségével vé-
gezhető. Ennek lényege, hogy a tanulók először különálló szövegrészekkel dolgoz-
nak önállóan (19. feladat), majd tanulópárban (20. feladat), és végül kiscsoportban 
(21. feladat) osztják meg az olvasottakat egymással.

Az értékelés, visszajelzés szempontjából a progresszió, az ön- és társértékelés, illet-
ve a csoportszintű megbeszélések formájában jelenhet meg. A fejlesztőfeladatok ezt a 
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folyamatot a feladatmegoldás szempontjából támogathatják; például a 9. és 10. feladat 
tartalma azonos, de ez a két feladat a feladattípus és a visszajelzés szempontjából el-
tér: a 9. feladat nyílt végű, a 10. feladatban a válaszlehetőségek megadása zárttá teszi 
feladatot, ami által a tanulók visszajelzést kaphatnak a feladatmegoldásukról, és meg-
beszélhetik a hasonlóságokat és különbségeket. Tehát a szövegértés során az értékelés 
a tanuló(k) bevonásával történik a teljes szövegértési folyamatban.

A  munkaformák kombinálása és a változatos értékelési módok alkalmazása 
kapcsán lényegesnek tartjuk megjegyezni, hogy a szövegértés támogatásában, el-
sősorban az olvasási stratégiák tanítása során fontos, hogy világossá váljon, az ol-
vasó aktív részese a szövegértési folyamatnak, és mind a szövegek jelentése, mind 
a megértéshez vezető út egyénenként különbözhet (Almasi & Hart, 2015). Ennek 
felfedezésében az olvasott tartalomról és az olvasás módjáról történő tanulók kö-
zötti kommunikáció kulcsfontosságú.

A fejlesztőfeladatokra gyakran jellemző, hogy nem kapcsolódik hozzájuk egyér-
telmű megoldás. Ezek főként olyan feladatok, amelyek a tanulók véleményét tárják 
fel a ráhangolás (pl. 2., 3. feladat), az előzetes tudás aktivizálása (5. feladat) és a 
reflektálás (23. feladat) során. E feladatok gyakran kombinálhatók motivációs cé-
lokkal (Szenczi et al., 2024a, 2024b), amelyek közé tartozhat az olvasási célok meg-
határozása (3. feladat), a saját tapasztalatok megfogalmazása (5. feladat), a szituatív 
érdeklődés felkeltése (12. feladat) és fenntartása (13., 18. feladat), a tanulók auto-
nómiájának támogatása az egyéni döntési lehetőségek biztosításával (19. feladat) és 
saját véleményük megfogalmazásának lehetőségével (21., 23. feladat). A fejlesztő-
feladatokkal támogatott motivációs elemek tehát a szövegre, a feldolgozási módra, 
illetve, ahogyan az előzekben láthattuk, az értékelés módjaira is vonatkozhatnak. 

4.2.2. A szövegértést mérő feladatok

A mérőfeladatok olyan eszközöket jelölnek, amelyek pontosan elhatárolt területet 
(pl. tantárgyi résztudást, részkészséget, műveletet) mérnek, egyértelmű megoldá-
suk van, és az azokra adott válaszok számszerűsíthetők (Csíkos & B. Németh, 2002; 
Einhorn, 2012; Hódi & Tóth, 2020). A továbbiakban ezeket a jellemzőket tárgyal-
juk, és példákon keresztül illusztráljuk a szövegértésre vonatkozóan. 

A szövegértést mérő feladatok alapvető célja a szövegértés fejlettségének vizs-
gálata, amely cél érdekében a feladatok leképezik a szöveg gondolatmenetét és azt 
a módot, ahogyan az adott szöveget olvasni szokás. A 3. mellékletben elhelyezett 
két folyamatos szöveghez emiatt kapcsolódnak először az egyes részinformációk 
visszakeresésére (pl. 1–3. feladat az első, 4., 8., 9. feladat a második szöveg ese-
tén), majd az azok közötti kapcsolatok és összefüggések felismerésére (4. feladat 
az első, 7. és 10. feladat a második szövegnél), végül értelmezésre és értékelésre 
(5.,11. feladat) vonatkozó feladatok. Tehát a mérőfeladatoknál meghatározhatónak 
kell lennie, hogy milyen tartalmat mérnek; a szövegértés esetén azt, hogy melyik 



96

gondolkodási műveletet vizsgálják. Jelen írás végén ezeket a műveleteket részlete-
sebben is tárgyaljuk.

A mérőfeladatokat a tanulók általában egyéni munkában, segédeszköz nélkül 
oldják meg. E feladatok és azokon belül az egyes, önállóan értékelhető egységek, 
vagyis az itemek lényeges jellemzője, hogy azok egymástól függetlenek és eltérő ne-
hézségi szintűek, ami által a szövegértési folyamat végén kapott eredmények kvan-
tifikálhatók. Ennek érdekében a példafeladatsorban az egyes itemek pontozását 
lehetővé tevő kódkockák (itemkockák) szerepelnek. A mérőfeladatok pontozhatók 
item- és/vagy feladatszinten. Az  itemszintű, részletes pontozás akkor előnyös, ha 
a mérőfeladatok alkalmazását követően azok itemszintű elemzése is megtörténik, 
amivel diagnosztizálható az egyes tanulók és a tanulócsoport egészének erőssége és 
gyengesége, például a különböző gondolkodási műveletek szerint. A  feladatszin-
tű, globális pontozást általában akkor alkalmazzák, ha az itemszintű elemzés nem 
cél, hanem inkább a tanulók tudásának minősítése az összesített pontszám alapján. 
A pontozás szempontjából tehát elkülöníthetjük a szövegértés fejlettségét diagnosz-
tizáló és minősítő mérőfeladatokat. A tanórai alkalmazás során az előbbiek alkal-
mazása célszerűbb a fejlesztés tervezése miatt. E feladatok hasonlóságait és különb-
ségeit írásunk egy további részében tárgyaljuk (részletesen l. a 17. és 18. táblázatot). 

4.2.3. A szövegértést fejlesztő és mérő feladatok összehasonlítása

Ahogyan a feladatok osztálytermi kontextusban való alkalmazhatóságát tárgya-
ló részben kifejtettük, a mérőfeladatok, és különösen azok, amelyek a megértést 
diagnosztizálják, segíthetik a tanítási-tanulási folyamatot, és támogathatják a szö-
vegértési folyamatot is. Ezért tehát a mérőfeladatok a fejlesztőfeladatok között is 
megjelenhetnek. Ezek alkalmazási lehetőségei a fejlesztés során ugyanakkor meg-
lehetősen korlátozottak. Például a szövegértést mérő feladatok (3. melléklet) közül 
az első (alternatív választású, igaz-hamis) feladat megoldásához a tanulónak szá-
mos tevékenységet kell elvégeznie: meg kell értenie az instrukciót, az egyes állításo-
kat, lokalizálnia kell az itemek megoldásához szükséges szöveghelyeket, amelyeket 
össze kell hasonlítania az itemekkel, majd ezt követően tudja bejelölni a választ. 
Az esetleges helytelen válasznak sokféle oka lehet, amelyről ez a mérőfeladat nem 
ad pontos információt. Amennyiben ezt fejlesztőfeladatok között helyezzük el, 
akkor e feladatot megelőzően szükséges ráhangoló, a jelentésteremtést előkészítő, 
majd a tanulói válaszok azonnali visszajelzését támogató feladatok alkalmazása. 
Erre példaként a fejlesztőfeladatok közül (2. melléklet) a 13. feladatot említhetjük, 
amelyben a tanulóknak meg kell tippelnie a válaszokat az ókori olümpiai játékok 
kapcsán. E  feladat hét iteme mérőfeladat része is lehet, hiszen ezek információk 
visszakeresését mérik, egyértelmű megoldásuk van, és a válaszok pontozhatók. 
Ugyanakkor a fejlesztőfeladatokat tartalmazó feladatsorban e tippelési feladat előtt 
szerepel egy, az előzetes tudást feltáró feladat, illetve e két feladat motivációs célt 
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is szolgál, a szituatív érdeklődés felkeltését. Az ezt követő feladat az önértékelést 
támogatja, amely kiegészíthető tanórán társértékeléssel, amelynek során a tanulók 
a tanár segítségével megbeszélhetik a válaszaikat, feltárhatják és korrigálhatják az 
esetleges hibákat, megbeszélhetik a feladatmegoldás stratégiáit. A megértést diag-
nosztizáló mérőfeladatok tehát fejlesztőfeladatokkal kiegészítve és átalakítva al-
kalmazhatók fejlesztési céllal, ugyanakkor a fejlesztőfeladatok nem alkalmazhatók 
mérőfeladatként. 

4.3. �Fejlesztő- és mérőfeladatok alkalmazása különböző 
értékelési célok elérése érdekében

A  pedagógiai értékelés módszereinek és eszközeinek az oktatási rendszer egyes 
szintjein való alkalmazásának módja alapján az értékelés annak funkciói, tárgyai, 
szintjei, viszonyítási alapjai szerint jellemezhető (Golnhofer, 2003; Rapos, 2021). 
Jelen írásunknak nem célja ezek részletes jellemzése, a feladatok az osztálytermi 
kontextusban az értékelést elvégző szempontjából a külső és belső értékelést szol-
gálhatják, az értékelés céljai alapján pedig a formatív (fejlesztő) és a szummatív 
(minősítő) értékelést, illetve ezek kombinációit (Brassói et al., 2005). A  11. ábra 
áttekintést ad ezekről az értékelési célokról, és példával illusztrálja az e célok érde-
kében alkalmazható fejlesztő- és mérőfeladatokat.

11. ábra
A fejlesztő- és mérőfeladatok helye a különböző értékelési célok érdekében 

(Brassói et al., 2005 alapján)

Külső fejlesztő-
értékelés: 
Országos 

Kompetenciamérés 
feladatai

Belső fejlesztő-
értékelés: 

fejlesztőfeladatok, 
megértést diagnosztiáló 

mérőfeladatok

Külső minősítő-
értékelés: 

középiskolai felvételi, 
érettségi vizsgafeladatok

Belső minősítő-
értékelés: 

osztályozási célból 
alkalmazott 

mérőfeladatok

Külső értékelés       Belső értékelés 

Formatív (fejlesztő) értékelés 

Szummatív (minősítő) értékelés 
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Scriven (1967) munkája nyomán hagyományosan az értékelés három célját kü-
lönböztetjük meg: a tanítási-tanulási folyamat elején a tanuló(k) előzetes tudását 
(előismereteit, hozott tudását, hiányosságait) a tanítási-tanulási folyamat tervezése 
céljából alkalmazható diagnosztikus értékelést, a tanítási-tanulási folyamatot se-
gítő-támogató formatív értékelést, illetve a tanulási szakaszok végén a minősítést 
betöltő és a teljesítményt általában osztályzatban kifejező szummatív értékelést. 
A  kilencvenes évek közepétől az osztálytermi gyakorlatban kevéssé céltudatosan 
alkalmazott formatív értékelés újradefiniálása figyelhető meg, a hazai szakiroda-
lomban a fejlesztőértékelés fogalmának alkalmazása jelenik meg (Brassói et al., 
2005), amely „a tanulók fejlődésének és tudásának gyakori, interaktív módon tör-
ténő értékelését jelenti, melynek célja a tanulási igények meghatározása és a tanítás 
azokhoz igazítása” (OECD, 2005, p. 23). A fejlesztőértékelés lényege tehát a tanulói 
fejlődés támogatása, míg a minősítőértékelés azt mutatja meg, hogy az elérendő 
célokhoz, tudásszinthez képest hogyan teljesített a tanuló.

A belső értékelés során a teljesítmény létrehozásában végzett személyek végzik 
az értékelést, és saját céljaikhoz viszonyítva értékelik az elért eredményeket (Goln-
hofer, 2003). Az osztálytermi gyakorlatban ez az értékelés kombinálható a tanulást 
támogató értékeléssel, melynek során az egyes tanuló és a tanulócsoport egészének 
fejlődéséről gyűjtött információt azzal a céllal használják, hogy a tanulás és a taní-
tás folyamatát fejlesszék. Ennek egyaránt eszközei lehetnek a fejlesztőfeladatok és a 
diagnosztikus mérőfeladatok. A belső értékelést gyakran az értékelés tanulása cél-
jából is alkalmazzák (Black & Wiliam, 1998) annak érdekében, hogy a tanuló saját 
tanulási folyamatát nyomon tudja követni a tanulási célok kitűzése, teljesülésének 
monitorozása, szükség esetén a tanulási stratégiák módosítása és reflektálása céljá-
ból, így támogatva a tanuló önszabályozott tanulását (D. Molnár, 2013, 2022). A fej-
lesztőértékelés ebben az esetben ön- és társértékeléssel is összekapcsolható, amikor 
a tanuló is aktív szereplője az értékelési folyamatnak. Ennek támogatása céljából a 
fejlesztőfeladatok alkalmazhatók. A belső értékelést gyakran minősítőértékeléssel 
is kombinálják, amelynek célja a tanulási eredmények értékelése. Ennek során a 
tanuló fejlettségéről gyűjtenek adatokat azzal a céllal, hogy az elért teljesítményeket 
az elérendő célok és követelmények alapján minősítsék (Black & Wiliam, 1998). 
E cél teljesülését az osztályozással kombinált, elsősorban szummatív mérőfeladatok 
támogathatják. 

A külső értékelés olyan értékelési eljárásokat foglal magában, amelyekben az ér-
tékelők nem vettek részt a teljesítmény létrehozásában, és az adott értékelési szint-
nél magasabb szint elvárásaihoz viszonyítva értékelik az eredményeket (Golnho-
fer, 2003). A külső értékelés fejlesztőértékeléssel való kombinálására az Országos 
Kompetenciamérés (Balázsi et al., 2006, 2014, 2021) említhető példaként, hiszen 
ennek a mérésnek az alapvető célja a tanuló fejlődésének nyomon követése és az 
eredmények visszajelzése tanulói, osztály, intézményi és országos szinten. Ennek 
érdekében az eredményeket különböző referenciacsoportokhoz és képességszin-
tekhez, valamint a tanuló korábbi teljesítményeihez viszonyítva is értékelik. A külső 
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minősítőértékelés során a tanuló fejlettségi szintjének megállapítása történik meg, 
ami a tanuló oktatási rendszerben való előrehaladását befolyásolhatja, ezért adtuk 
meg példaként a 11. ábrán a középiskolai felvételit és az érettségit. 

A gyakorlatban alkalmazott értékelési módok a két dimenzió mentén értelmez-
hetők, és a leggyakrabban ezek kombinációja jellemző. Például az Országos Kom-
petenciamérés külső, a fejlesztőértékelés támogatását biztosító értékelési rendszer, 
amelynek eredményeit a tanárok helyi szinten alkalmazhatják, így támogatva a bel-
ső értékelést. A középszintű érettségi vizsga külsőleg kontrollált belső vizsga, hiszen 
a vizsgakövetelményeket és az írásbeli feladatokat központilag határozzák meg, 
amelynek eredményeit és a szóbeli vizsgát a pedagógusok helyi szinten értékelik.

4.4. �Különböző értékelési célok érdekében alkalmazható 
szövegértési feladatok 

A  következőkben a szövegértés kontextusában tárgyaljuk a különböző értékelési 
célok érdekében alkalmazható feladatok jellemzőit. A 17. és 18. táblázatban azonos 
szempontok mentén mutatjuk be a belső és a külső értékelés során fejlesztő és mi-
nősítő értékelési céllal alkalmazható feladatok jellemzőit. E szempontokat az érté-
kelés alapkérdései mentén határoztuk meg, így ezek az értékelés céljaira, tartalmára 
és módjaira vonatkoznak, illetve ezekhez a szakirodalomban fellelhető példákat 
rendelünk. 

4.4.1. A szövegértés belső fejlesztő és minősítő értékelése

A szövegértés tanórai fejlesztését a fejlesztőfeladatok támogathatják, amelyek jel-
lemzőit korábban már tárgyaltuk, és egy tankönyvi szöveghez kapcsolódóan il-
lusztráltuk (1. és 2. melléklet). A 2. mellékletben bemutatott feladatok nyilvánva-
lóan nem férhetnek bele egyetlen tanórába. A célunk a 2. mellékletben található 
feladatokkal az, hogy az olvasási stratégiák motivációs elemekkel való kombinálási 
lehetőségeinek minél szélesebb körét bemutassuk egy tankönyvi szöveg kapcsán. 
A tanórai szövegértésfejlesztéshez a szakirodalomban számos további példát talá-
lunk. Ide tartoznak a szövegfeldolgozó képességfejlesztés módszerei (Pap-Szigeti 
et al., 2006), illetve az ezeket támogató programcsomagok, például a SZÖVEGFER 
(Pap-Szigeti, 2007; Pap-Szigeti et al., 2007) vagy a Sulinova (2008) kompetencia-
fejlesztő programcsomagja (Kerber, 2011; Pála, 2006). Ezeket szakértők készítették 
a tanórán megvalósítható, tankönyvi szövegekre épülő szövegértésfejlesztés támo-
gatása érdekében. További példaként említhetők az SZTE Oktatáselméleti Kutató-
csoport, az MTA-SZTE Digitális Tanulási Technológiák Kutatócsoport és az MTA-
SZTE  Képességfejlődés Kutatócsoport által készített infokommunikációs eszkö-
zökkel támogatott fejlesztőprogramok és módszertani segédanyagok; például az 
eLea tematikus fejlesztőprogramjai között olvasás-szövegértési gyakorlófeladatok 
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is elérhetők (Molnár et al., 2021), bár ezek nem tankönyvi szövegekhez készültek. 
A szövegértő olvasás fejlesztése érdekében a hazai szakirodalomban több szöveg-
értésfejlesztő gyakorlatot támogató munka is elérhető, amelyek didaktikai útmu-
tatót kínálnak szövegértési feladatlapok összeállításához (Bácsi & Sejtes, 2009), is-
mertetik a szövegértést fejlesztő órákon felhasználható gyakorlattípusokat (Lackó, 
2012), támogatják az adaptivitás és motiváció fejlesztését (Antalné, 2019), a tanulói 
aktivitást (Herédi, 2019) és a szövegfeldolgozást (Magyar & Habók, 2018). Elérhe-
tők továbbá olyan gyakorlatokat bemutató források is, amelyek hozzájárulnak az 
anyanyelvi kommunikáció kulcskompetencia fejlesztéséhez (N. Császi, 2009), al-
kalmazhatók irodalomórákon (Bernáth, 2016) és alsótagozaton (Tóth 2009), illetve 
digitális szövegek olvasásértésének fejlesztésére vonatkoznak (Gonda, 2015; Habók 
& Magyar, 2020; Manxhuka, 2018).

Annak érdekében, hogy kiderüljön, milyen módon szükséges a tanulók szö-
vegértésének fejlesztése, a megértést diagnosztizáló mérőfeladatok alkalmazhatók. 
Ehhez a kiválasztott tankönyvi példa alapján mutattunk és elemeztünk példafel-
adatokat (3. melléklet). További lehetőségként említhető a „Diagnosztikus méré-
sek fejlesztése” című projekt keretében az olvasás-szövegértés fejlettségét feltáró és 
tanulók fejlődését nyomon követő mérőfeladatok (Hódi et al., 2015; Józsa et al., 
2012). E diagnosztikus mérőfeladatok alkalmazhatók a tanítási-tanulási folyamat 
elején a kiinduló szövegértés-fejlettségi szint meghatározására a pedagógiai folya-
matok tervezése céljából, illetve a folyamat közben is, amely a részletes itemszintű 
elemzés révén támogathatja a fejlesztőértékelést, illetve a szakasz végén is, főként 
abból a célból, hogy az előzetes tudásszinthez képest megállapítható legyen a tanuló 
fejlődése (Csapó & Molnár, 2019; Molnár et al., 2021).

A szövegértés fejlettségi szintjét minősítő, tanárok által készített vagy adaptált 
mérőfeladatok, ahogyan a korábbi részben kifejtettük, nemcsak a pontozásukban 
térnek el a megértést diagnosztizáló mérőfeladatoktól, hanem abban is, hogy ezek 
tipikusan a tanítási-tanulási folyamat végén alkalmazhatók, a tanulók teljesítmény 
alapján történő kategorizálására és minősítésére. A fejlettségi szint megbízható és 
érvényes felméréséhez szükséges, hogy ezek a feladatok többféle, változatos szö-
vegtípus mentén a gyakorolt gondolkodási műveleteket fedjék le. Ahogyan a 17. 
táblázatban jeleztük, ilyen mérőfeladatokat általában a pedagógusok készíthetnek, 
illetve a kiadók többnyire valamilyen mérési rendszer vagy vizsga formai követel-
ményeihez igazítva kínálnak feladatgyűjteményeket. Az ezekben szereplő mérőfel-
adatok minőségének megítélése és a saját tanulócsoporthoz való adaptálása fontos 
tanári feladatként jelenthet meg, mivel ezek a feladatok általában nincsenek előze-
tesen kipróbálva, a kiadók gyakran gyakorlási célra készítik, így inkább a vizsgatré-
ninget és nem a képességmérést és -fejlesztést szolgálják.
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17. táblázat
A belső fejlesztő- és minősítőértékelési célú szövegértésfeladatok jellemzői

M
I
É
R
T

Cél Szövegértésfejlesztés 
tanórán

Információgyűjtés 
a szövegértés 
fejlesztéséhez

Szövegértés-fejlettség 
minősítése

M

I

T

Szöveg Tanórán feldolgozandó 
szöveg

Tanórán feldolgozandó 
szöveg / változatos 

szövegtípus
Változatos szövegtípus

Tartalom

Olvasási stratégiák, 
motivációs elemek, 

gondolkodási 
műveletek

Fejlesztendő 
gondolkodási 

műveletek

Gyakorolt 
gondolkodási 

műveletek, sokféle 
feladattípus

H

O

G

Y

A

N

Fela-
datok

Egymásra épülnek, 
progresszívek, 
változatosak

Szöveg tartalmát 
leképezők, részletes 

pontozásúak, 
változatosak

Szöveg tartalmát 
leképezők, arányos 

pontozásúak, 
változatosak

Alkal-
mazás Tanórán folyamatosan

Tanítási-tanulási 
folyamat előtt, közben, 

végén
Tanítási folyamat végén

Érté-
kelés Ön, társ, tanár

Tanár végzi a tanulók 
bevonásával, válaszok 
részletes, itemszintű 

elemzésével

Tanár végzi, a tanulói 
válaszok minősítése 
mellett feladatszintű 

elemzés

Vissza-
jelzés Ön, társ, osztály Ön, társ, osztály Tanuló, osztály

Osztá-
lyozás Nincs Nincs

Van, következetesen, 
előre meghatározott 

módon

Példák

Tanár által 
készített tanórai 

feladatok, Sulinova 
programcsomagjai, 

SZÖVEGFER, eLEA

Tanár által készített 
mérőfeladatok, eDia-

tesztek

Tanár által 
készített tesztek, 

tankönyvkiadók által 
elérhető tesztek
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4.4.2. A szövegértés külső fejlesztő és minősítő értékelése

A szövegértés külső fejlesztő és minősítő célú értékelésének jellemzőit a 18. táblázat 
összegzi. A szövegértés fejlettségi szintjének külső vizsgálatához tartozik a koráb-
bi részben már jellemzett Országos Kompetenciamérés (Balázsi et al., 2006, 2014, 
2021). E mérés fő jellemzője, hogy változatos szövegtípusok alkalmazásával, több-
féle gondolkodási műveletet előre meghatározott arányban lefedő módon vizsgálja 
a tanulók szövegértésének fejlettségét, vagyis a szövegek megértését, használatát és 
az azokra való reflektálást abból a célból, hogy az egyén elérje személyes céljait, fej-
lessze tudását, és részt vegyen a társadalomban. A kompetenciamérés eredményei 
fontos eszközök lehetnek a tanároknak fejlesztési tervek kidolgozásában, mivel a 
feladatonkénti elemzésekhez rendelkezésre álló országos és képzési forma szerinti 
eredmények segíthetnek azonosítani az egyes tanulók hiányosságait és a fejlesztési 
irányvonalak kijelölését. Ugyanakkor ezek a mérőfeladatok önmagukban nem al-
kalmasak kompetenciafejlesztésre, mivel nem követik a korábban részletesen tár-
gyalt fejlesztőfeladatok alapelveit, hiszen céljuk, hogy rövid idő alatt megbízható 
és érvényes módon mérjék fel a tanulók fejlettségi szintjét. Ezért a kompetencia-
mérés feladatainak alkalmazása tanórákon kizárólag mérési céllal javasolt, amely-
hez alkalmazhatók a korábbi évek feladatlapjai. Ezek feladatszintű eredményeit az 
úgynevezett Feladatok és jellemzőik címet viselő kötetek tartalmazzák. Ezekből 
kiderül, hogy milyen az egyes feladatok megoldottsági aránya, amely segítheti a 
helyi értékelés kialakítását. A kompetenciamérésen elért eredmények érdemjeggyel 
történő értékelése és az év végi osztályzat kialakításában való figyelembevétele nem 
javasolt, hiszen a szövegértés fejlesztése minden tantárgy keretében fejleszthető és 
fejlesztendő terület, így az egyes tanárok munkájának egyéni megítélésére sem al-
kalmasak. E külső fejlesztő értékelési rendszer alapján a mérési eredmények folya-
matos nyomon követése és a korábbi évek feladataira épülő iskolai szintű értékelés 
kidolgozása ugyanakkor hozzájárulhat a szövegértés-fejlesztéshez.

A hazai oktatási rendszerben a tanulók vizsgáztatására a szövegértés-fejlettségi 
szintjük alapján a középiskolai felvételi és a kétszintű érettségi lehet példa. E vizsgá-
kon előforduló mérőfeladatok főként folyamatos szövegeket tartalmaznak, és tan-
tárgyi tartalomhoz kötődő gondolkodási műveleteket fednek le. E mérőfeladatok 
tanórai alkalmazása a vizsgát megelőző időszakban lehet indokolt a vizsgatréning 
támogatása érdekében (Einhorn, 2008), amely során a tanulók megismerhetik a 
vizsga menetét, és a vizsgához hasonló feladatokon alkalmazhatják a vizsgafel-
adatok megoldásához korábban már elsajátított stratégiáikat, és megismerhetik a 
vizsgafeladatok megoldásához szükséges konkrét teendőket. Ám önmagában ez a 
vizsgatréning nem alkalmas képességfejlesztésre, hiszen a vizsgafeladatokra adott 
válaszokból csak az állapítható meg, a tanuló milyen szinten értette meg a szöveget, 
mennyire sikeresen alkalmazta a feladatmegoldó stratégiáit. Mivel ezekhez a vizs-
gákhoz nem érhetők el feladatszintű referenciaadatok, így a korábbi évek feladatso-
rai mérési céllal sem alkalmazhatók az osztálytermi gyakorlatban.
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18. táblázat
A külső fejlesztő és minősítő értékelési célú szövegértésfeladatok jellemzői

M
I
É
R
T

Cél Külső visszajelzés a szövegértés 
fejlettségi szintjéről

Tanuló vizsgáztatása a szövegértés 
fejlettségi szintje alapján

M

I

T

Szöveg Változatos szövegtípus Főként folyamatos szöveg

Tartalom Meghatározott arányban lefedett 
gondolkodási műveletek

Tantárgyi tartalomhoz kötődő 
gondolkodási műveletek

H

O

G

Y

A

N

Fela-
datok

Szöveg tartalmát leképezők, 
nehézséget figyelembe vevő 
pontozásúak, változatosak

Szöveg tematikus, szerkezeti, 
kommunikációs jellemzőinek 

megfelelőek, nehézséget figyelembe 
vevő pontozásúak, változatosak

Alkal-
mazás Tanév végén Iskolafokozat végén

Érté-
kelés

Központilag, előre meghatározott 
módon Tanár, tanulói válaszok minősítése

Vissza-
jelzés

Tanuló, osztály, intézmény, 
iskolatípus, régió, országos Tanuló

Osztá-
lyozás Nincs Van, következetesen, egységesen 

meghatározott módon

Példák Országos Kompetenciamérés Központi felvételi magyarból
Érettségi vizsga magyarból
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4.5. A szövegértési feladatok jellemzői

A korábban áttekintett szövegértési feladatokat jellemezhetjük szövegformák és -tí-
pusok, gondolkodási műveletek és feladattípusok szerint. A továbbiakban e három 
szempont szerint tekintjük át a feladatokat; a téma tárgyalásához felhasználjuk az 
írásunkhoz készített, a 2. mellékletben elhelyezett fejlesztőfeladatokat, valamint a 3. 
mellékletben elhelyezett mérőfeladatokat. E fejlesztő- és mérőfeladatokat paramé-
terei a 4. mellékletben találhatók.

4.5.1. Szövegek: formák és típusok 

A  szövegértési feladatokban előforduló szövegeknek számos típusa van (OECD, 
2019a). Jelen munka a szövegek kategorizálásának két szempontjára, a szövegfor-
mákra és az olvasás funkciója szerinti jellemzőre fókuszál. 

A szövegformák szerint három típusú szöveg különböztethető meg (Balázsi et 
al., 2014, 2021; Hódi et al., 2015, 2025; Józsa et al., 2012). A folyamatos szövegek 
(pl. elbeszélések, leírások, útmutatók) hagyományos felépítésűek, az azokban lévő 
mondatok bekezdésekbe és azok fejezetekbe rendeződnek, megértésüket kohéziós 
szövegelemek (pl. nyelvtani elemek, ismétlés, előre- és visszautalás) segítik. A nem 
folyamatos szövegek (pl. grafikonok, táblázatok, térképek, menetrendek) nem 
mondatokból, hanem információk halmazából vagy listákból állnak, megértésüket 
a szöveg elrendezése, képi elemek és jelölések segítik. A kevert szövegek pedig fo-
lyamatos és nem folyamatos szövegrészeket együttesen is tartalmaznak. 

A szövegek három típusa különböztethető meg az olvasás célja és funkciója sze-
rint (Molnár, 2006a; Nagy, 2006a). Az élménykínáló (elbeszélő, narratív) szövegek 
(pl. mese, elbeszélés, novella, vers) az érzelmi élményszerzésre és az indirekt tanu-
lásra épülnek, a történetmesélés és a személyes hangvétel révén érzelmi reakciókat 
váltanak ki, ezért köznyelvi fogalomrendszert használnak, amely kapcsolódik az ol-
vasó élményéhez, tapasztalatához. A tudáskínáló (magyarázó, kifejtő) szövegek (pl. 
ismeretközlő és -terjesztő írások) az érdeklődés és a kíváncsiság kielégítését szol-
gálják, tényeket, ismereteket, összefüggéseket nyújtanak, és a szándékos tanulást 
támogatják, értelmezésükhöz gyakran külső segítség is szükséges. Az  informáló 
(adatközlő, tájékoztató, dokumentum-típusú) szövegek (pl. használati útmutatók, 
menetrendek, szórólapok) célja a mindennapi élet helyzeteiben való eligazodás, 
konkrét adatok és információk közlésével, amelyek megértése segítheti valamilyen 
aktuálisan felmerülő probléma vagy helyzet sikeres megoldását, így a spontán ta-
nulást támogathatják.
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4.5.2. Gondolkodási műveletek

A szövegértési feladatokban fejlesztett és felmért gondolkodási műveletek három 
nagyobb csoportba sorolhatók (Balázsi et al., 2014, 2021; Hódi et al., 2025): (1) 
információk visszakeresését, (2) kapcsolatok és összefüggések felismerését, illetve a 
szöveg (3) értelmezését és értékelését (reflexió) igényelhetik. A továbbiakban eze-
ket jellemezzük az elvégzendő szövegértési művelet jellemzői, típusai és nehézségi 
szintjei szerint.

Az információ-visszakeresés során a tanulónak konkrét adatokat kell megtalál-
nia és azonosítania a szövegben, amelyek explicit módon (szó szerint) vagy impli-
cit módon (rejtetten) vannak jelen. Ez a művelet szelektív olvasást igényel, amely 
során az olvasó átfutja a szöveget, és a megadott szempontok alapján kiválasztja a 
szükséges információkat. Az ilyen feladatok jellemzően egy vagy több konkrét adat 
(pl. szereplők, helyszínek, adatok) visszakeresését (pl. 3. mérőfeladat), illetve a kér-
désben lévő kifejezések szinonimáinak azonosítását (pl. 1. mérőfeladat) igénylik. 
A nehézséget a keresett elemek száma, azok összefüggései, valamint a visszakere-
sést irányító kritériumok összetettsége határozza meg.

A  kapcsolatok és összefüggések megértése során a tanulónak a szöveg belső 
tartalmi és logikai összefüggéseit kell felismernie, valamint következtetéseket kell 
levonnia az olvasottak alapján. Ez  magában foglalhatja az ok-okozati viszonyok 
felismerését és kikövetkeztetését (pl. 7. mérőfeladat), a szöveg szerkezetének (pl. 
bekezdések és azok közötti kapcsolatok) vizsgálatát (pl. 10. mérőfeladat), vagy a 
szöveg céljának, fő témájának, alapgondolatának azonosítását (pl. 4. mérőfeladat). 
Az ilyen típusú feladatok könnyebb változatai egyszerű következtetést igényelnek 
egy kijelölt szövegrész alapján, míg a nehezebbek rejtettebb logikai kapcsolatok fel-
tárását várják el. E feladatok nehézségét a szöveg bonyolultsága és az elemek közötti 
kapcsolatok áttételessége befolyásolja.

Az olvasottak értelmezése és értékelése a szöveg egészére és annak elemeire vo-
natkozó ítéletalkotást igényel, amely során a tanulónak saját tapasztalatait, nézeteit 
és értékrendszerét kell összevetnie a szöveg tartalmával. Ez magában foglalja a szö-
veg tanulságainak megfogalmazását a saját tapasztalatokkal való összevetés alapján 
(pl. 15. fejlesztőfeladat), a szöveg tartalmi és formai elemeinek (pl. kép, táblázat, 
kiemelés) reflektálását (pl. 5. mérőfeladat), valamint stiláris elemeinek elemzését 
(pl. a szerző céljának feltárását, mögöttes jelentéstartalom értékelését) (pl. 11. mé-
rőfeladat). Az értékelési feladatok változatos nehézségűek lehetnek: egyszerűbbek a 
szöveg típusának, tartalmi és formai jegyeinek azonosítását igénylő feladatok, míg 
nehezebbek a szöveg elemző megértése alapján a szöveg objektív vagy szubjektív 
megítélését célzó feladatok, amelyek a tanulói válaszok indoklását és az önálló véle-
ményformálást is igényelhetik.
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4.5.3. Feladattípusok

A szövegértési feladatoknak két alapvető típusát különböztethetjük meg (Balázsi 
et al., 2014, 2021). A zárt (feleletválasztó) feladatokban a tanulónak a feladatokban 
megadott elemek felhasználásával kell válaszolnia. A  nyílt (feleletalkotó) felada-
tokban a tanulónak önállóan alkotott elemekkel kell válaszolnia. E feladattípusok 
részletes jellemzői a feladatírás szempontjait tartalmazó munkákban részletesen 
megtalálhatók (Einhorn, 2012; Hódi & Tóth, 2020), a továbbiakban áttekintjük, és 
példákkal illusztráljuk ezeknek a feladattípusoknak a jellemzőit a szövegértésre fó-
kuszálva. 

A zárt végű feladatok közül az alternatív választás során a tanulónak két elem 
közül kell választania (pl. 5. mérőfeladat), így a szöveghez tartozó állítások igaz-
ságtartamát (pl. 1. mérőfeladat) kell megállapítania, vagy adott tulajdonságra jel-
lemző és nem jellemző tényeket kell azonosítania (pl. 3. mérőfeladat). E feladatok 
sajátossága, hogy itemszinten 50 százalék az esélye a tanulónak a helyes válaszra. 
Az alternatív választás feladatokban a megfogalmazott állításoknak célszerű a szö-
veg sorrendjét követnie, és a kijelentéseknek közel azonos információmennyiséget 
szükséges tartalmazniuk.

A feleletválasztós feladatokban a tanulónak kettőnél több válaszopció közül kell 
kiválasztania a megfelelőt (pl. 4., 11. mérőfeladat). E feladatok tehát tartalmaznak 
egy helyes és több helytelen választ (ún. disztraktort). Az elterelő válaszoknak a he-
lyes válaszhoz hasonló tartalmúnak, hosszúságúnak kell lenniük, és egyértelműen 
helytelennek. A válaszok elemzésekor megvizsgálható, hogy az adott itemet helyte-
lenül megoldók milyen arányban választották az egyes disztraktorokat, és a ritkáb-
ban választott disztraktorokat érdemes átalakítani vagy cserélni.

A  szelektálás feladatok hasonlítanak a feleletválasztáshoz, hiszen ezek is tar-
talmaznak disztraktorokat, ugyanakkor több helyes választ szükséges a tanulónak 
azonosítania (pl. 9. feladat). E  feladatok egypontosak; hibásnak tekinthető az a 
pontozás, amely vagy explicit módon, a feladat utasításával vagy implicit módon a 
pontok feltűntetésével utal arra, hogy a tanulónak hány elemet kell kiválasztania. 
A  feladatszintű pontozás miatt ezeket megértést diagnosztizáló mérőfeladatként 
nem vagy ritkán alkalmazzák. 

A párosítás feladatokban a tanulónak egy elemhez egy másikat szükséges kap-
csolnia (pl. 10/1. fejlesztőfeladat). Amennyiben ezt a feladattípust mérésben alkal-
mazzuk, lényeges, hogy ne legyen azonos a két halmaz eleme, vagyis ez a feladat 
is tartalmazzon legalább egy disztraktort, amivel biztosítható, hogy az itemek ne 
függjenek egymástól.

A csoportosítás feladatok hasonlítanak az előző feladattípushoz, a különbség az, 
hogy a tanuló egy elemhez többet is kapcsolhat (pl. 6. mérőfeladat). E  feladatok 
esetén a csoportorsítandó elemek helyességét szükséges pontozni, és nem a csopor-
tokat, így biztosítva az itemek függetlenségét. 
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A sorbarendezés feladatokban a tanulónak megadott elemeket szükséges sorba 
állítania a szöveg tartalma alapján (pl. 10. mérőfeladat). E feladatok általában egy-
pontosak, vagy ha részpontok adása szükséges, akkor az elemek közötti kapcsola-
tokat célszerű pontozni. 

Az önálló kiegészítést igénylő nyílt végű feladatokban a tanulónak egy, a feladat-
ban megadott inputban (pl. táblázatban, ábrán vagy szövegben) szükséges meg-
adnia a válaszát (pl. 4., 5., 7., 9., 12., 14, 18. fejlesztőfeladat). Szövegértést mérő 
feladatként alkalmazva lényeges, hogy e feladattípus tartalmi összefoglalót tartal-
mazzon (és ne az eredeti szöveg részletét), és az itemek megoldásához szükséges 
információk lehetőség szerint a mondat végén szerepeljenek, hogy a tanuló a meg-
ismert információ birtokában tudja megoldani az itemet.

A  teljes választ igénylő nyílt végű feladatokban a tanulónak teljesen önállóan 
megfogalmazott választ szükséges adnia (pl. 2., 7., 8. mérőfeladatok). Mérőfeladat-
ként alkalmazva e feladatokban szükséges egyértelműen rögzíteni, hogy milyen ter-
jedelemben válaszoljon a tanuló (pl. 8. mérőfeladat). Felsorolást igénylő feladatban 
(pl. 2. mérőfeladat) szükséges megadni, hány elemet kell megneveznie a tanulónak. 
Az indoklást igénylő feladatokban (pl. 7. mérőfeladat) a tanuló által megfogalma-
zott indoklás minősége pontozható.

4.6. Összegzés

Írásunk a szövegértés tartalomba ágyazott fejlesztésének elősegítése érdekében tár-
gyalta a feladatok írásának és alkalmazásának lehetőségeit. Munkánkban igyekez-
tünk egyrészt tágabb kontextusban tárgyalni a feladatok osztálytermi gyakorlatban 
betöltött szerepét, céljait és különböző típusait, másrészt egy tankönyvi szöveghez 
készített példafeladatok segítségével szándékoztuk bemutatni a szövegértést fejlesz-
tő feladatok és az olvasottak megértését diagnosztizáló mérőfeladatok alkalmazásá-
nak és készítésének szempontjait. 

Ebben a fejezetben áttekintettük, hogy a feladatok milyen lehetőségeket bizto-
sítanak a tananyag megértéséhez, hatékony elsajátításához, valamint az elsajátított 
tudás fejlettségének vizsgálatához. Munkánkban bemutattuk a fejlesztő- és a mérő-
feladatok jellemzőit, és rámutattunk arra, hogy a különböző típusú fejlesztő- és mé-
rőfeladatok eltérő értékelési célokat támogathatnak a tanulói szintű értékeléstől az 
országos szintű értékelésig. Írásunkban ezért hangsúlyosan kitértünk a különböző 
célok keretében alkalmazott szövegértési feladatok jellemzőire, amelyek a tanórai 
szövegértésfejlesztéshez, illetve az azt megalapozó információgyűjtéshez, a külső 
visszajelzéshez, a szövegértésfejlettség minősítéshez és a vizsgáztatáshoz kapcso-
lódhatnak. E különböző célok érdekében a fejlesztő- és mérőfeladatok különböző 
formátumú és típusú szövegekre épülnek, amelyek változatos gondolkodási mű-
veleteket többféle feladattípussal fednek le. Ezek együttes alkalmazása szükséges a 
szövegértés hatékony fejlesztése érdekében.
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5. �Motivációalapú szövegértés-fejlesztés 
tanórai keretek között

Az oktatáskutatás jellemzően olyan általánosítható eredmények leírására törekszik, 
amelyek tartalomtól függetlenek, például különböző tantárgyak keretében is hasz-
nosíthatók. Azonban az általánosíthatóságra törekvés a gyakorlati hasznosítható-
ság korlátját is jelentheti, hiszen a kontextus nélküli általános javaslatok adott tan-
tárgyba, témakörbe, szituációba való átültetése gyakran jelentős energiabefektetést 
igényel a pedagógusoktól. Vélhetően a szövegértés támogatása kapcsán is megfi-
gyelhető e jelenség. Jelen írásban ennek mérséklésére teszünk kísérletet az olvasási 
stratégiák tanítása és az olvasási motiváció támogatása kapcsán.

A korábbi fejezetekben összefoglaltuk az olvasási stratégiák tanításának (2. fe-
jezet), az olvasási motiváció erősítésének (3. fejezet), valamint a szövegértést mérő 
és fejlesztő feladatok alkalmazásának (4. fejezet) alapelveit. E fejezet célja, hogy az 
említett területeket összekapcsolja, és példák segítségével tantárgyi kontextusba 
helyezze azokat. Úgy véljük, ezzel tanulmányunk követhető mintát kínál arra vo-
natkozóan, hogyan ültethetők át a szövegértés fejlesztésére vonatkozó alapelvek az 
osztálytermi gyakorlatba.

Tantárgyakba ágyazott, 5. évfolyamon végzett fejlesztőkísérletünk során a peda-
gógusok támogatása érdekében, a pedagógusokkal együttműködve dolgoztunk ki 
szövegértés-fejlesztést támogató gyakorlatokat (Fejes et al., 2025; Hódi et al., 2025). 
E  gyakorlatokra támaszkodva készítettünk néhány konkrét tankönyvi szövegre 
épülő példát. Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy e gyakorlatok a szövegértés mellett 
a tartalmi tudás hatékonyabb elsajátítását is támogatják. Egyrészről rövid távon, 
a szövegértés-fejlesztésre kiválasztott tananyag alaposabb feldolgozása és mélyebb 
megértése által, másrészt hosszú távon, a hatékonyabb önálló tanuláson keresztül.

E zárófejezet röviden ismerteti, hogy a szövegértés-fejlesztés három területe ho-
gyan illeszthető össze, és egy lehetséges forgatókönyvet kínál a szövegértés fejlesz-
tését szem előtt tartó tanórai tananyag-feldolgozásra egy konkrét tantárgyi szöveg 
kapcsán (5. évfolyam, történelem, Az ókori Egyiptom világa, 5. melléklet, Gróf & 
Szabados, 2020, pp. 20–25).

5.1. A stratégiák, a motivációs elemek és a 
fejlesztőfeladatok integrálásának szükségessége

A pedagógusok jelentős része vélhetően gyakran tesz fel kérdéseket diákjainak a 
tantárgyához kötődő szövegek tartalmával kapcsolatban olvasás közben vagy után, 
akár szóban, akár írásban, a megértés ellenőrzése céljából, majd a tanulás segítése 
érdekében megbeszélik a helyes válaszokat. Valószínűsítjük, hogy a pedagógusok 
egy része időnként szövegértést mérő feladatokat is alkalmaz gyakorlás céljából. 
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E megközelítések implicit szövegértés-tanításként címkézhetők (Dole, 2000), ame-
lyek csak korlátozott eredményeket hozhatnak a tanulók szövegértésének fejlődé-
sében. A stratégiák tanítása elmozdulást jelenthet ebből az irányból az explicit szö-
vegértés-támogatás, azaz nemcsak a megoldás, de a megoldáshoz vezető út megta-
lálásának támogatásával.

Számos kutatás támasztja alá, hogy az olvasási stratégiák tanításának és az olva-
sási motiváció erősítésének kulcsfontosságú szerepe van a diákok szövegértésének 
javításában (pl. Józsa & Józsa, 2014; Okkinga et. al., 2018; Pelletier et al., 2022). 
Ugyanakkor a kutatások arra is felhívják a figyelmet, hogy az olvasási stratégiák 
tanításának és az olvasási motiváció erősítésének kombinálása további előnyöket 
kínál az olvasási teljesítmény emelésében (pl. Andreassen & Braten, 2010; Ng et 
al., 2013), így a szövegértés-fejlesztő programok jelentős része együttesen épít az 
olvasási motiváció és a stratégiák tanításának kutatási eredményeire (3. fejezet). 
A kombinálás előnyeire több magyarázat is felmerülhet. Az egyik szerint az olvasás 
iránti motiváció a szöveg minél mélyebb megértésére ösztönzi a diákokat, ennek 
érdekében különböző olvasási stratégiákat alkalmaznak, és a stratégiahasználat 
hozzájárul az olvasási teljesítmény javulásához (pl. Taboada et al., 2009). A másik 
magyarázat szerint az előnyök kiindulópontját a stratégiák tanítása jelenti, amely 
által a motiváció is erősíthető (pl. Wu et al., 2021). Például a jóslás és az előzetes át-
tekintés mint olvasási stratégia jó eszköze lehet a szituatív érdeklődés felkeltésének 
vagy az olvasási cél meghatározásának, míg a tanulói kérdések megfogalmazása az 
elsajátítási célok követését ösztönözheti (Wigfield et al., 2004).

Jelen munka a stratégiahasználat és motiváció területét egy továbbival, a szö-
vegértést fejlesztő feladatok alkalmazási lehetőségeinek bemutatásával egészíti ki. 
Az egyes olvasási stratégiák bevezetése meghatározott lépések sorozataként írható 
le, ugyanakkor egy-egy stratégia bevezetését követően lényeges, hogy a tanulóknak 
számos lehetőségük legyen arra, hogy az adott stratégiát egyénileg vagy társakkal 
különböző szövegeken alkalmazzák, akár tanórán, akár otthon. A fejlesztőfelada-
tokra vonatkozó példáink e gyakorlási folyamathoz kínálnak segítséget. E fejlesztő-
feladatok egyszerre segíthetik egy vagy több stratégia gyakorlását, és támogathatják 
az olvasási motivációt. A negyedik fejezetben e feladatokat ismertettük, kötetünk 2. 
melléklete konkrét példákat mutat be fejlesztőfeladatokra.

5.2. �Keretrendszer a szövegértés-fejlesztés tanórába 
ágyazásához

A következőkben összefoglaljuk azokat a gyakorlati megfontolásokat, amelyeket a 
szövegértés-fejlesztés tanórai tervezése során érdemes figyelembe venni. Szöveg-
értést fejlesztő módszertanunk középpontjában az olvasási stratégiák tanítása áll, 
emiatt a javasolt tanórákba ágyazás gerincét is a stratégiák tanítása adja.
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Egyidejűleg kevés, legfeljebb három-négy stratégiát érdemes tanítani (Okkinga 
et al., 2018), amelyeket lehetőség szerint minél több és változatosabb olvasási mo-
tivációt támogató elemmel és fejlesztőfeladattal érdemes kiegészíteni. Fontos, hogy 
a kiválasztott stratégiákat érdemes többször (hónapokon keresztül ismétlődően) 
használni, tanári irányítással begyakorolni és megtárgyalni, mikor és hogyan érde-
mes ezeket használnia a tanulóknak. A stratégiák tanítása különösen eredményes, 
ha a diákoknak alkalma nyílik arra, hogy egymásnak bemutassák és elmagyaráz-
zák, miként alkalmazzák ezeket az olvasási folyamat során (Okkinga et al., 2018).

A  szövegértést támogató gyakorlatok tanórai alkalmazásához a 19. táblázat 
kínál egy lehetséges keretrendszert. Lényegesnek tartjuk hangsúlyozni, hogy egy 
keretrendszerről van szó, amelyet a lehetőségekhez igazítva érdemes rugalmasan 
használni, beleértve ebbe azt is, hogy elhagyhatók elemek, de ki is egészíthető a 
keret továbbiakkal.

Fontos kiindulópont, hogy a stratégiák tanítását számos körülmény befolyá-
solja, így például a tanulók életkora, olvasási teljesítménye, a feldolgozott szöveg 
jellemzői, vagy a pedagógus előzetes tapasztalatai (Kissau & Hiller, 2013; Rich & 
Pressley, 1990a, 1990b). Ebből következően a pedagógusokra érdemes bízni, mely 
stratégiák lehetnek alkalmasak egy adott tanulócsoport esetében. Emellett az is lé-
nyeges, hogy nem érdemes minden tartalom esetében olvasási stratégiák tanításán 
gondolkodni. A  cél a tankönyvi szövegek által kínált lehetőségek kihasználása a 
szokásos óramenetbe illesztve.

A motivációs lehetőségek az óra tetszés szerinti pontjain alkalmazhatók, de ja-
vasolt egyet a ráhangoló szakaszban alkalmazni. A stratégiák korlátozott számával 
ellentétben, lehetőség szerint minél több motivációs lehetőség kihasználása java-
solt. A fejlesztőfeladatok a stratégiák önálló gyakorlását segíthetik, emellett a lezáró 
szakaszban mérőfeladatokkal diagnosztizálható a megértés.



112

19. táblázat
A szövegértés-fejlesztés tanórai támogatásának keretrendszere

A tanóra 
fázisai

Új stratégia bevezetésének 
menete

Stratégiák gyakorlásának 
menete

Ráhangolás

A szövegfeldolgozást megelőző 
motivációs elemek (pl. célok 
kitűzése, tapasztalatszerzés és 
az előzetes ismeretek aktiválása) 
alkalmazása.

A szövegfeldolgozást megelőző 
motivációs elemek (pl. célok 
kitűzése, tapasztalatszerzés és az 
előzetes ismeretek aktiválása) és 
korábban bevezetett stratégiák (pl. 
előzetes áttekintés, átfutás, jóslás) 
alkalmazása.

Jelentés-
teremtés, 
reflektálás

A stratégiatanítás forgatókönyvének 
követése: (1) megnevezés, 
magyarázat, (2) tanári modellálás, 
(3) megnevezés, összefoglalás, (4) 
tanulói modellálás, (5) tanulói 
munka (önálló, páros vagy 
csoportos), (6) megbeszélés.

A szokásos óramenethez illesztve a 
stratégiatanítás forgatókönyvéből 
csak a szükséges elemek alkalmazása, 
egyre inkább a tanulói munkára és 
megbeszélésre fókuszálva.

Opcionálisan motivációs elemek 
(pl. autonómiatámogatás, 
kompetenciaérzés és a pozitív énkép 
támogatása, szociális motívumok 
és a kollaboráció támogatása), 
fejlesztőfeladatok alkalmazása.

Opcionálisan motivációs elemek 
(pl. autonómiatámogatás, 
kompetenciaérzés és a pozitív énkép 
támogatása, szociális motívumok 
és a kollaboráció támogatása), 
fejlesztőfeladatok alkalmazása.

Lezárás

Megértést diagnosztizáló 
mérőfeladatok és/vagy 
szövegfeldolgozást követő 
motivációs elemek (pl. 
autonómiatámogatás, megfelelő 
értékelési eljárások) alkalmazása.

Megértést diagnosztizáló 
mérőfeladatok és/vagy 
szövegfeldolgozást követő 
motivációs elemek (pl. 
autonómiatámogatás, megfelelő 
értékelési eljárások) alkalmazása.

Megjegyzés: a stratégiák bevezetésének és gyakoroltatásának lényeges eltéréseit dőlt szedéssel emel-
tük ki.

Az olvasási stratégiák tanítása kapcsán érdemes különbséget tenni az új stratégi-
ákat bevezető, és a már kipróbált stratégiákat gyakorló tanórák között. E tanórák 
különbsége elsősorban abban rejlik, hogy egy stratégia bevezetése (tanítása első al-
kalommal) hosszabb időt igényelhet, mivel lényeges a szakirodalom által javasolt 
lépések pontos követése. Ennek oka, hogy előre kialakított, állandó forgatókönyv 
(azonos lépések követése) segíti a stratégiák megtanulását.

Egy-egy olvasási stratégia bevezetéséhez az alábbi lépések javasolhatók (Duke 
& Pearson, 2002; Horner & Shwery, 2002; Vaughn et al., 2000): (1) a stratégia ta-
nár általi megnevezése, elmagyarázása; (2) a stratégia tanári modellálása hangos 
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gondolkodás által; (3) a stratégia újbóli összefoglalása és megnevezése a tanár által; 
(4) a stratégia egy-egy diák általi modellálása (hangos gondolkodás) tanári támo-
gatással; (5) a stratégia gyakorlására irányuló tanulói feladatok; (6) a stratégiahasz-
nálat tanulói tapasztalatainak megvitatása (tanári irányítással frontálisan vagy ta-
nulók között párban, csoportokban).

A stratégiák bevezetésekor (esetleg második használatakor) érdemes a felsorolt 
lépéseket követni, de később egyre kevésbé lehet szükség ezekre, és egyre inkább 
támaszkodni lehet a tanulókra (Clark & Graves, 2005). Például a tanári modellálás 
elhagyható, ha a tanulók e nélkül is jól alkalmazzák az adott stratégiát; ez tanulói 
modellálással tesztelhető.

A stratégiatanítás során lényeges a modellálás, főleg a stratégiák bevezetésénél, 
illetve szükség esetén az első néhány alkalmazásakor. Ezt először a pedagógusnak 
érdemes megtennie, majd egy-egy tanuló bevonásával, hangos gondolkodás segít-
ségével érdemes bemutatni, hogyan lehet az adott stratégiát alkalmazni.

A  stratégiák tanítása során azok gyakori megnevezése, vagyis a stratégiák el-
nevezésének rögzítése lényeges. A  tudatos használathoz elengedhetetlen, hogy a 
tanulók meg tudják nevezni az alkalmazott stratégiákat. A stratégiahasználat tuda-
tosítását és rutinszerűvé válását az adott stratégiához kapcsolt képek, szimbólumok 
segíthetik (pl. Andreassen & Bråten, 2010; Oczkus, 2005). E szimbólumok felraj-
zolhatók a táblára, lerajzolhatók a füzetbe, kioszthatók nyomtatott lapokon (pl. az 
előzetes áttekintést egy szem szimbolizálhatja).

Miután a szövegértés nagyban függ az olvasó személyes tudásától, a világról ki-
alakult nézeteitől, egy szöveg olvasata eltérő lehet, amely hangsúlyozása lényeges. 
A tanárok és tanulók, illetve tanulók és tanulók olvasata között különbségek adód-
hatnak, amelyet fontos láthatóvá és természetessé tenni. Vagyis az egyéni olvasatok, 
az egyéni gondolatmenetek közötti különbségek feltárása interakciók által központi 
jelentőségű a stratégiák elsajátításában (a 2. fejezet 8. táblázata néhány konkrét pél-
dát is bemutat ennek kapcsán). Emiatt a diákoknak lehetőséget kell adni arra, hogy 
bemutassák és elmagyarázzák egymásnak, hogyan használják a stratégiákat olvasás 
közben. Emellett éreztetni kell a tanulókkal, hogy a gondolataik, ötleteik fontosak, 
nem létezik hibás olvasat, értelmezés.

Egy stratégia bevezetésére a 6. melléklet, míg egy stratégia gyakorlására a 7. mel-
léklet kínál egy-egy kidolgozott példát tanórai keretekhez illesztve. Egy választott 
tankönyvi tananyagrész (5. melléklet) két szövegrészletére alapozva kíséreltük meg 
lefedni az általunk bemutatott három terület főbb gyakorlatait, ugyanakkor hang-
súlyozzuk, példákról van szó, nem javasolt ennyi feladat elvégzése egy-egy szöveg 
feldolgozása kapcsán.
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Mellékletek

1. melléklet: A feladatok írásához alkalmazott tankönyvi szöveg 
(Gróf & Szabados, 2020, p. 33)

334. Az ókori Hellász öröksége

Az olümpiai liget • „Megérkeztem Olümpiába” címmel készíts képzeletbeli élménybeszámolót legjobb barátodnak/barátnôdnek! 
Az ókor utolsó szabályos olümpiai játékait Kr. u. 260-ban tartották. Hány ókori játék volt?

10 Az olimpiák eredete: Mit tegyünk, ha a 
halhatatlan istenek közé akarunk emelked-
ni? Egyszerû: „csak” tizenkét olyan munkát 
kell megcsinálnunk, amit Héraklész (más né-
ven Herkules), a rettenetesen nagy erejû hôs 
végzett el. Például lesza kította az aranyal-
mákat a sárkány ôrizte világvégi fáról, le-
gyôzte a háromtestû szörnyeteget, vagy le-
szállt az Alvilágba a háromfejû kutyáért. El 
is nyerte jutalmát: az olümposzi istenek ma-
guk közé fogadták. (Könnyû volt neki! Bár 
földi anyától született, az apja Zeusz volt.)

Nem feledkezett meg a földi hôsök-
rôl sem. Elhatározta, hogy versenyeket ala-
pít, ahol a legerôsebb, legügyesebb görögök 
idônként összemérhetik képességeiket. Vá-
lasztott egy helyet, amit az istenek hegyérôl 
Olümpiának nevezett el. Itt olajfát ültetett, 
hogy az ennek ágából font koszorúval jutal-
mazzák a gyôzteseket.

11 A nôk kitiltása Olümpiából talán azzal is 
magyarázható, hogy a versenyzôk többnyi-
re ruhát la nul küzdöttek. Egyszer egy görög 
anya a tilalom ellenére mégis csak be akart 
jutni, megnézni fia ököl vívó -mérkôzését. 
Férfi edzônek öltözött, de hiába, mert óvat-
lan volt: amikor fia gyô zött, örömében oda-
szaladt hozzá, és közben átugrotta azt a 
korlátot, ami mögött az edzôk ültek. A ver-
senybírák rögtön rájöttek, hogy nem igazi 
edzô. Mégsem büntették meg „apja, báty-
jai és fia iránti tiszteletbôl, akik mindannyian 
olümpiai gyôz tesek voltak”.

12 Az ókori görögök a gyôzelem isten nôjét 
szárnyas nôalaknak képzelték, aki a fáklyás 
futóverseny gyôzteseit kíséri. A versenyen 
lobogó fáklyával kellett futni, s ez megne-
hezítette a versenyzôk dolgát, mert a fáklya 
„szent tüze” nem aludhatott ki a futás köz-
ben sem. A gyôztest érte az a megtisztelte-
tés, hogy meggyújthatta az áldozati tüzet 
az isten oltárán.
• A mai olimpiákon milyen szokás ôrzi en-
nek a régi szertartásnak az emlékét?

A görögök összetartozása

A görög városok egymástól független államok voltak. Ezeket nevezték 
városállamoknak, görögül poliszoknak. Nem voltak közös vezetôik. 
Az ókori görög világ érdekessége, hogy mégis kialakult az összetarto-
zás tudata a görögökben. Földjüket Hellásznak, magukat helléneknek 
nevezték. Az összetartozást három dolog erôsítette: a közös nyelv 
(és írás), a közös vallás és a katonai szövetségek. (A trójai hábo-
rút például egy ilyen katonai szövetség indította.) A vallásnak voltak 
olyan központjai, amelyeket minden görög tisztelt. Ilyen volt például 
Olümpia, ahol Zeusznak építettek templomot, és az ô tiszteletére 
versenyeken mérték össze erejüket, ügyességüket. Az olimpiai (régi-
esen: olümpiai) játékok váltak a leghíresebbé. Kr. e. 776-ban volt az 
elsô olyan verseny, amely gyôztesének nevét írásban is feljegyezték.
Ettôl kezdve négyévenként rendeztek versenyeket. Az ókori görögök 
ezt az évet tették meg idôszámításuk kezdô évének. 10

 A Balkán-félsziget melyik részén található Olümpia? 

Az olimpiai játékok eseményei

Tavasszal „szent hírvivôk” járták körbe a poliszokat, és meghirdették 
a versenyt. Minden szabad görög férfi indulhatott. Nôk viszont még 
nézôként sem léphettek be Olümpiába. 11

A „szent hírvivôk” egyúttal békét hirdettek egész Hellászban. Az 
olimpia idejére a poliszok közti minden ellenségeskedésnek vé-
get kellett vetni. A verseny elsô napján ünnepségeket tartottak, 
majd szertartásokat végeztek az istenek tiszteletére. A hatalmas 
Zeusz-szobor elôtt megesküdtek arra, hogy betartják a szabályokat.

A következô napokban megtartották a fôbb versenyszámokat: 
a kocsiversenyeket, az öttusát, a futóversenyeket, a birkózást és 
az ökölvívást.

Az olimpiai gyôztesek jutalma egy koszorú volt, amelyet a szent 
olajfa ágaiból fontak. Ezt ma kevésnek gondolnánk, de a görögök a 
legmagasabb kitüntetésnek tartották, amit férfi egyáltalán elérhet. 12

• Régen a versenyeket is olümpiának nevezték. A mai nyelvben mi a 
különbség Olümpia és olimpia között?
@ A szabálytalankodó versenyzôket viszont megbüntették. Hogyan? 
Keress utána az interneten! Kulcsszó: szabályok az ókori olimpiákon.

Nem az olimpiai volt az egyetlen verseny, amit Hellászban rendez-
tek. Sôt nem csak sportversenyek voltak: idônként zenészek, éneke-
sek, költôk és drámaírók mérték össze tudásukat.
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2. melléklet: Olvasási stratégiákat gyakoroltató tanórai fejlesztőfeladatok

1. Vizsgáld meg a 33. oldalon lévő szöveget! Ne olvasd el, csak gyorsan tekintsd át! 
Mit vettél észre? Beszéld meg a tapasztalataidat a társaiddal az alábbi kérdések 
alapján!
1.  Milyen részekből áll a teljes szöveg?
2.  Vizsgáljátok meg a bal oldalon lévő két szöveget! 

• � Milyen különbséget láttok a két szöveg hosszúságában?
• � Mennyi időt fog igénybe venni szerintetek ennek a két szövegnek az 

elolvasása? Miért?
• � Milyen jelölések fogják vezetni a figyelmet, segítenek megtalálni a lényeget és a 

fontos információkat?
3.  Vizsgáljátok meg a jobb oldalon lévő három szöveget! 

• � Milyen kapcsolatban vannak ezek a szövegek a bal oldalon lévő két szöveggel? 
Mi lehet a számozás célja?

• � Mennyiben olvassuk másként ezeket a szövegeket a bal oldalon lévő 
szövegekhez képest?

• � Könnyebb vagy nehezebb lesz ezt a három szöveget elolvasni a bal oldalon lévő 
két szöveghez képest? Miért?

4.  Vizsgáljátok meg az oldal alján lévő képet!
• � Mit ábrázol a kép? Mi alapján lehetett ezt megállapítani? 
• � Hogyan kapcsolódik a kép a bal és jobb oldalon lévő szövegekhez? 

5. � Miért vannak kérdések megfogalmazva az oldalon? Hogyan fogják segíteni a 
kérdések a szövegek jobb megértését?

2. Hasonlítsd össze a bal és jobb oldalon lévő szövegeket! Miért olvasunk ilyen 
szövegeket? Milyen célból? Hogyan olvassuk ezeket a szövegeket? Mondd el a 
társaidnak!

3. Az  egyik szöveg, amelyet el fogunk olvasni, „Az  olimpiai játékok eseményei” 
címet viseli. 
Mit gondoltok, miért lehet hasznos, ha erről a témáról olvasunk?
A szöveg elolvasása után összehasonlítjuk majd az ókori és a jelenkori olimpiai 
játékokat. Érdemes már a szöveg olvasásakor odafigyelned arra, hogy (1) milyen 
gyakran szervezték az olimpiákat, (2) kik lehettek versenyzők, (3) nézők, (4) és mi 
volt a győztesek jutalma.

4. Vizsgáld meg „A  görögök összetartozása” és „Az  olimpiai játékok eseményei” 
szövegeket! Ne olvasd el, csak gyorsan fusd át! Mit vettél észre? Milyen részekből 
állnak a szövegek? Egészítsd ki a mondatokat! 
Mindkét szövegben lila szín jelöli a ………………………… Az  első szöveg csak 
egy, míg a második öt …………………………- ből áll. A  szövegekben vastagon 
vannak kiemelve a ……………………………… , a fontos részinformációkat a 
…………………………… részek jelölik. A szövegben kijelentő mondatok vannak, 
de a végén találhatók …………………………… is. A kérdő mondatok célja, hogy 
……………………………… .
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5. Szerinted mit jelent az összetartozás szó? Milyen dolgok erősíthetik az összetar-
tozás érzését családi, baráti és nemzeti körben? Írd az alábbi gondolattérképre az 
ötleteidet, majd beszéld meg a társaiddal!

Összetartozás

6. Fusd át „A görögök összetartozása” szöveget! Miközben olvasod, húzd alá a gö-
rög eredetű szavakat! 

7. Olvasd el „A görögök összetartozása” szöveget! Miközben olvasol, keresd meg a 
görög eredetű szavak rövid meghatározását a szövegben! Egészítsd ki a táblázatot! 

Görög eredetű szavak Meghatározás

8. Dolgozzatok párban! Hasonlítsd össze a táblázatodat a padtársadéval. Segítsetek 
egymásnak a meghatározás megfogalmazásában! Ha készen vagytok, beszéljétek 
meg a válaszotokat másokkal is! Milyen különbségeket fedeztetek fel a válaszok 
között?

9. Olvasd el újból „A görögök összetartozása” szöveget! Csoportban töltsétek ki az 
ábrát a szöveg alapján! Minden pontozott vonalon csak egy-egy információt adja-
tok meg! Ha készen vagytok, kérjétek a tanártól a megoldást.

Poliszok jellemzői:  

……………………. 

……………………. 

Összetartozás elősegítői: 
……………………. 
……………………. 
……………………. 

Olümpia jellemzői: 

……………………. 

……………………. 

Olümpiai játékok jellemzői: 

……………………. 

……………………. 
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10. Írjátok a megadott elemeket az ábrába! 

független görög városállamok			   katonai szövetségek

közös nyelv					     közös vallás

Kr. e. 776-ban volt az első				    négyévente rendezték

nincsenek közös vezetői				    vallási központ

Zeusz temploma található

Poliszok jellemzői:  

……………………. 

……………………. 

Összetartozás elősegítői: 
……………………. 
……………………. 
……………………. 

Olümpia jellemzői: 

……………………. 

……………………. 

Olümpiai játékok jellemzői: 

……………………. 

……………………. 

Van-e olyan elem, amit Ti írtatok, de nincs a listában? Beszéljétek meg!

11. Válaszolj az alábbi kérdésekre „A görögök összetartozása” szöveg alapján! Fogal-
mazd meg röviden a válaszodat, majd hasonlítsd össze a társaiddal. Beszéljétek 
meg!

1. � Olvasd el a szöveg negyedik mondatát! „Az ókori görög világ érdekessége, hogy 
mégis kialakult az összetartozás tudata a görögökben.” Szerinted miért szerepel a 
mégis szó ebben a mondatban?

2. � Szerinted a katonai szövetség pozitív vagy inkább negatív jelentésű szó? Miért? 

3. � Szerinted miért tartották fontosnak az ókori görögök, hogy templomot építsenek 
Zeusznak?

4. � Miért Kr. e. 776-ot tették meg a görögök az időszámításuk kezdő évének?
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12. Dolgozzatok párokban, és gyűjtsétek össze, mit tudtok a jelenkori olimpiai já-
tékokról! Töltsétek ki a táblázatot, és válaszoljatok a kérdésekre az ókori olüm-
piai játékok kapcsán is! Minden kérdésre válaszoljatok, még akkor is, ha csak 
tippeltek!

Kérdés Jelenkori olimpiai játékok Ókori olümpiai játékok

Hány évente rendezik 
meg?

Kik vehetnek részt 
rajta versenyzőként? 

Kik vehetnek részt 
rajta nézőként? 

Milyen versenyszá-
mokból áll? Próbálja-
tok megnevezni minél 
többet!

Mi a győztesek jutal-
ma?

13. Az alábbi kérdések az ókori olümpiai játékokra vonatkoznak. Tippeld meg a vá-
laszokat a következő kérdésekre! Karikázd be a szerinted helyes válasz betűjelét!

1.	 Melyik évszakban hirdették meg a versenyt?
A)	 Nyáron
B)	 Ősszel 
C)	 Tavasszal
D)	 Télen

2.	 Milyen módon vehettek részt a nők a versenyen? 
A)	 Csak a szabad görög nők indulhattak a versenyen.
B)	 Csak nézőként vehettek részt a versenyen.
C)	 Sem versenyzőként sem nézőként nem vehettek részt a versenyen.

3.	 Lehettek-e a verseny idején háborúk a poliszok között?
A)	 Igen, ezek gyakran előfordultak a verseny ellenére is. 
B)	 Nem, a verseny során semmilyen ellenségeskedés nem lehetett. 



142

4.	 Hogyan kezdődött a verseny? 
A)	 A poliszok vezetőinek megnyitójával.
B)	 A Zeusz szobra előtti istentisztelettel.
C)	 Ünnepi sportversenyszámokkal.

5.	 Melyek voltak a főbb versenyszámok? Karikázd be ezeket!
A)	 atlétika 
B)	 birkózás
C)	 futóversenyek
D)	 kocsiversenyek
E)	 ökölvívás
F)	 öttusa
G)	 torna
H)	 úszás
I)	 vívás

6.	 Mi volt a győztesek jutalma?
A)	 érem
B)	 koszorú
C)	 pénz

7.	 Rendeztek-e művészeknek versenyt?
A)	� Igen, de csak a zenészeknek és az énekeseknek, költőknek és drámaíróknak 

nem.
B)	� Igen, többféle művészeknek (költőknek, drámaíróknak, énekeseknek és 

zenészeknek) is rendeztek versenyt.
C)	� Nem, ez egyáltalán nem volt jellemző az ókori görögökre.

14. Olvasd el „Az  olimpiai játékok eseményei” szöveget magadban, és ellenőrizd, 
hogy jól tippeltél-e a 12. és 13. feladatban! Írd le!
A 12. feladatban…………………………………… kérdésre, a 13. feladatban pedig 
…………………………………… tippeltem jól.

15. Olvasd el „Az  olimpiai játékok eseményei” szöveg utolsó bekezdését! Miért 
gondolnánk ma kevésnek az olimpiai győztesek jutalmát? Gondold végig a 
válaszodat, majd beszéld meg a társaiddal! 

16. Dolgozzatok kiscsoportokban, és fogaljátok össze „A görögök összetartozása” és 
„Az olimpiai játékok eseményei” szövegeket! Figyelem! Csak 5 mondatot írhattok! 

17. Beszéljétek meg az összefoglalóitokat! Válasszátok ki, mely összefoglalók adják 
vissza a két szöveg lényegét!
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18. Hallgasd meg a nők kitiltásáról szóló (11-es) történetet, amit a tanárod olvas fel! 
Miközben hallgatod, hunyd be a szemed, és képzeld magad elé a hallottakat! Mit 
látsz? Milyen hangokat hallasz? Képzeld magad az ökölvívó-mérkőzést nézők so-
rába! Hogyan érzed magad? Írd a vonalra!

Ezt látom: ...............................................................................................................................

Ezt hallom: .............................................................................................................................

Így érzem magam: ................................................................................................................

19. Az alábbiakban két képet látsz, amelyekhez kapcsolódó rövid történeteket kell el-
olvasnod. Döntsd el, melyik képhez tartozó szöveget szeretnéd elolvasni! A képek 
felett lévő cím és a képek alatt lévő kérdések segítenek a döntésben, mivel ezekre 
választ kapsz a szövegből. A kérdések száma pedig utal a szöveg terjedelmére is. 
Karikázd be a választott szöveg sorszámát!

Az olimpiák eredete 
10-es szöveg

A győzelem istennője 
12-es szöveg

1. � Mit kellett a görögöknek tenni, ha 
a hallhatatlan istenek közé akartak 
emelkedni? 

2. � Milyen hőstetteket hajtott végre Hé-
raklész (Herkules)?

3. � Milyen jutalmat kapott Héraklész 
(Herkules) a hőstetteiért? 

4. � Hogyan kapcsolódik Héraklész (Herku-
les) az ókori olümpiai játékokhoz?

5. � Miért koszorú volt az olimpiai győz-
tesek jutalma?

1. � Hogyan képzelték el az ókori görögök 
a győzelem istennőjét? 

2. � Hogyan zajlott a fáklyás futóverseny? 
3. � Mi volt a fáklyás futóverseny győzte-

sének jutalma?
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20. Dolgozzatok párokban, keressétek meg a válaszokat az előző feladat kérdéseire! 
Foglaljátok össze röviden a válaszaitokat a kérdésekre! Készüljetek fel, hogy a vá-
laszotokat megosztjátok azokkal, akik a másik szöveget olvasták!

21. Dolgozzatok kiscsoportban, és beszéljétek meg a két szöveget a kérdésekre adott 
válaszaitok alapján! 

Ha készen vagytok, döntsétek el, melyik szöveg tetszett nektek jobban! Indokoljá-
tok a választásotokat!

Ha tankönyvírók lennétek, mit változtatnátok annak érdekében, hogy jobban tet-
szenek a tanulóknak a szövegek?

22. Képzeljétek el, hogy egy ókori olimpiai győztessel készítetek interjút. Milyen kér-
déseket tennétek fel neki? Fogalmazzatok meg kérdéseket! A  kérdések írásakor 
építsetek az olvasottakra. 

Ha készen vagytok, beszéljétek meg a kérdéseiteket! Ha vannak olyan kérdések, 
amelyeket az olvasottak alapján meg tudtok válaszolni, akkor fogalmazzátok meg 
a válaszotokat!

23. Mi a véleményed az olvasott szövegekről? Jelöld be a véleményedet leginkább ki-
fejező arcot!

A görögök összetartozása

Az olimpiai játékok eseményei



145

3. melléklet: Szövegértést mérő feladatok

Ebben a tesztben két szöveget fogsz olvasni. Olvasd el figyelmesen a szövegeket, és 
a szövegek alapján oldd meg a feladatokat!

334. Az ókori Hellász öröksége

Az olümpiai liget • „Megérkeztem Olümpiába” címmel készíts képzeletbeli élménybeszámolót legjobb barátodnak/barátnôdnek! 
Az ókor utolsó szabályos olümpiai játékait Kr. u. 260-ban tartották. Hány ókori játék volt?

10 Az olimpiák eredete: Mit tegyünk, ha a 
halhatatlan istenek közé akarunk emelked-
ni? Egyszerû: „csak” tizenkét olyan munkát 
kell megcsinálnunk, amit Héraklész (más né-
ven Herkules), a rettenetesen nagy erejû hôs 
végzett el. Például lesza kította az aranyal-
mákat a sárkány ôrizte világvégi fáról, le-
gyôzte a háromtestû szörnyeteget, vagy le-
szállt az Alvilágba a háromfejû kutyáért. El 
is nyerte jutalmát: az olümposzi istenek ma-
guk közé fogadták. (Könnyû volt neki! Bár 
földi anyától született, az apja Zeusz volt.)

Nem feledkezett meg a földi hôsök-
rôl sem. Elhatározta, hogy versenyeket ala-
pít, ahol a legerôsebb, legügyesebb görögök 
idônként összemérhetik képességeiket. Vá-
lasztott egy helyet, amit az istenek hegyérôl 
Olümpiának nevezett el. Itt olajfát ültetett, 
hogy az ennek ágából font koszorúval jutal-
mazzák a gyôzteseket.

11 A nôk kitiltása Olümpiából talán azzal is 
magyarázható, hogy a versenyzôk többnyi-
re ruhát la nul küzdöttek. Egyszer egy görög 
anya a tilalom ellenére mégis csak be akart 
jutni, megnézni fia ököl vívó -mérkôzését. 
Férfi edzônek öltözött, de hiába, mert óvat-
lan volt: amikor fia gyô zött, örömében oda-
szaladt hozzá, és közben átugrotta azt a 
korlátot, ami mögött az edzôk ültek. A ver-
senybírák rögtön rájöttek, hogy nem igazi 
edzô. Mégsem büntették meg „apja, báty-
jai és fia iránti tiszteletbôl, akik mindannyian 
olümpiai gyôz tesek voltak”.

12 Az ókori görögök a gyôzelem isten nôjét 
szárnyas nôalaknak képzelték, aki a fáklyás 
futóverseny gyôzteseit kíséri. A versenyen 
lobogó fáklyával kellett futni, s ez megne-
hezítette a versenyzôk dolgát, mert a fáklya 
„szent tüze” nem aludhatott ki a futás köz-
ben sem. A gyôztest érte az a megtisztelte-
tés, hogy meggyújthatta az áldozati tüzet 
az isten oltárán.
• A mai olimpiákon milyen szokás ôrzi en-
nek a régi szertartásnak az emlékét?

A görögök összetartozása

A görög városok egymástól független államok voltak. Ezeket nevezték 
városállamoknak, görögül poliszoknak. Nem voltak közös vezetôik. 
Az ókori görög világ érdekessége, hogy mégis kialakult az összetarto-
zás tudata a görögökben. Földjüket Hellásznak, magukat helléneknek 
nevezték. Az összetartozást három dolog erôsítette: a közös nyelv 
(és írás), a közös vallás és a katonai szövetségek. (A trójai hábo-
rút például egy ilyen katonai szövetség indította.) A vallásnak voltak 
olyan központjai, amelyeket minden görög tisztelt. Ilyen volt például 
Olümpia, ahol Zeusznak építettek templomot, és az ô tiszteletére 
versenyeken mérték össze erejüket, ügyességüket. Az olimpiai (régi-
esen: olümpiai) játékok váltak a leghíresebbé. Kr. e. 776-ban volt az 
elsô olyan verseny, amely gyôztesének nevét írásban is feljegyezték.
Ettôl kezdve négyévenként rendeztek versenyeket. Az ókori görögök 
ezt az évet tették meg idôszámításuk kezdô évének. 10

 A Balkán-félsziget melyik részén található Olümpia? 

Az olimpiai játékok eseményei

Tavasszal „szent hírvivôk” járták körbe a poliszokat, és meghirdették 
a versenyt. Minden szabad görög férfi indulhatott. Nôk viszont még 
nézôként sem léphettek be Olümpiába. 11

A „szent hírvivôk” egyúttal békét hirdettek egész Hellászban. Az 
olimpia idejére a poliszok közti minden ellenségeskedésnek vé-
get kellett vetni. A verseny elsô napján ünnepségeket tartottak, 
majd szertartásokat végeztek az istenek tiszteletére. A hatalmas 
Zeusz-szobor elôtt megesküdtek arra, hogy betartják a szabályokat.

A következô napokban megtartották a fôbb versenyszámokat: 
a kocsiversenyeket, az öttusát, a futóversenyeket, a birkózást és 
az ökölvívást.

Az olimpiai gyôztesek jutalma egy koszorú volt, amelyet a szent 
olajfa ágaiból fontak. Ezt ma kevésnek gondolnánk, de a görögök a 
legmagasabb kitüntetésnek tartották, amit férfi egyáltalán elérhet. 12

• Régen a versenyeket is olümpiának nevezték. A mai nyelvben mi a 
különbség Olümpia és olimpia között?
@ A szabálytalankodó versenyzôket viszont megbüntették. Hogyan? 
Keress utána az interneten! Kulcsszó: szabályok az ókori olimpiákon.

Nem az olimpiai volt az egyetlen verseny, amit Hellászban rendez-
tek. Sôt nem csak sportversenyek voltak: idônként zenészek, éneke-
sek, költôk és drámaírók mérték össze tudásukat.
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1. Melyik állítás igaz a poliszokra, melyik hamis? Húzd alá a megfelelő 
választ!

a) A poliszok autonóm görög városállamok.	 Igaz	 Hamis

b) A poliszokat azonos személy irányította.	 Igaz	 Hamis

c) A poliszok gátolták az összetartozás tudatának kialakulását.
	 Igaz	 Hamis

d) A poliszokban hellének éltek.	 Igaz	 Hamis

a

b

c

d

2. Milyen dolgok segítették az összetartozás kialakítását az ókori görögök-
ben? Sorolj fel hármat, és írd ezeket az alábbi pontozott vonalakra!

a) ...............................................................................................................................

b) ...............................................................................................................................

c) ...............................................................................................................................

a

b

c
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3. Mi jellemzi Olümpiát, és mi nem? Karikázd be a helyes, húzd át a helyte-
len válasz betűjelét!

a) görög városállam		  b) katonai szövetségi központ

c) olimpiai játékok helyszíne	 d) templom az egyik nevezetessége

a

b

c

d

4. Miért tekintették az ókori görögök Kr. e. 776-ot az időszámításuk kezdő 
évének? Karikázd be a helyes válasz betűjelét!

A) Ekkor alakult az első katonai szövetség.

B) Ekkor építették Zeusznak az első templomot.

C) Ekkor rendezték meg az első olümpiai játékokat.

a

5. Miért vannak a szövegben vastagon kiemelt részek? Mi lehetett a szerző 
célja ezekkel a kiemelésekkel? Karikázd be a helyes válasz betűjelét!

A) �A kiemelések a legfontosabb információkra vonatkoznak, így a lényegre 
hívják fel az olvasó figyelmét. 

B) �A kiemelések fontos részletinformációkra vonatkoznak, így ezek a rész-
letekre hívják fel az olvasó figyelmét. 

a

334. Az ókori Hellász öröksége

Az olümpiai liget • „Megérkeztem Olümpiába” címmel készíts képzeletbeli élménybeszámolót legjobb barátodnak/barátnôdnek! 
Az ókor utolsó szabályos olümpiai játékait Kr. u. 260-ban tartották. Hány ókori játék volt?

10 Az olimpiák eredete: Mit tegyünk, ha a 
halhatatlan istenek közé akarunk emelked-
ni? Egyszerû: „csak” tizenkét olyan munkát 
kell megcsinálnunk, amit Héraklész (más né-
ven Herkules), a rettenetesen nagy erejû hôs 
végzett el. Például lesza kította az aranyal-
mákat a sárkány ôrizte világvégi fáról, le-
gyôzte a háromtestû szörnyeteget, vagy le-
szállt az Alvilágba a háromfejû kutyáért. El 
is nyerte jutalmát: az olümposzi istenek ma-
guk közé fogadták. (Könnyû volt neki! Bár 
földi anyától született, az apja Zeusz volt.)

Nem feledkezett meg a földi hôsök-
rôl sem. Elhatározta, hogy versenyeket ala-
pít, ahol a legerôsebb, legügyesebb görögök 
idônként összemérhetik képességeiket. Vá-
lasztott egy helyet, amit az istenek hegyérôl 
Olümpiának nevezett el. Itt olajfát ültetett, 
hogy az ennek ágából font koszorúval jutal-
mazzák a gyôzteseket.

11 A nôk kitiltása Olümpiából talán azzal is 
magyarázható, hogy a versenyzôk többnyi-
re ruhát la nul küzdöttek. Egyszer egy görög 
anya a tilalom ellenére mégis csak be akart 
jutni, megnézni fia ököl vívó -mérkôzését. 
Férfi edzônek öltözött, de hiába, mert óvat-
lan volt: amikor fia gyô zött, örömében oda-
szaladt hozzá, és közben átugrotta azt a 
korlátot, ami mögött az edzôk ültek. A ver-
senybírák rögtön rájöttek, hogy nem igazi 
edzô. Mégsem büntették meg „apja, báty-
jai és fia iránti tiszteletbôl, akik mindannyian 
olümpiai gyôz tesek voltak”.

12 Az ókori görögök a gyôzelem isten nôjét 
szárnyas nôalaknak képzelték, aki a fáklyás 
futóverseny gyôzteseit kíséri. A versenyen 
lobogó fáklyával kellett futni, s ez megne-
hezítette a versenyzôk dolgát, mert a fáklya 
„szent tüze” nem aludhatott ki a futás köz-
ben sem. A gyôztest érte az a megtisztelte-
tés, hogy meggyújthatta az áldozati tüzet 
az isten oltárán.
• A mai olimpiákon milyen szokás ôrzi en-
nek a régi szertartásnak az emlékét?

A görögök összetartozása

A görög városok egymástól független államok voltak. Ezeket nevezték 
városállamoknak, görögül poliszoknak. Nem voltak közös vezetôik. 
Az ókori görög világ érdekessége, hogy mégis kialakult az összetarto-
zás tudata a görögökben. Földjüket Hellásznak, magukat helléneknek 
nevezték. Az összetartozást három dolog erôsítette: a közös nyelv 
(és írás), a közös vallás és a katonai szövetségek. (A trójai hábo-
rút például egy ilyen katonai szövetség indította.) A vallásnak voltak 
olyan központjai, amelyeket minden görög tisztelt. Ilyen volt például 
Olümpia, ahol Zeusznak építettek templomot, és az ô tiszteletére 
versenyeken mérték össze erejüket, ügyességüket. Az olimpiai (régi-
esen: olümpiai) játékok váltak a leghíresebbé. Kr. e. 776-ban volt az 
elsô olyan verseny, amely gyôztesének nevét írásban is feljegyezték.
Ettôl kezdve négyévenként rendeztek versenyeket. Az ókori görögök 
ezt az évet tették meg idôszámításuk kezdô évének. 10

 A Balkán-félsziget melyik részén található Olümpia? 

Az olimpiai játékok eseményei

Tavasszal „szent hírvivôk” járták körbe a poliszokat, és meghirdették 
a versenyt. Minden szabad görög férfi indulhatott. Nôk viszont még 
nézôként sem léphettek be Olümpiába. 11

A „szent hírvivôk” egyúttal békét hirdettek egész Hellászban. Az 
olimpia idejére a poliszok közti minden ellenségeskedésnek vé-
get kellett vetni. A verseny elsô napján ünnepségeket tartottak, 
majd szertartásokat végeztek az istenek tiszteletére. A hatalmas 
Zeusz-szobor elôtt megesküdtek arra, hogy betartják a szabályokat.

A következô napokban megtartották a fôbb versenyszámokat: 
a kocsiversenyeket, az öttusát, a futóversenyeket, a birkózást és 
az ökölvívást.

Az olimpiai gyôztesek jutalma egy koszorú volt, amelyet a szent 
olajfa ágaiból fontak. Ezt ma kevésnek gondolnánk, de a görögök a 
legmagasabb kitüntetésnek tartották, amit férfi egyáltalán elérhet. 12

• Régen a versenyeket is olümpiának nevezték. A mai nyelvben mi a 
különbség Olümpia és olimpia között?
@ A szabálytalankodó versenyzôket viszont megbüntették. Hogyan? 
Keress utána az interneten! Kulcsszó: szabályok az ókori olimpiákon.

Nem az olimpiai volt az egyetlen verseny, amit Hellászban rendez-
tek. Sôt nem csak sportversenyek voltak: idônként zenészek, éneke-
sek, költôk és drámaírók mérték össze tudásukat.
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6. Kikre igazak az állítások? Írd a pontozott vonalakra a megfelelő válasz 
betűjelét!

A) Szent hírvivőkre      B) Szabad görög férfiakra       C) Szabad görög nőkre

a) …… Kihirdették az olimpiai játékokat. 

b) …… Versenyzőként részt vehettek az olimpiai játékokon.

c) …… Távol kellett maradniuk az olimpiai játékok idején.

d) …… Békét hirdettek az olimpiai játékok idejére.

a

b

c

d

7. Az egyik osztálytársad a következőt állítja: „Az olimpiai játékok idején 
előfordultak háborúk a poliszok között.” Igaza van-e? Válaszodat a szö-
veg alapján indokold, és írd a pontozott vonalra!

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

a

8. Válaszolj röviden, egy-egy szóval az alábbi kérdésekre! Írd a válaszod a 
pontozott vonalra!

a) Mikor tartottak istentiszteletet a görögök az olimpiai játékok során?

...................................................................................................................................

b) Hol tették le az esküjüket a versenyzők?

...................................................................................................................................

a

b

9. Melyek voltak az ókori olimpiai játékok fő versenyszámai? Karikázd be a 
helyes válaszok betűjeleit!

A) birkózás	 B) futás	 C) istentisztelet

C) koszorúfonás	 D) kocsiverseny	 E) ökölvívás

a

10. Sorszámozással jelöld a bekezdések sorrendjét a szöveg alapján! Írd a 
sorszámot a pontozott vonalra!
……. Az olimpiai játékok háttere	 ……. Az olimpiai játékok kezdete

……. �Az olimpiai játékok nyerteseinek	 ……. Az olimpiai játékok versenyei 
elismerése

a



148

11. Mennyire van összhangban a szöveg címe és tartalma? Karikázd be a he-
lyes válasz betűjelét!

A) �A szöveg címe és tartalma teljesen összhangban van, hiszen a szöveg csak 
az olimpiai játékok eseményeit mutatja be. 

B) �A szöveg címe és tartalma részben van összhangban, hiszen a szöveg az 
olimpiai játékok eseményei mellett annak hátterét is bemutatja. 

C) �A  szöveg címe és tartalma alig van összhangban, hiszen a szöveg csak 
nagyon röviden utal az olimpiai játékok eseményeire. 

a

Javítókulcs
1. feladat: 
a) Igaz
b) Hamis
c) Hamis
d) Igaz

2. feladat: 
a) közös nyelv / közös írás (vagy mindkettő)
b) közös vallás
c) katonai szövetségek
A sorrend változat, de pontozni mindig így kell!

3. feladat: 
a) bekarikázva
b) áthúzva
c) bekarikázva
d) bekarikázva

4. feladat: 
a) Bekarikázva: C)

5. feladat: 
a) Bekarikázva: A)

6. feladat: 
a) A
b) B 
c) C
d) A
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7. feladat: 
a) Nincs igaza, mert az olimpia idejére a poliszok között nem lehetett ellenségeskedés. 
Az indoklást pontozzuk, hasonló megoldás elfogadható, amennyiben ekvivalens a 
javítókulcsban szereplő megoldással. 

8. feladat: 
a) a verseny első napján / első napon
b) Zeusz-szobor előtt / Zeusz-szobornál

9. feladat: 
a) Bekarikázva: A, B, D, E
Pontot csak akkor kap a tanuló, ha mindegyiket bekarikázta.

10. feladat: 
a) Beírandó számok balról jobbra: 1, 2, 4, 3

11. feladat: 
a) Bekarikázva: B)
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4. melléklet: A fejlesztő- és mérőfeladatok paraméterei

A feladatok elemei Fejlesztőfeladatok
(2. melléklet)

Mérőfeladatok 
(3. melléklet)

Motivációs 
elemek

1. Célok kitűzése 3., 19.

2. Tapasztalatszerzés 5.

3. Szituatív érdeklődés 12., 13., 18.

4. Autonómiatámogatás 19., 21., 23.

5. Kompetenciaérzés 11.

6. Kollaboráció 5., 8., 9., 12., 15., 16., 20., 21.

7. Értékelés 10., 11., 14., 17.

Olvasási 
stratégiák

1. �Olvasás céljának, tisztázá-
sa és követése

2., 19.

2. Előzetes áttekintés 1.

3. �Előzetes tudás aktivizá-
lása

5., 12.

4. Szöveg átfutása 4., 6.

5. Jóslás 13.

6. �Érzékszervi képek alko-
tása

18.

7. Következtetés 11., 15.

8. �Monitorozás, Javító stra-
tégiák

13.

9. Kérdezés 22.

10. �Kritikai elemzés/érté-
kelés

21.

11. Vizuális segédlet 5., 7., 9., 10., 12.

12. Összefoglalás 16., 20.

13. Olvasottak megbeszélése 17., 21., 22.
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A feladatok elemei Fejlesztőfeladatok
(2. melléklet)

Mérőfeladatok 
(3. melléklet)

Gondol-
kodási 
műveletek

1. Információ visszakeresése 7., 9., 10., 14., 16., 20. 1., 2., 3., 6., 8., 9.

2. �Kapcsolatok és összefüg-
gések felismerése

11/1, 3, 4 4., 7., 10.

3. Értelmezés és értékelés 11/2, 15. 5., 11.

Feladat-
típusok

1. �Zárt végű / alternatív 
választás

13/3., 19. 1., 3., 5.

2. �Zárt végű / feleletválasz-
tás

13/1, 2, 4, 6, 7., 23. 4., 11.

3. Zárt végű / szelektálás 13/5. 9.

4. Zárt végű / párosítás 10/1.

5. Zárt végű / csoportosítás 6. 

6. Zárt végű / sorbarendezés 10.

7. Nyílt végű / kiegészítés 4., 5., 7., 9., 12., 14, 18.

8. Nyílt végű / teljes válasz 1., 2., 3., 6., 8., 10/2., 11., 15., 
16., 17., 20., 21., 22.

2., 7., 8.
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5. melléklet: Az olvasási stratégiák tanításának bemutatásához alkalmazott 
tankönyvi szöveg (Gróf & Szabados, 2020, pp. 20–25)

20 II. fejezet. Fejezetek az ókor történetébôl

Egyiptom • A térkép alapján mesélj Egyip-
tom természeti adottságairól! 

3.  Az ókori Egyiptom világa 
Amikor Egyiptomról beszélünk, mindenki azonnal a piramisokra gondol. 
Mit tudunk arról a néprôl, amely ezeket a csodálatos épületeket 
emelte?

Hogyan jött létre az Egyiptomi Birodalom?

A legtöbb földmûvelô közösség a nagy folyók mellett alakult ki. Afri-
ka északi részén a Nílus folyó egy keskeny sávon termékennyé teszi 
a sivatagot. A Nílus évenként megáradt, és a folyó nemcsak vízzel 
árasztotta el völgyét, hanem termékeny iszappal is. Ebbe vetették a 
gabonát. A Nílus mentén élô emberek gátakat építettek, csatornákat 
ástak, az öntözéses gazdálkodás megszervezése tehát biztosította 
az ott élôk élelmezését.

Az Egyiptomi Birodalom az emberi együttmûködés eredménye-
ként alakult ki. 

Ezen a forró és homokos területen csak akkor lehetett eredményes a 
földmûvelés, ha teljes mértékben ki tudták használni a  Nílus áradását. 
A folyó melletti kis falvaknak nagyon fontos volt az együttmûkö-
dés, az öntözéses gazdálkodás közös megszervezése.

A falvak összefogtak a szükséges feladatok elvégzésére. A munkát 
(például gátépítés, csatornaásás) a munkavezetôk, a bírók irányí-
tották. A vezetôk figyeltek arra is, hogy minden földmûves minden 
évben megerôsítse a földjénél húzódó gátat. A termés egy részét 
az adószedôk minden évben beszedték a parasztoktól.

• Miért volt szükség az adószedésre? 

Régi egyiptomi falfestmény. A gazda két ökörrel szántja földjét, mögötte felesége 
halad, és elveti a magot. • Miért volt fontos a munkálatok megszervezése?

Egyiptomi hieroglifák • Tudod-e, hogyan fej-
tették meg a hieroglifákat? Ha nem, nézz utána  
az interneten! Írd be a keresôbe: hieroglifák, 
rosette-i kô!
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21

Társadalmi csoportok Egyiptomban

A társadalom élén a szinte korlátlan hatalmú király, a fáraó 
állt. A Napisten fiának tartották. A fáraók téglából és fából épült 
palotában laktak. 1

A fáraó már uralkodása kezdetén parancsot adott sírem-
léke felépítésére. Az egyiptomi királysírok közül leghí-
resebbek a piramisok. Egyiptom hosszú történelme 
során azonban csak kevés fáraó építtetett piramist. 
A piramis gúla alakú építmény. Egyiptomból több 
mint 130 piramist ismerünk. A legismertebb az 
eredetileg 146,5 méter magas, 52 600 négy-
zetméter alapterületû gízai Kheopsz-pira-
mis, az ókori világ hét csodájának egyike.

Az elôkelôk közé tartoztak a hi-
vatalnokok, a papok és a hadsereg 
vezetôi.

  Körülbelül hány kilométert kell a 
Níluson hajózni, hogy a tengerpart-
ról a nagy piramisokig jussunk el?

Különösen fontos feladatai voltak 
az írnokoknak. Az egyiptomi írás, a hie-
roglifa nagyon bonyolult volt. Írnokok nélkül 
nem tudták volna irányítani az államot. 2 3

• Miért volt fontos az írás a következô feladatok elvégzé-
séhez: a termés betakarítása, adószedés, kapcsolattartás idegen 
uralkodókkal, tudományos megfigyelések?

A lakosság többsége parasztokból és kézmûvesekbôl állt. 
A parasztok a földeken dolgoztak, áradás idején pedig a vezetôk más 
munkára osztották be ôket. A parasztok házai egyszerûek voltak, 
szárított agyagtéglákból épültek.

Egyiptomban a hadifoglyokat rabszolgaként dolgoztatták, de a pi-
ramisépítések korában még nem voltak rabszolgák.

• Régebben úgy gondolták, hogy a piramisokat a rabszolgák töme-
gei építették. Ma már tudjuk, hogy nem. De akkor vajon kik?

3. Az ókori Egyiptom világa

Falfestmény Ipi sírjából: 
víz eme lôvel vizet húz a 
Nílusból

Társadalmi csoportok Egyiptomban

A társadalom élén a szinte korlátlan hatalmú király, a fáraó 
A Napisten fiának tartották. A fáraók téglából és fából épült 

A fáraó már uralkodása kezdetén parancsot adott sírem-
Az egyiptomi királysírok közül leghí-

Egyiptom hosszú történelme 
során azonban csak kevés fáraó építtetett piramist. 
A piramis gúla alakú építmény. Egyiptomból több 
mint 130 piramist ismerünk. A legismertebb az 
eredetileg 146,5 méter magas, 52 600 négy-
zetméter alapterületû gízai Kheopsz-pira-
mis, az ókori világ hét csodájának egyike.

Az elôkelôk közé tartoztak a hi-
vatalnokok, a papok és a hadsereg 

fontos feladatai voltak 
a hie-

 nagyon bonyolult volt. Írnokok nélkül 
nem tudták volna irányítani az államot. 2 3

Miért volt fontos az írás a következô feladatok elvégzé-
séhez: a termés betakarítása, adószedés, kapcsolattartás idegen 

Az egyiptomi társadalom • Hogyan ábrá-
zolja a rajz a különbözô társadalmi cso-

portok létszámát?  

1 Képzeljük el a fáraót mindennapi ten-
nivalóinak ellátása közben! Tanácsadóinak 
körében meghallgatja az ország vezetôi-
nek jelentését, eldönti, hogy megkegyel-
mezzen-e a bûnözôknek, üdvözli a más 
országokból érkezett követeket, és kegye-
sen megjutalmazza az arra érdemes alatt-
valóit.

2 Az egyiptomi „papír”, a papirusz úgy 
készült, hogy a papirusznád nevû vízinö-
vény szárából csíkokat vágtak ki, majd a 
csíkokat szorosan egymás mellé tették. 
Erre merôlegesen újabb réteg csíkokat fek-
tettek, végül az egészet összepréselték. 
Ha már írtak rá, a papiruszlapokat össze-
göngyölték, tekercs alakban tárolták.

Fekete és piros tintát használtak. A fe-
kete koromból, a piros okkerbôl készült. 
Pirossal a fontosabb részeket jelölték. Az 
egyiptomi fekete tinta az egyik legtartó-
sabb festék, az ezzel írt jelek alig halvá-
nyodtak évezredek óta.

3 Az írás megtanulása nem volt egy-
szerû feladat, mert még nem betûket, ha-
nem bonyolult jeleket használtak. Az ír-
noknak tanuló gyerekek ötéves koruktól 
kezdve közel húsz éven keresztül tanultak!
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22 II. fejezet. Fejezetek az ókor történetébôl

A fáraó tróntermében

Egyiptomi család. Egyiptomban nagyon fontosnak 
tartották a társadalom legkisebb egységét, a csalá-
dot.

Írnok szobra • Hogyan jelzi a szobor alkotója az írnoki hivatás méltósá-
gát?
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233. Az ókori Egyiptom világa

A kézmûvesipar

Messze földön híres volt az egyiptomi kéz mûipar. Termékeit szíve-
sen vásárolták az országhatáron túl is. A kôfaragók mesteri tudását 
mutatja a kôvázák tömege és a kôszobrok tükörsima felülete. Fejlett 
volt a fazekasság: eleinte kézzel hajtott, majd lábbal forgatott faze-
kaskorongot használtak. A szövôipar elterjedését mutatja, hogy a 
szövôszékekrôl sok kép és tárgyi emlék maradt fenn.

• Melyik korban alakultak ki az itt felsorolt mesterségek?

A tudományok

Egyiptomban nagyon fejlett volt az orvostudo-
mány. Külön orvos vizsgálta – mint ma – a szemet, 
a fejet stb. A betegségek okairól csak homályos el-
képzeléseik voltak: úgy gondolták, hogy ezeket go-
nosz szellemek okozzák.

Fejlett volt a csillagászat is. Nem véletlenül. Az ára-
dás idejének pontos kiszámításához alapos csillagászati 
ismeretekre volt szükség.

A matematika tudományát elsôsorban az építészet-
ben és a földmérésben használták. Áradás után 
például sokszor újra ki kellett mérni és kije-
lölni az egyes földdarabok határait. 4

A mûvészetek

Az egyiptomi festôk és szobrászok sokféle alkotást készítettek. Ezek 
nagyon nagy része nem maradt fenn máig. Megmaradtak viszont a 
szoboróriások és a sírkamrákban található falfestmények, kisebb 
szobrok. 5

nagyon fejlett volt az orvostudo-
Külön orvos vizsgálta – mint ma – a szemet, 

a fejet stb. A betegségek okairól csak homályos el-
képzeléseik voltak: úgy gondolták, hogy ezeket go-

is. Nem véletlenül. Az ára-
dás idejének pontos kiszámításához alapos csillagászati 

az építészet-
használták. Áradás után 

Tésztát dagasztó férfi kôszobrocskája. Balra 
korsót vivô szolgálólány

4 Egytôl kilencig a számokat vonalak-
kal jelölték: | , a tízeseket a halom jelé-
vel fejezték ki: ∩, a százasokat egy zsinór 
rajzával: , az ezresek jele egy virág volt: 

.

A 2354 például így fest egyiptomi szá-
mokkal: 

5   Az elôkelôk sírját a mindennapi élet-
bôl vett jelenetekkel díszítették: vadásza-
tot, halászatot, lakomákat ábrázoltak. A 
sírkamrák nagy részét sajnos még az ókor-
ban kirabolták, de amelyiket mégsem, ott 
a régészek napjainkban csodálatos mûkin-
cseket: szobrocskákat, ékszereket, bútoro-
kat találnak.

A XX. század egyik legnagyobb régészeti szenzációja a kb. 3400 évvel ezelôtt élt 
fáraó, Tutanhamon csaknem érintetlen sírjának feltárása. A sírt nem piramisban, 
hanem egy sírkamra céljára kibôvített barlangban találták meg 1922-ben. A képen 
a fáraó múmiájára helyezett aranymaszk látható. @ Olvasd el a sír feltárásának 
történetét az interneten (kulcsszavak: „A lépcsô egy ajtóhoz vezetett”; honlap: 
www.mult-kor.hu)! • Hány évvel ezelôtt tárták fel Tutanhamon sírját?

∩ ∩  
∩ ∩ ∩ | | | |
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24 II. fejezet. Fejezetek az ókor történetébôl

Falfestmény egy egyiptomi sírkamrából. Különbözô munkákat ábrázol: szüret, ma-
darak kopasztása, halászat.

Az egyiptomi vallás

Az egyiptomi vallást a többistenhit jellemezte. Úgy hitték, hogy 
elsô királyaik is istenek voltak. A legfontosabb istennek a Napistent 
(Ré) tartották. Az isteneket gyakran embertestû, állatfejû lényeknek 
ábrázolták.

@ Az istenekrôl szóló egyik legérdekesebb történet Ozirisz és Ízisz 
története. Olvasd el az interneten (kulcsszavak: Ozirisz, Ízisz)! 
A történet szerint mi mindent köszönhettek az egyiptomiak Ozirisz-
nek?

Ápisz 
(a Szent Bika)

Szent állatok Egyiptomban: macska, krokodil, víziló, keselyû, kígyó, majom 

Bész 
(a házi tûzhely, a családi 
boldogság istene)

Anubisz 
(a balzsamozás istene)

Amon-Ré 
(a napisten) 

Hórusz 
(az égbolt istene)

Ozirisz 
(az alvilág istene)

     Egyiptomi istenek
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253. Az ókori Egyiptom világa

Összefoglaló kérdések Vázlat

Táblás játék Tutanhamon sírjából • Melyik 
mai játék elôdje lehetett? 

6 A balzsamozók elôször eltávolították 
a halott belsô szerveit. Az agyvelôt az 
orrnyíláson keresztül szedték ki. A tes-
tet pálmaborral kimosták, majd vegysze-
reket és illatszereket tartalmazó zacskók-
kal tömték ki. Ezután kiszárították a tes-
tet, majd gyantával bevont vászoncsíkok-
ba tekerték. Ez a múmia. Koporsóba tet-
ték. A koporsók eleinte láda formájúak vol-
tak, késôbb a test alakját utánozták. Az 
elôkelôk sírjaiban több, egymásba helye-
zett koporsó védte a múmiát.

7 Egy ókori krimi: Az egyiptomi sírok 
leg többjét még az ókorban kirabolták. Egy 
háromezer éves, papiruszra készült írás el-
fo gott sírrablók vallomását ôrizte meg. A 
banda tagjai közül ötnek még a neve is 
fenn maradt! Hapi, a kôfaragó; Iranum, az 
iparos; Amenemheb, a paraszt; Kemvese, 
a vízhordó és Ehenufer, a néger rabszolga. 
A következôket vallották:

„Felnyitottuk a koporsóikat és a testüket 
övezô burkokat. Megtaláltuk a király fen-
séges múmiáját… Nyakán egy egész sor 
amulett és ékszer volt, fejét aranymaszk 
fedte. A király fenséges múmiáját tetôtôl 
talpig arany borította. Burkai kívül-belül
aranyozva és ezüstözve voltak, s csupa 
pompás kôvel kirakva. Letéptük a fenséges 
múmiáról az aranyat, nyakáról az amulet-
teket és ékszereket, valamint a burkolatot, 
melyben nyugodott. Ugyanígy találtuk a ki-
rály hitvesét is, és hasonlóképpen róla is le-
téptünk mindent, amit csak találtunk.” (Ce-
ram: A régészet regénye nyomán)
• A sírrablók pere IX. Ramszesz (Kr. e. 
1142–1123) uralkodása alatt volt. Hány év-
vel ezelôtt kezdett uralkodni IX. Ramszesz?

II. Ramszesz fáraó múmiája (Kr. e. XIII. szá-
zad) • Mondd el, hogyan „készül” a múmia!

Nílus – öntözéses földmûvelés.
Az írnokok szerepe az állam irányításá-

ban.
Tudományok: orvostudomány,

csillagászat, matematika.
Vallás: Ré, sokistenhit.

– Mumifikálás.

1. Hogyan mûködött az öntözéses gazdálkodás?
2. Mit nevezünk hieroglifának?
3. Miért volt fejlett Egyiptomban az orvostudomány, a csillagászat 

és a matematika?
4. Miért Ré volt a fôisten?
5. Miért balzsamozták be a holttesteket?

Abban hittek, hogy a halott lelke két formában él tovább. Az 
egyik lélek a test mellett marad, a másik az alvilágba repül, és ott 
ítéletre vár.

A test mellett maradó lélek miatt – hitük szerint – törôdni kell 
a holttestekkel is. Ezért a halott testét bebalzsamozták*. Az így 
kikészített test a múmia. A sírba ételeket, fegyvereket, használati 
tárgyakat tettek a múmia mellé. 6   7

• Vajon miért tettek használati tárgyakat a sírokba? Milyen célból 
helyezték a tárgyakat a sírokba az ôskorban?

Az egyiptomiak túlvilághitét legjobban az elmúlt évtizedekben 
felfedezett és a régészek által szakszerûen feltárt elôkelôk sírjában 
talált tárgyak, használati eszközök, ékszerek és a sírkamrákat díszítô 
falfestmények tanulmányozása alapján ismerhetjük meg. A fáraók 
nyughelyéül szolgáló piramisok mellett az ôsi fôváros, Memphisz és 
az ország vallási fôvárosa, Théba templomai és más építményei a je-
lentôsek. Thébával átellenben, a Nílus nyugati partján levô Királyok 
völgyében kb. 500 éven át temetkeztek sírkamrákba az egyiptomi 
uralkodók és fôemberek. Ezek közül 
a leghíresebb a majdnem teljes ép-
ségben megmaradt Tutanhamon 
fáraó sírja. A piramisok mellett 
Memphisz és Théba mûemlékei az 
emberiség kulturális és ter mé-
szeti kincseit magába foglaló 
világörökség részei.

Katonaszobrocskák egy sírból
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6. melléklet: Az előzetes áttekintés olvasási stratégia bevezetése

E mellékletben egy példát kínálunk arra vonatkozóan, hogyan alkalmazhatók a szö-
vegértést támogató gyakorlatok (stratégiák, motivációs elemek) konkrét tankönyvi 
szöveg esetében (Gróf & Szabados, 2020, 20–25. oldalon olvasható szövegrészekhez 
kapcsolódóan). A példa az előzetes áttekintés stratégiájának bevezetését ismerteti. 
Csak azokra a lépésekre fókuszálunk, amelyek a szövegértés fejlesztését támogatják. 
Vagyis e melléklet nem teljes óraterv, nem tartalmazza a tananyag lényegi, megta-
nítandó részeit.

Cím Az ókori Egyiptom világa 1.
(Hogyan jött létre az Egyiptomi Birodalom?)

Évfolyam 5.

Stratégia Az előzetes áttekintés bevezetése

Ráhangolás Motivációs lehetőség: (1) Tapasztalatszerzés és előzetes ismeretek 
aktiválása, (2) A szociális motívumok és a kollaboráció támogatása
1. Egyiptomról sokaknak a piramisok jutnak eszébe. A piramisok az 
egyiptomi királyok, a fáraók sírhelyei. Hatalmas méretű piramisok 
készültek abban a korban, amikor még nem voltak gépek. Ráadásul 
hatalmas kődarabokból építették ezeket. Mit gondoltok, hogyan tud-
ták felvinni a piramisok tetejére a több tonnás, azaz több ezer kilog-
rammos kőelemeket? Az  alábbi videó megnézhető a 2:32-ig (addig 
nem kerül elő az építés): https://www.youtube.com/watch?v=zMcb-
PxofoCU

2. Gondoljátok át, majd beszéljétek meg a padtársatokkal az ötletetek 
arról, hogy épülhettek a piramisok!
Közös megbeszélés a lehetőségekről és a videó második részének 
megnézése, amelyben sok magyarázat megjelenik a piramisok építé-
séről: https://www.youtube.com/watch?v=zMcbPxofoCU
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Jelentés-teremtés, 
reflektálás

Olvasási stratégia: Előzetes áttekintés

1.  Az olvasási stratégia megnevezése, elmagyarázás

Annak érdekében, hogy jól tudjunk tájékozódni a tankönyvben, és 
tudjuk, mi az, ami fontos, és mi az, ami csak érdekesség, most megta-
nuljuk az előzetes áttekintés stratégiáját. Ennek a stratégiának a szem 
lesz a jele, szimbóluma (a táblára érdemes felrajzolni).

2.  Modellálás

A 20. oldaltól kezdődik az Egyiptomról szóló tananyag. Lapozzák át, 
ez hány oldalas anyag. A 20-diktól a 25-dik oldalig tart. Ezt természe-
tesen nem egy órán vesszük át.

Most nézzük meg az első két oldalt, a 20. és a 21. oldalt. (A táblára 
érdemes felírni a szöveg elemeit.)

20. oldal, szöveg elemei:
– � cím: Az ókori Egyiptom világa;
– � egy alcím: Hogyan jött létre az Egyiptomi Birodalom?;
– � a cím alatt dőlt betűs kérdés látható, azt írja például, hogy …, ez 

segít átgondolni, mit tudunk a témáról;
– � láthatunk egy térképet is, amely abban segíthet, hogy lássuk, hol 

fekszik és milyen Egyiptom; ami nekem itt szembetűnik, hogy egy 
folyó szeli ketté (ez a Nílus, a Föld egyik leghosszabb folyója);

– � a legfontosabb szavakat, fogalmakat vastag, félkövér betűkkel ír-
ták;

– � képeket is látunk, az egyiken mezőgazdasági munkát végeznek, 
ami azt üzeni, Egyiptomban fejlett volt a mezőgazdaság;

– � még láthatunk dőlt betűvel kérdéseket, feladatokat a szöveg és a 
képek alatt is (pl. a szöveg alatt az olvasható, hogy ….).

– � Szerintetek mi lehet az, ami a leginkább segít a tanulásban? (pl. 
félkövérrel szedett szöveg, képek, amelyek alapján eszünkbe jut-
hatnak fontos dolgok)

21. oldal
– � itt is láthatók azok a formai jellemzők, amelyek segítik a szöveg 

áttekintését: félkövérrel szedett fontos információk, képek, dőlt 
betűs feladatok;

– � emellett egy új dolog látható, egy szürke oldalsáv, amely kiegészítő 
információkat tartalmaz, és számok kötik össze a szöveggel. Néz-
zük meg például az elsőt közösen.
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3.  A stratégia megnevezése és megismétlése 

Tehát az előzetes áttekintés stratégiáját használtuk, és azonosítottuk, 
hogy van (1) cím, alcím, (2) egy kérdés a cím után, (3) térkép, (4) kép, 
(5) vastaggal szedett fontos szavak, mondatok és (5) oldalsáv kiegészí-
tő információkkal, amelyet számok kötnek össze a szöveggel. Néhol 
(6) feladatok láthatók a fő szövegrészek között is.

Használjunk színeket, hogy jól láthatóvá tegyük, mi a fontos, és mi az, 
ami csak érdekesség. (Esetleg első alkalommal a tankönyv struktúrájá-
nak lerajzolása, táblára felrajzolása, elemek listázása a táblán.) Ezt a 
stratégiát a (szem) szimbólum fogja jelölni.

4.  Stratégiahasználat tanári támogatással

Mivel a 22. oldalon csak képek vannak, nézzük meg a 23. oldalt. Elő-
ször próbáljátok ki magatokban az előzetes áttekintést, és megnézzük, 
mire juttok, milyen elemeket sikerül megtalálni. Milyen elemeket tud-
tok felfedezni az oldalon. XY, próbáld meg, mit sikerült megtalálni? Z, 
te mit találtál?

5.  A stratégia gyakorlása
Páros munka (Utalni a kapcsolódó szimbólumra, pl. rajzoljatok a fü-
zetetekbe/táblára egy szemet.)

Nézzétek meg a 24. és a 25. oldalt, milyen elemeket találtatok meg a 
táblán látható listából. Írjátok le a füzetetekbe. Először dolgozzatok 
önállóan, majd beszéljétek meg! Ugyanazt találtátok?

6.  A stratégiahasználat tanulói tapasztalatainak megvitatása

Nézzük meg együtt a 24. és a 25. oldal felépítését az előzetes áttekintés 
stratégiájával. Lehetséges kiegészítő kérdések:

– � Hány alcímet látunk, és melyek ezek?
– � Honnan tudhatjuk, hogy fontos valami? Használjuk a színeket!
– � Hová tartoznak az oldalsáv kiegészítő információi?
– � Hol láthatunk kérdést, feladatot?
– � Melyik rész okozott problémát leginkább?
– � Melyik rész felismerése volt a legkönnyebb?
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Lezárás Motivációs lehetőség: Célok kitűzése

Olvassátok el az alábbi szöveget, majd készítsetek rejtvényt a padtár-
satoknak! (Az alábbi szöveget érdemes kivetíteni vagy fénymásolatban 
kiadni a tanulók számára.)

Egyiptomban a maitól nagyon eltérő betűket használtak, az úgyneve-
zett hieroglifákat. A számok is máshogyan néztek ki. A tízeseket fordí-
tott U alakkal jelölték, és ha mondjuk 30-at akartak írni, akkor 3 fordí-
tott U-t írtak egymás mellé. A további számokat egyszerű függőleges 
vonalak jelölték, olyanok, mint a nagy I betű. A 32-t így 3 fordított U 
és 2 I jelölte. Most írj a füzetedbe két számot 1 és 100 között, amelyet 
ki kell találnia a melletted ülőnek! Megadhatod például, hányadik hó-
napban és hányadik napon születtél. Kitalálhatsz mást is.
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7. melléklet: Az előzetes áttekintés olvasási stratégia gyakorlása

E mellékletben egy példát kínálunk arra vonatkozóan, hogyan alkalmazhatók a szö-
vegértést támogató gyakorlatok (stratégiák, motivációs elemek) konkrét tankönyvi 
szöveg esetében (Gróf & Szabados, 2020, 24–25. oldalon olvasható szövegrészek-
hez kapcsolódóan). A példa az előzetes áttekintés stratégiájának gyakoroltatását 
ismerteti. Csak azokra a lépésekre fókuszálunk, amelyek a szövegértés fejlesztését 
támogatják. Vagyis e melléklet nem teljes óraterv, nem tartalmazza a tananyag lé-
nyegi, megtanítandó részeit.

Cím Az ókori Egyiptom világa 4. (Az egyiptomi vallás)

Stratégia Az előzetes áttekintés gyakorlása

Ráhangolás Motivációs lehetőség: Célok kitűzése

Egy tippelős feladattal kezdjük a mai órát, amelyre a válaszokat a mai 
leckében meg fogjuk találni. De előtte megnézzük, hátha sikerül ki-
találnunk a következő kérdésekre a válaszokat. Három állítást fogok 
mondani a piramisok kapcsán. Szerinted melyik állítás igaz, melyik 
hamis? Írd le majd az állítások számát, és egy I vagy egy H betűt, attól 
függően, hogy igaznak vagy hamisnak gondolod az állítást!

1) � A piramisok az egyiptomi uralkodók, a fáraók sírhelyei. (I)
2) � A piramisokban használati tárgyat is elhelyeztek a halott fáraók 

számára. (I)
3) � A piramisokban kígyókat, skorpiókat helyeztek el, hogy a sírrab-

lókat távol tartsák. (H)
4) � A múmiákat azért helyezték el a piramisokban, hogy elijesszék a 

sírrablókat. (H)
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Jelentés-teremtés, 
reflektálás

Olvasási stratégia: Előzetes áttekintés

1. Az olvasási stratégia megnevezése, elmagyarázása

Annak érdekében, hogy jól tudjunk tájékozódni a tankönyvben, és 
tudjuk, mi az, ami fontos, és mi az, ami csak érdekesség, az előzetes 
áttekintés stratégiáját használhatjuk. Most gyakoroljuk az előzetes át-
tekintés stratégiáját. Ennek a stratégiának a szem a jele (táblára/füzet-
be felrajzolni).

Az  elmúlt alkalommal azonosítottuk, hogy a tankönyvben vannak 
különböző elemek. (Közösen megnézni ezeket a tankönyvben, esetleg 
felírni a táblára/füzetbe Az ókori Egyiptom világa című leckénél). Ezek 
az elemek a következők (felírni a táblára az elemeket):

(1) címek, alcímek, 
(2) kérdés a cím után, 
(3) térkép, 
(4) kép, 
(5) vastaggal szedett fontos szavak, mondatok,
(6) �oldalsáv, kiegészítő információkkal, amelyet számok kötnek össze 

a szöveggel,
(7) feladatok láthatók a fő szövegrészek között is.

5. A stratégia gyakorlása

Nézzétek meg a 24. és a 25. oldal felépítését az előzetes áttekintés stra-
tégiájával. Olvasás nélkül milyen elemeit tudjuk azonosítani a tan-
könyvnek? Először egyedül nézd át, majd beszéld meg a pároddal.

6. A stratégiahasználat tanulói tapasztalatainak megvitatása

Lehetséges kiegészítő kérdések közös megbeszéléshez:
– � Hány alcímet látunk, és melyek ezek?
– � Honnan tudhatjuk, hogy fontos valami?
– � Hová tartoznak az oldalsáv kiegészítő információi?
– � Hol láthatunk kérdést, feladatot?

Használhatunk színeket az különböző elemek jelölésére.

Lezárás Motivációs lehetőség: Célok kitűzése
Az óra eleji tippelős feladat közös ellenőrzése.
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A hazai iskolai gyakorlatban az alsó tagozatot követően az 
olvasás támogatása háttérbe szorul, miközben a szöveg-
értés alacsony szintje a hatékony tanulás egyik akadálya. 
Kötetünk célja, hogy változtasson ezen. Ennek érdekében 
áttekinti az olvasási stratégiák tanításának és az olva-
sási motiváció támogatásának elméletét és gyakorlatát. 
Legyen szó történelemről, irodalomról vagy természet-
tudományokról, a könyvben ismertetett megközelítések 
lehetőséget adnak arra, hogy a szövegértés fejlesztése 
beépüljön a tanórákba, hozzájárulva a mélyebb megértés-
hez és a motiváció erősödéséhez.

MOTIVÁCIÓALAPÚ 
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