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Bevezetd

Kiket és mirdl szeretnénk meggydzni?

A hazai iskolai gyakorlatban az olvasastanitas kezdeti szakasza kiemelt figyelmet
élvez, de késGbb a szovegértés fejlesztése kevéssé hangsulyos. Ez a kotet e jelen-
ség kapcsan szeretné sok mindenrél meggydzni az olvasét. Mindenekel6tt arrdl,
hogy az olvasas elsajatitdsa egy rendkiviil id6igényes, megkozelitbleg egy évtizedet
felolelé folyamat, igy az olvasas tamogatasa az alsé tagozatot kovetSen is kiemelt
figyelmet érdemel, és ehhez minden pedagdgus hozzajaruldsara szitkség van. Mas-
részrél arrdl, hogy a szovegértés fejlddése tantargyakba agyazottan fels6 tagozaton
és kozépiskolaban is segithetd; s6t kifejezetten hasznos, ha kiilonb6z6 tartalmu és
felépitést szovegek segitségével torténik fejlesztése. Harmadrészrél arrdl, hogy az
ebben a kotetben ismertetett mddszertan, a Motivdcidalapii szovegértés-fejlesztés,
hasznos iranymutatast kinalhat az olvasas kiilonféle tananyagokba agyazott tamo-
gatasahoz, és e modszertan altal a tanitas és tanulds hatékonysaga is novelhetd.

Arra szamitunk, hogy olvasoéink els6sorban pedagégusok, tobbek kozott tani-
tok, altalanos iskolai és kozépiskolai tandrok, fejlesztépedagdogusok, gyogypedago-
gusok, oktatasihatrany-kompenzal6é programok mentorai, valamint e hivatasokra
késziil§ fels6oktatasi hallgatok lesznek. Ugy véljiik, a kotet altal kinalt tudas az alsé
tagozat utolso évfolyamaitdl kezdédden a kozépiskola végéig hasznosithato lehet.
Emellett bizunk abban, hogy sziilék is haszonnal forgatjak konyviinket; hozzase-
githeti 6ket ahhoz, hogy mélyebben megértsék gyermekeik iskolai fejlédését, vala-
mint tdmogathassdk gyermekeiket az olvasastanulas hosszu utjan.

Mi is pontosan a probléma?

Annak ellenére, hogy az olvasas elsajatitasa rendkiviil idéigényes és komplex fo-
lyamat, az elsajatitandé elemeknek vélhetéen minddssze kis része tudatosul a jol
olvasok szamara is. Ezek az elemek foként az olvasastanitas kezd6 szakaszahoz ko-
tddnek, és a bettik felismerését, a szavak, majd mondatok hangos és folyékony ol-
vasasat foglaljak magukban. Ennélfogva az olvasastanulds folyamata a valdsagosnal
joval egyszertibbnek és rovidebbnek tlinhet.

Az olvasias e lesziikitett értelmezéséhez, valamint annak széles korben vald el-
fogadottsagdhoz a magyar iskolarendszer sajatossagai is hozzajarulhatnak. Isko-
lank kezd6 szakasza, az alsé tagozat az alapképességek fejlesztésére fokuszal. Egyik
legfontosabb célja az olvasastanulas segitése, amelyhez a tanitasi id6 egy részét is
hozzarendeli olvasasdra formdjaban. Felsd tagozattdl kezdve a lexikalis ismeretekre
helyez6dik at a hangsly, az olvasas ekkor mar a tanulds eszkozeként jelenik meg.
A magyar iskolarendszer e jellemzdéi minden bizonnyal megerdsitik azt a nézetet,
amely szerint az iskola els6 négy évének elegenddnek kellene lennie arra, hogy a
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tanulok megtanuljanak olvasni, és erre alapozva a fels6 tagozattdl kezdve 6nalld-
an is képesek legyenek elsajatitani a tananyagot tankonyvekbdl. Mivel az azonos
évfolyamra jar6 tanuldk olvasasi teljesitménye kozott években mérhetd kiilonbsé-
gek azonosithatok (pl. Belinszki et al., 2020; Molnar & Jozsa, 2006; Nagy, 2006a), e
nézetet tovabb erésitheti, hogy valoban talalhatunk olyan tanuldkat mar negyedik
évfolyamon, akiknek a szovegértése magasszintd, és képesek olvasas altal 6nallo
ismeretszerzésre. Azonban ez a tanulok jelentds részérél nem mondhat6 el.

Molnar és Jozsa (2006) szovegértést célzo (nem reprezentativ) mérésre alapo-
zott becslése szerint mintdjukban az 6todik évfolyamos tanulok 39%-a esetében
nem tiint redlis elvardsnak a tankonyvre alapozott 6ndllé tanulds. Nagy (2006a)
orszagos, reprezentativ mintdn végzett, a szoolvasas jellemzdit feltaré kutatasa
szerint a nyolcadik évfolyamosok 21%-a, a tizedik évfolyamra jarok 16%-a képte-
len eredményesen tanulni gyenge olvasasi teljesitménye miatt. A tizenot éveseket
mérd PISA-vizsgalat hdrom utolsé felmérésében tanuléink tobb mint negyede tar-
tozott szovegértésbdl a gyengén teljesitdk, azaz a masodik képességszintet el nem
érék kozé (OECD, 2016, 2019b, 2023). Az OECD (2023) meghatarozasa szerint
az e képességszint alatt teljesit6 tanulok nem rendelkeznek a modern tarsadalmi
életben vald részvételhez minimadlisan sziikséges szovegértéssel (részletesen 1. az
1. fejezetet).

Az alsé és felsé tagozat kozotti atmenet nehézségei jol ismertek, és gyakran
felmeriilnek a pedagdgusi és sziiléi diskurzusokban. E nehézségek okait illetéen
szamos magyarazat megjelenik a hazai szakirodalomban, ugymint a tanit6 szar-
nyai al6 val6 kikertilés, a megnovekedett tanulmanyi elvarasok, az 4j tantargyak és
tanarok, vagy a valtozasokbol ad6dé bizonytalansag (pl. Bakd, 2023; Imre & Ercsei,
2016; Metka et al., 2020). Természetesen ezek mindegyike szerepet jatszhat abban,
miért kiizdelmes ez az atmenet, de egy kozponti téma alig kap figyelmet: az olvasas
a fels6 tagozattol kezdve mar nem fejlesztendd teriiletként, hanem olyan eszkoz-
ként jelenik meg, amely az 6nall6 tanulds alapja. Csakhogy ez az elvaras a tanulok
jelentds része esetében egyaltaldn nem realis, és ennek figyelmen kiviil hagyasa su-
lyos kovetkezményekkel jar.

Az olvasas fejletlensége miatt a tanulok egy része nem élhet 4t sikerélményt a
tanulds soran, hiszen az olvasast kivano tevékenységek, vagyis az iskolai tanulassal
Osszefliggl tevékenységek jelentds része a kudarc kockazatat hordozza szamukra.
A magasabb évfolyamok felé haladva, a tananyag komplexitasanak novekedésével
a gyengén olvasok lemaradasa egyre nd, ezzel parhuzamosan tanuldsi és olvasasi
motivaciojuk csokken (Fejes, 2012b; Jozsa & Jozsa, 2014; Szenczi, 2013; Toste et al.,
2020). Az iskolai kudarcok és a csokkend tanuldsi motivacié az osztalytermi mun-
kat is megnehezithetik, hiszen a tanuldsi nehézségek gyakran vezetnek magatartasi
problémakhoz (pl. Bugler et al., 2015; Felleginé, 2004; Kaplan et al., 2002).

Ha fel is meriil az alsé tagozatot kovetSen, hogy egy-egy tanulé gyenge iskolai
teljesitményének oka fejletlen szovegértésére vezethetd vissza, a pedagégusok tobb-
sége nem érzi a feleldsségét, elsdsorban a tanitok szerepe vetédik fel. Csakhogy a
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nemzetkozi tudasvizsgalatok szovegértésre vonatkozo adatai szerint az alsé tagoza-
ton az olvasastanitas — oktatasi rendszeriink egészét tekintve — megfelelé. A negye-
dikes tanulokat méré PIRLS-vizsgélat eredményei szerint a magyar diakok folya-
matosan atlagot meghaladdan, esetenként kifejezetten jol teljesitenek, mig a tizenot
éveseket felméré PISA-vizsgalatokban a magyar tanuldk teljesitménye atlag alatti.
Bar a két mérés Osszevetése csak korlatozottan lehetséges, tobbek kozott a méré-
sek eltéré mddszertana vagy a részt vevo orszagok korének eltérései miatt (1. Toth
et al., 2025). Utdbbi probléma kikiiszobolhets, amennyiben az dsszehasonlitast a
hasonlé tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezé visegradi orszagokra (Lengyel-
orszag, Csehorszag, Szlovakia, Magyarorszag) sztkitjiik le. Az eredmények ebben
a kontextusban is hasonléak (részletesen 1. az 1. fejezetet). Vagyis a tanitok talan a
legkevésbé okolhatok a gyenge szovegértésért.

A tanitok mellett gyakran felmeriil a magyartanarok szerepe is. Ennek kapcsan
lényegesnek tartjuk megjegyezni, hogy a magyartanarok a tobbi tantargy oktatasat
végz6 kollégahoz hasonloan zstfolt tantervet kovetnek, és felkészitésiikben az olva-
sasfejlesztés segitése vélhetden éppen akkora hangsulyt kapott, mint barmely egyéb
tantargyat oktaté pedagdgus esetében.

Hol keressiik akkor a gyenge szovegértés gyokereit? Véleményiink szerint min-
denekel6tt azzal a nézettel kell leszamolnunk, hogy az als6 tagozat négy éve a ta-
nuldk tobbsége esetében elegendd lehet az 6ndllé tanulashoz sziikséges olvasasi
teljesitmény eléréséhez. A betlitanulas kezdetétdl az optimalis szovegértés eléré-
sét megkozelitSleg egy egy évtizedes folyamatként érdemes elképzelniink (Nagy,
2006b). A szovegértés tamogatasara még a felsGoktatasi évek alatt is sziikség lehet
a kiilonféle kurzusok sikeres teljesitéséhez — ahogy erre szamos példat talalunk a
nemzetkozi szakirodalomban (pl. Bharuthram, 2012; Bosley, 2008; de-la-Pefia &
Luque-Rojas, 2021; Livingston et al., 2015). Ha elfogadjuk, hogy az olvasas elsajati-
tasa a tanulok jelentds része esetében ennyire idéigényes folyamat, akkor vilagossa
valik az is, hogy az olvasds direkt tamogatasara még a kozépiskolaban is sziikség
lehet a tanulok egy része esetében. Mivel az alsé tagozatot kovetden erre nincs de-
dikalt idokeret, ez féként tantargyakba dgyazottan torténhet, amelyhez minden
pedagdgus munkdjara sziikség van. Ezzel viszont jelentdsen kitagithatjuk az olva-
sasfejlesztésre forditott id6t, hiszen a tantargyak tobbségének oktatasa szovegeken
alapul, amelyek megfelel6 modszertannal felhasznalhatok az olvasas fejlesztésére
(pl. Pap-Szigeti et al,, 2007). Emellett megjegyezziik, hogy kifejezetten el6nyos a
szovegértés fejlodése szempontjabol a minél sokszintibb szovegek alkalmazasa (Al-
masi & Hart, 2015).

Bar a Nemzeti Alaptanterv szerint a szovegértés tamogatdasa olyan feladat,
amelyhez minden pedagégusnak hozza kell jarulnia, viszonylag keveset tudunk
arrol, hogy felsé tagozaton és kozépfokon ez az elvaras mennyiben és hogyan tel-
jesiil. A pedagdgusaink szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos gyakorlatardl és véle-
ményérol tuddsitd felmérések szerint elsésorban a magyart és az idegen nyelveket
tanit6 tandrok gyakorlatdban jelenik meg hangsulyosabban az olvasis tamogatasa
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az also tagozatot kovetden (Tary, 2021; Toth, 2015; Téth & Sipos, 2014). E felmé-
rések tovabbi lényeges eredménye, hogy a pedagogusok tobbsége uigy nyilatkozott,
szakmai timogatasra lenne sziiksége a szovegértés fejlesztéséhez. Kotetiink legfon-
tosabb célja, hogy segitséget nyujtson ebben. Munkankban arra torekedtiink, hogy
elméletileg megalapozott moédon bemutassuk, hogyan fejlesztheté a szovegértés
tels6 tagozatos és kozépiskolas tanulok korében kiilonféle tantargyak keretei kozott.

Milyen Ut vezetett a kifejlesztett mddszertaonhoz?

A kotetiinkben javasolt mddszertan, a Motivdcidalapii szovegértés-fejlesztés alap-
jainak lerakasa a Motivacié Miihely elnevezésii civil szervezet kozosségéhez ko-
tédik. E kozosség hatranykompenzald oktatasi programokat miikodtet (pl. Fejes,
2012a; Fejes et al., 2014; Kelemen, 2016; Kiss et al., 2015; Sztics et al., 2024). A ta-
nulék mentori timogatasa soran vilagossa valt, hogy a magyar oktatasi rendszer
telzarkoztatasra kinalt megoldasai, igy a tantargyi korrepetalas vagy az évismétlés a
tanulmadnyi sikertelenségek megoldasara jorészt alkalmatlanok, mivel a mentoralt
tanulok tobbsége esetében a kudarcok kézponti okaként az alacsony szintii olvasasi
teljesitmény jelolheté meg. E kihivasra adott valaszok keresése érdekében fordult
e kotet egyik szerzdje (Fejes Jozsef Baldzs) az olvasasfejlesztés lehetdségeinek ira-
nyaba, és dolgozott ki képzést a mentorok szamara a kotet egy masik szerzéjével
(Szenczi Bedta) kozdsen. Onkéntes mentorként e képzésen ismerkedett meg egy
tovabbi szerzétarsunk (Tary Blanka) az olvasasi stratégiak tanitdsanak modszer-
tanaval, majd dontott Ggy, hogy doktori disszertacidjat e témaban irja. A kidol-
gozott modszertan alapjan egy kutatotarsunkkal (Vigh Tibor) kozosen dolgoztunk
ki online programot a szovegértés tdmogatasara tanodak szamara. Munkank egy
tovabbi szerzdje (Hodi Agnes) a szdvegértés fejlédésével és a fejlédést befolydsold
tényezok feltarasaval foglalkozott doktori munkdjaban, ugyanabban a doktori is-
kolaban (SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola), ahol e kétet szerzéinek mind-
egyike doktoralt, igy magatol értet6dé volt, hogy csatlakozik a kutatécsoporthoz.
Az MTA-SZTE Olvasds és Motivdcié Kutatécsoport a Magyar Tudomanyos Akadé-
mia 2021-ben meghirdetett Kozoktatds-fejlesztési Kutatasi Palyazatanak koszonhe-
téen alakulhatott meg, és igy lehetévé valt, hogy a régéta formalddé modszertant
finomitsuk, és a kapcsolddé nemzetkozi szakirodalmat alaposabban éttekintsiik.
Kotetiink e munka gyiimolcse.

A Motivdcidalapii szovegértés-fejlesztés modszertana az olvasasi stratégidk ta-
nitasanak és az olvasasi motivacié tdmogatasanak kombindcidjan alapul. A nem-
zetkozi szakirodalomban konszenzus mutatkozik abban, hogy a szovegértés fej-
lesztéséhez mind az olvasasi stratégiak tanitdsa (pl. Okkinga et al., 2018), mind az
olvasasi motivacio erdsitése jelentdsen hozzajarulhat (pl. Hebbecker et al., 2019),
kombindldsuk pedig még eredményesebbé teheti a fejlesztését (pl. McBreen & Sa-
vage, 2021; Pelletier et al., 2022). Bar a Motivdcidalapii szovegértés-fejlesztés mod-
szertananak kidolgozasa gyakorlati kihivasok és tapasztalatok alapjan indult el (pl.
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Fejes, 2012a; Kiss et al., 2015), jelen kotet foként a nemzetkozi szakirodalomban
fellehet6 empirikus munkékra és az azok eredményei alapjan megfogalmazott ja-
vaslatokra épit. Ugyanakkor a kotetben ismertetett modszertan néhany elemét egy
tizenkét hetes hazai fejlesztokisérletben is kiprobaltuk, amelynek elsé eredményei
arrol tajékoztatnak, hogy a tanuldk szovegértésének és olvasasi stratégidinak fejlo-
dését mar e viszonylag rovid id6keretek kozott is sikeriilt felgyorsitani (Fejes et al.,
2025), tovabba arrol, hogy a mddszertan torténelem és természettudomany tantar-
gyakba agyazasat Osszességében megvaldsithatonak itélték a beavatkozasban részt
vev pedagdgusok (Hodi et al., 2025).

Hogyon épul Fel a kotet?

Kotetiink ot fejezetbdl és a mellékletekbdl all. Az elsd fejezet attekintést nyujt a
magyar tanuldk olvasasi teljesitményérél nemzetkozi kontextusban, bemutatja
azokat az okokat és kovetkezményeket, amelyek 6sszefiiggésbe hozhatok a gyenge
olvasasi, szovegértési eredményekkel, valamint felvazol néhany lehetséges iranyt,
amelyek tovabblépést jelenthetnek a tanulok olvasasi teljesitményének javitdsaban.
A tovabblépés iranyait tekintve ez a munka elsGsorban az iskolai keretek kozotti
fejlesztés lehetdségeire fokuszal, és amellett érvel, hogy az als6 tagozatot kovetSen
a szovegértés tantargyakba agyazott kritériumorientalt fejlesztésére lenne sziikség.

A masodik fejezet roviden definidlja az olvasasi stratégidkat, elemzi a tanitasi
helyzetiiket, bemutatja a szévegtipusok, -formak és az olvasasi stratégiak kozotti
kapcsolatokat, és kitér tanitasuk jelentéségére is. Ezt kovetSen ismerteti a szovegti-
pusok és a stratégiak kapcsolatat, hiszen az olvasasi stratégidk alkalmazasa kiilon-
boz6 szovegek esetében eltérd lehet. Ezutan — példakkal szemléltetve, elsésorban a
gyakorlati vonatkozasokra fokuszalva — bemutatja a leggyakoribb olvasasi stratégi-
akat. Végiil javaslatokat fogalmaz meg az olvasasi stratégidk tanitasat illetGen.

Annak ellenére, hogy nemzetkozi szintéren szamos eredményes intervencio és
ajanlds érheté el, amelyek az olvasasi motivacio erdsitését segithetik, magyar nyel-
vii, a pedagdgiai gyakorlatot tiamogaté utmutatas alig talalhaté ebben a témaban.
A harmadik fejezet célja, hogy ezt a hidnyossagot potolja. A fejezet els6 része az ol-
vasasi motivacié elméleti alapjait tekinti at, kitér az olvasasi motivaci6 értelmezésé-
re, jelentGségére és az olvasasi motivaciot timogatd fontosabb kornyezeti tényezok-
re. Ezt kovetden Osszefoglalja az olvasasi motivaciot célzo fejlesztéprogramok f6bb
tanulsagait, és részletesen ismerteti a fogalomalapu olvasastanitast (concept-orien-
ted reading instruction - CORI), amely az egyik legismertebb és szdmos empirikus
kutatas altal eredményesnek talalt program. A fejezet masodik része a nemzetkozi
szakirodalom alapjan javaslatot tesz hét, a mindennapi osztélytermi gyakorlatba
beépithetd, olvasasi motivaciét tdimogatd alapelvre, amelyek megvalositasat gya-
korlati otletekkel is segiti.

A negyedik fejezet célja, hogy ismertesse a feladatok irasanak és alkalmazasa-
nak azon lehetdségeit, amelyek kiilonféle tantargyi keretek kozott tamogathatjak a
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szovegértés fejlesztését. E cél elérése érdekében bemutatja a feladatok osztalytermi
kontextusban val6 alkalmazasanak lehet8ségeit, elemzi a fejleszté- és méréfelada-
tok hasonldsagait és kiilonbségeit, majd feltarja e feladatok felhasznalasi lehetdsé-
geit kiilonbozo értékelési célok érdekében. Ezt kovetden dsszefoglalja a szovegértést
fejlesztd feladatok és a szovegértés fejlettségét megallapité mérdteladatok jellemzo-
it szovegtipusok, gondolkodasi miiveletek és feladattipusok szerint. Munkank egy
tankonyvi szoveghez készitett fejlesztd- és méréfeladatsor segitségével illusztrélja,
hogyan tamogathaté a szovegértés tantargyakba agyazott fejlesztése (2. és 3. mel-
lIéklet).

Az 6todik fejezet a kotet kordbbi fejezeteiben ismertetett modszertani elemek
Osszeillesztésére, tanodrai keretekbe integralasara fokuszal. E fejezet gyakorlati ta-
nacsokat, valamint egy lehetséges keretrendszert kindl ahhoz, hogyan segithet6 a
szOvegértés tamogatasa tantargyakba agyazva, olvasasi stratégiak tanitdsan és ol-
vasasi motivaciot erdsité gyakorlatokon keresztiil. A munka egy-egy tananyaghoz
kapcsoloddan szemlélteti is, milyen mdédon érdemes felépiteni egy olyan tanoérat,
amely egy Uj olvasasi stratégia bevezetését célozza, és milyen médon érdemes meg-
valdsitani egy olvasasi stratégia gyakorlasat magaban foglal6 tanérat (6. és 7. mel-
léklet).

Kordbbi megjelenések

A kotet fejezeteinek tobbsége (1., 2. és 3. fejezet) mar napvilagot latott korabban az
Anyanyelv-pedagogia online folydiratban. Az elsé fejezet részben a magyar tanu-
16k nemzetkozi tudasvizsgalatokon olvasas-szovegértés teriiletén elért eredményeit
foglalja 6ssze. Mivel a megjelenés 6ta elérhetévé valt egy tjabb PISA-vizsgalat ered-
ménye, e fejezetet ennek megfelelden frissitettiik. Mind a masodik, mind a harma-
dik fejezet terjedelme miatt kordbban két részletben jelent meg az Anyanyelv-pe-
dagodgia folyodiratban. Ezeket a munkakat a korabbival megegyez tartalommal, de
nem két részletben, hanem egy-egy 0sszefiiggo fejezetbe rendezve kozoljitk kony-
viinkben. E bevezetd irasnak, valamint a negyedik és az 6todik fejezetnek e kotet az
elsé megjelenési helye.
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K&szonetnyilvanitds

E konyv megjelenése kapcsan sokaknak tartozunk koszonettel. Mindenekel6tt a
Motivacié Mihely azon kollégainak és onkénteseinek, akik a Motivaci6 oktatdsi-
hatrany-kompenzal6 programjaiban szerepet vallaltak, igy hozzajarultak az olvasas
kapcsan jelentkezd kihivasok felismeréséhez, majd az arra adhaté valaszok forma-
lédasahoz.

Koszonetiinket szeretnénk kifejezni a Monori Tankeriilet igazgatdjanak, dr.
Hrutkdné Molndr Ménikdnak, valamint kollégainak, Veszelovszkiné dr. Csoka Gab-
rielldnak és Villand Jozsefnek, tovabba azon intézményvezetoknek, akik lehetdséget
biztositottak arra, hogy a tankeriilet tobb iskolajaban tandraba dgyazva megvizsgal-
hassuk a kidolgozott mddszertant. Eztton koszonjiik Dr. Faragoné Kisari Anndnak,
Hermdn Attildnak, Hosszu Tibornak, Jdrai Beatrixnak, Kotdn Sdndornak, Kovdcsné
Gerdcs Evdnak, Ldszl6 Zs6ka Erzsébetnek, Matisz Zsoltnak, Mocsdri Csilldnak, Or-
mosné Surdnyi Katalinnak és Purczel Ritdnak az egytttmiikodést és a tdmogatast.

Kiilon koszonet illeti meg azon pedagdgusokat, akik vallaltak az egytittmiiko-
dést kutatécsoportunkkal, lebonyolitottak az adatfelvételt tanuldikkal, segitették
a szovegértés-fejlesztés altalanos alapelveinek leforditasat az altaluk oktatott tan-
anyagra, majd képzésiink és mithelymunkaink alapjan kiprobaltak a médszertant.
Halasak vagyunk ezért Dékdny Bulcstinak, dr. N. Fodorné Lincz Evénak, Kacsdndi
Krisztidnnak, Kotdn Sdndornénak, Mdrta Erikdnak, Ormosné Surdnyi Katalinnak,
Palya Szilvidnak, Petroné Petrovdnszki Anitdnak, Rihdsz Juditnak, Szdsz Bettindnak,
Torteiné Némedi-Toth Noéminak és Vinyi Szilvidnak.

Koszonettel tartozunk prof. dr. Jozsa Krisztidnnak, amiért véllalta e kotet szak-
mai lektoralasat, valamint Varga Andrednak, aki olvasdészerkesztGként csiszolta
szovegeinket. Ugyancsak halasak vagyunk az Anyanyelv-pedagogia folyoirat nyelvi
lektorainak és biraléinak hasznos visszajelzéseikért a folyoiratban megjelend tanul-
manyok kapcsan. Salamon Anikénak és Salamon Arnoldnak az elsé fejezetben érin-
tett szakképzd intézmények miikodése kapcsan nyujtott értékes szakmai tandcsai-
kért mondunk koszontet. A kotet boritdjanak tervezéséért Oldh Dérdnak tartozunk
halaval.

E kiadvany megjelentetéséhez hozzdjarult az Eurépai Uni6 Strengthening of
Tanodas Against Inequality and Discrimination projekt, a Magyar Tudomanyos
Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kutatdsi Palyazata, valamint a Szegedi Tudo-
manyegyetem Interdiszciplindris Kutatasfejlesztési és Innovacids Kivalosagi Koz-
pont (IKIKK) Human és Tarsadalomtudomanyi Klaszterének Digitalis Tarsadalom
Kompetenciakézpontja.
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1. A magyor tonuldk olvasas-szévegertesenek
jellemzdéi es Fejlesztbési lehetdsegei

Gyakori jelenség, hogy egy-egy tanul6 gyenge iskolai teljesitményének a hatterében
az all, hogy nem érti azt, amit olvas. Ismeretes, hogy a tantdrgyi teljesitmények
erételjes meghatarozoja az olvasas-szovegértés, ugyanakkor a felsé tagozatos és ko-
zépiskolas tanuldkat oktaté pedagégusok nem feltétlen tekintik feladatuknak az ol-
vasasi képesség fejlesztését. Ennek egy lehetséges oka, hogy képzésiik soran nem is
kaptak ilyen iranyu felkészitést. Sajat kompetenciahatdrukat élesen meghtizva ugy
gondolhatjak, a problémat korabban kellett volna kezelnie egy pedagoguskolléga-
nak - els6sorban a tanitoknak, esetleg a magyar szakos tanaroknak. Bar egyértelmt,
hogy a pedagogusok tobbségének felkészitése az olvasas-szovegértés fejlesztésére
elégtelennek bizonyulhat, vélhetden a fels6 tagozaton és a kozépiskolakban tanito
pedagogusok sokat tehetnének az olvasasi problémdk kezelése érdekében. E fejezet
adatokra alapozva fejt ki ezzel kapcsolatos érveket. El6szor nemzetkozi kontextus-
ba dgyazva roviden attekinti a magyar tanuldk teljesitményét az olvasas-szovegértés
teriiletén, majd bemutatja, hogy a magyar iskolarendszert tekintve milyen okok és
kovetkezmények hozhatok kapcsolatba a gyenge olvasasteljesitménnyel. Ezt kove-
téen felvazolja a tovabblépés fontosabb irdnyait az olvasas-szovegértés fejlesztését
tekintve, mind a rendszerszintet, mind az osztalytermi gyakorlatot érintve.

11. A magyor tanuldk olvasdsi teljesitmenye

111, Nemzetkdzi méresek az olvasdssal kapcsolatban

Magyarorszag a kezdetektdl részt vesz a fontosabb nemzetkozi tudasszintvizsgala-
tokban, igy a magyar tanulok teljesitményének alakulasat nemzetkozi kontextusban
tobb évtizedes perspektivaban lehet értékelni. Az olvasasi teljesitmény mérését te-
kintve a nemzetkozi mérések koziil két méréssorozat kiemelkedd fontossagu. Egy-
részrél az IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement) altal 6tévente szervezett PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) felméréssorozat, amely az iskola kezdd szakaszaban, a negyedik évfolyamon
vizsgalja az olvasdstanulds eredményességét. A PIRLS el6zményének tekintheték
az 1970-71-ben és 1990-91-ben lebonyolitott nemzetkozi szévegértés-vizsgalatok.
Masrészrdl 1ényeges eredményeket kindlnak a tanulok olvasasi teljesitményérdl az
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) dltal 2000-ben
elinditott PISA-mérések (Program for International Student Assessment), amelyek
haromévenkénti ciklusokban vizsgéljak a 15 éves tanulok tudasat, tobbek kozott a
szovegértés teriiletén.
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A két mérési rendszer eltérd szakmai-tudomanyos megfontolasok alapjan indult
el, igy killonbozik egymastol, ugyanakkor az olvasas mérésében jol lathato egyfajta
kozelités a két mérési rendszer koncepcidjaban. A PISA adatai az OECD statisz-
tikai rendszerébe illeszkednek, igy szélesebb korti szocioldgiai és gazdasagi elem-
zések elvégzésére is lehetséget kinalnak. Az IEA és a PISA adatainak kozvetlen
Osszehasonlitasat az eltérd, felmért korosztalyokon kiviil megneheziti az is, hogy az
IEA-felmérésekben sok fejletlen oktatasi rendszerrel rendelkezd orszag is részt vesz
(tobb fejlett orszag viszont nem), és a viszonyitasi pontokat ennek a mezénynek a
normai képezik. A PISA viszont fejlett orszagok tanuléinak a tudasat vizsgélja, és a
normaék kialakitdsanal csak az OECD-orszagok adatait veszi figyelembe, bar egyre
tobb kevésbé fejlett orszag is részt vesz a mérésekben (Balazsi & Balkanyi, 2008;
Csap6 et al., 2019).

11.2. A magyor tanuldk eredmeényei olvasds-szovegertés teréen

Az TEA dltal lebonyolitott olvasasvizsgalatok tudaskoncepcidja, az olvasas miben-
létének értelmezése az 1970-es évektdl napjainkig folyamatos véltozason ment ke-
resztiil. Korabban (1970-71) az olvasast pusztan nyelvi képességként értelmezték, a
kulturdlis eszkoztudasnak tekintett olvasas csak a masodik IEA-olvasasvizsgalatban
(1990-91) jelent meg. Az ezredfordulé utani, a 10 éveseket vizsgalé6 PIRLS-méré-
sekben még inkabb eltolodott a hangsuly a mindennapi helyzetekben is alkalmaz-
hato, transzferalhat6 tudas mérése felé (D. Molnér et al., 2012; Hodi et al., 2017b).

Az 1970-71-es els6 IEA-olvasasvizsgalat lehangolo képet festett a magyar tanu-
16k (10, 14 évesek, érettségizok) olvasasi képességének a szinvonalardl: a tanuldk a
rangsor utols6 vagy utolsé el6tti helyein szerepeltek (Kadarné, 1979). Az 1991-es
vizsgalatban 459, majd a 2001-ben megismételt, am id6kozben j elnevezést (Prog-
ress in International Reading Literacy Study — PIRLS) kapott felmérésben 543 pon-
tot értek el 4. évfolyamos didkok, és ez szignifikans javulast jelzett (Martin et al.,
2003). A kovetkezd, 2006-os felmérésben elért 551 pontos teljesitmény (Mullis et
al., 2007) azt mutatta, hogy tovabb javultak az olvasasi teljesitmények, a 2011-es
PIRLS-vizsgalat azonban mar kisebb mértékdi csokkenésrdl szamolt be, a tanulok
eredménye 539 pontra esett vissza (Mullis et al., 2012). Ugyanakkor a 2016-o0s adat-
felvétel soran a magyar tanulok atlageredménye 554 pont volt, ami a mérésben részt
vevé orszagok kozott kifejezetten kedvezd eredmény, hiszen minddssze hét orszag
tanuloi értek el ennél szignifikansan jobb eredményt (Balazsi et al., 2017). A PIR-
LS-vizsgalatok tehat a magyar tanulok atlageredményét tekintve véltozo trendekrol
tudositanak, ugyanakkor a legutolsé felmérés szerint a jol teljesitk kozé tartoznak
a magyar negyedik évfolyamos didkok.

Az OECD PISA szdvegértés-vizsgalatai mar inkdbb aggodalomra okot adé
trendre mutatnak rd. A magyar tanulok atlageredményeit az 1. abra kozli, amely
viszonyitasi pontként a hazankkal leginkabb osszevetheté visegradi orszagok
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(Lengyelorszag, Csehorszag, Szlovakia) tanuldinak az eredményeit és az OECD-or-
szagok atlagat is feltiinteti. A 2000-es, a 2003-as és a 2006-0s PISA-vizsgalatokban a
magyar eredmények (480, 482, 482 pont) az OECD atlaga alatt voltak. A teljesitmé-
nyek eloszlasa is kedvezétlen képet mutatott: a magyar tanulok nagyobb aranyban
voltak az alacsonyabb képességszinteken, a magasabb szinteken pedig nem érték
el az OECD-ardnyt. A 2009-es mérésben a magyar szovegértés-eredmények 494
pontra javultak, és az alacsonyabb, valamint a magasabb képességszinteken 1évo
tanulok is jobb teljesitményt értek el (Balazsi et al., 2010). A 2012-es mérések a
szovegértés kismértéki esését jelezték (488 pont), majd 2015-re az eredmények zu-
hantak. Bar 2018-ban és 2022-ben kis mértékben javultak az atlageredmények (476
és 475 pont), még igy is alatta maradnak a 2000-es elsé mérésben elért eredmé-
nyeknek (Hodi et al., 2017b; Oktatasi Hivatal, 2019).

A visegradi orszagok eredményeihez, valamint az OECD-atlaghoz viszonyitva
egyarant lehangolo kép tarul elénk a magyar tanuldk olvasasi teljesitményérol A vi-
segradi orszagok 15 éves tanuldi koziil a cseh és lengyel didkok altalaban jobb ered-
ményeket értek el, mint a magyar tanuldk, akik tobbnyire csak a szlovak diakokat
elézték meg. A lengyel tanulok teljesitménye rendszerint meghaladja az OECD-at-
lagot, mig a csehek szovegértésben altalaban az OECD-dtlag kozelében helyezked-
nek el. A szlovak didkok eddigi eredményei rendre elmaradtak az OECD-atlag-
tol, ezzel szemben a magyar tanulok esetében el6fordult (2009-ben és 2022-ben),
hogy az eredményeik nem mutattak szignifikdns eltérést az OECD atlagatol. Bar az
OECD trendjéhez kozelebb keriilt Magyarorszag 2022-ben, ennek az oka, hogy az
utobbi években az OECD-orszagok atlagai is csokkentek, elsésorban a 2018-2022
kozotti idészakban. Az utdbbi két mérési ciklus kozotti kiilonbség atlagosan 10
pont volt, ami vélhetéen els6sorban a koronavirus-jarvany miatti lemaradas kovet-
kezménye (European Commission, 2024).

A mérdeszkozok mind a PIRLS-, mind a PISA-mérésekben tartalmazzik a szo-
vegformat rendezdelvként, és az eredmények szerint a hagyomanyostol eltérd, azaz
nem folyamatos elrendezés(i szovegeken joval gyengébben teljesitenek a magyar
diakok (pl. Balazsi et al., 2010; Hodi et al., 2017b; Molnar, 2006b; OECD, 2010b).
Emellett a PIRLS-vizsgélatok eredményei azt is jelzik, hogy a negyedikesek tipiku-
san az élményszerz6 szovegek megértésében teljesitenek jobban, mig az informa-
ciokinal6 szovegek kapcsan alacsonyabb eredményt érnek el (Balazsi et al., 2017;
Mullis et al., 2007, 2012).
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1. dbra
A visegrddi orszdgok szovegértés-eredményei az OECD PISA vizsgdlataiban 2000 és
2018 kozott (OECD 2001, 2004, 2007, 2010a, 2014, 2016, 2019b, 2023 alapjdn,
saidt szerkesztés)
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A PIRLS és PISA méréseinek eltérdé koncepcidja miatt az eredmények kozvetlen
Osszehasonlitdsa nem javasolt, ugyanakkor a visegradi orszagok tanuléinak telje-
sitményét viszonyitasi pontként alkalmazva megallapithato, hogy mig a PIRLS ese-
tében a magyarok didkoknal jellemzden csak a lengyel didkok teljesitenek jobban,
addig a PISA mérésein a lengyelek mellett a cseh tanulék eredményei is kedvezdb-
bek, mint a magyaroké. Ez megerdsiti azokat a véleményeket (pl. Steklacs, 2018),
miszerint a magyar oktatdsi rendszer eredményességének egyik kozponti problé-
maja, hogy az olvasas célzott fejlesztése az alsd tagozatot kovetden nem hangsilyos.
Ez magyarazatot adhat arra is, hogy a fejlett orszagok tobbségével ellentétben miért
nem romlottak jelentésen a magyar eredmények a Covid-jarvany kévetkeztében.

11.3. Gyengén teljesitdk

A PISA-elemzésekben a tanuldi teljesitmények képességszintek szerinti jellemzése
tobbek kozott arrodl kinal informacidkat, hogy egy orszag oktatasi rendszere meny-
nyire kiegyensulyozott, a tanulok mekkora hanyadat ruhazza fel versenyképes tu-
dassal. A képességszintek azt jelzik, hogy a tanulok milyen dsszetettségii feladato-
kat képesek sikeresen elvégezni. Osszesen hat képességszintet alkalmaznak; az elsd
szint a legalacsonyabb, a hatodik szint a legmagasabb teljesitményt jeloli (OECD,
2023). A PISA-vizsgalatokban kitiintetett szerepe van a masodik képességszintnek,
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amelynek elérése az olvasas kontextusaban a modern tarsadalmi életben valé rész-
vételhez minimalisan sziikséges szovegértést jeloli. A magyar eredményeket és vi-
szonyitasi pontként az OECD-atlagokat az 1. tablazat 6sszegzi.

1. tabldzat
A gyengén teljesiték ardnya a PISA-mérések alapjdn szovegértésbol (%) (OECD
2001, 2004, 2007, 2010b, 2013a, 2016, 2019b, 2023 alapjin)

Mérés éve Magyarorszag OECD-atlag 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 olvasas terén 2009-ig a kudarcot vallok aranyaban egyetlen megtorpanassal,
de sszességében csokkend tendencia volt megfigyelhetd, 2012-ben azonban Gjra
emelkedett az alulteljesité tanuldk ardnya. Bar 2006-ban és 2009-ben alig kiilon-
boznek az eredményeink az OECD-atlagtdl, minden mérésben atlag feletti volt az
olvasasbdl rosszul teljesité magyar 15 évesek aranya. A 2015-0s és a 2018-as mérés
eredményei alapjan 1ényegesen kedvezétlenebb eredményekrdl lehet beszamolni,
hiszen mind abszolut értelemben, mind az OECD-atlaghoz viszonyitva jelentds az
elmaradas. Bar az OECD-étlaganal kedvezSbbek az ardnyok az utolsé mérés eseté-
ben (fél szazalékkal kevesebb az alulteljesit6k aranya), ebben fontos szerepet jatszik,
hogy az OECD-atlag a korabbiaknal joval kedvezdtlenebb volt. Ugyanakkor a hazai
eredmények szamottevéen nem véltoztak az utolsé harom felmérésben: a 15 éves
magyar didkok tobb mint negyede nem érte el a hatszintli képességskala masodik
szintjét, azaz szovegértésbdl a gyengén teljesitok kozé tartozik.

12. A gyenge olvasadsi teljesitmeny kdvetkezmenyei

1.2.1. Egyeni tanuldi hatranyok

Az alsé tagozat végén a nemzetkozi mezényben viszonylagos jo eredmények elle-
nére a magyar tanulok jelentds részének olvasasi teljesitménye az 6nallé tanulashoz
nem elégséges. Molnar és Jozsa (2006) olvasasi képességet célzo nem reprezenta-
tiv mérése szerint az 5. évfolyamos tanulok 39 szazalékanal nem redlis elvaras a
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tankonyvre alapozott 6nall6 tanulas. Nagy (2006b) orszagos, reprezentativ mintan
végzett szoolvasast mérd kutatasa szerint a 8. évfolyamosok 21 szazaléka, a 10. év-
folyamra jarok 16 szazaléka képtelen eredményesen tanulni gyenge olvasasi telje-
sitménye miatt.

Nagy Jozsef (2006a) becslése szerint a szovegértés optimalis fejlettségének eléré-
se megkozelitéleg egy évtizedet igényel, mikozben a magyar oktatasban els6sorban
az als6 tagozaton van jelen a direkt olvasastanitas. A felsé tagozattdl a lexikalis tudas
joval hangsulyosabba valik, de a tananyag elsajatitdsanak alapvet6 akadalya lehet a
fejletlen szovegértés. A didkok egy részénél az also tagozatot kovetden — feltételez-
hetden a csaladi mintaknak, a sziil6i segitségnek, az otthoni targyi kornyezetnek
(pl. konyvek, folydiratok, jatékok, IKT-eszk6zok) vagy a magasabb elvarasoknak,
erésebb motivacionak koszonhet6en — folytatodik az olvasas-szovegértés spontan
fejlédése (pl. a hazi feladatok megoldasaval, az 6rai munkaval vagy a szabadidds
olvasassal). A PISA mérési elveit kovetd Orszagos Kompetenciamérés eredményei
szerint a 10. évfolyamos tanuldk tobbségének olvasasi teljesitménye eléri az alap-
szintet (Belinszki et al., 2020). A tanulok egy jelentds részének azonban, vélhetGen
foként a hatranyos helyzet(i tanuldknak a fejlédése a célzott fejlesztés és a kedvezd
otthoni-csalddi koriilmények hianya miatt lelassul (Hédi et al., 2015; Hodi & Téth,
2016), és a tanulok meghatdrozé hanyadanal a késébbiekben sem tapasztalhato
jelentds fejlédés (1. Nagy, 2008). A rendelkezésre allo adatok alapjan az alacsony
szociookonomiai statuszu csaladok gyermekeinek helyzete az olvasasi teljesitményt
tekintve kifejezetten kedvezétlen. A PISA-felmérések és a Nemzetkozi Feln6ttkész-
ségek Mérési Programjanak (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies - PIAAC) eredményei egyarant arrél tudésitanak, hogy a csaladi hat-
tér és a szovegértés-teljesitmény kozotti kapcsolat Magyarorszag esetében a legerd-
sebb (pl. Lannert & Holb, 2020; OECD, 2019b).

A diadkok teljesitményét és csaladi hatterét egylittesen elemzd tanulmanyok
gyakran hivjak fel a figyelmet a Maté-effektusnak nevezett jelenségre, amely sze-
rint az iskolai kiilonbségek idével nének, a kezdeti lemaradasok gatoljak a tovabbi
tanulast, mig a korai sikerek az olvasas terén késébb tanulmanyi sikerekhez ve-
zetnek. Akik azonban az olvasas elsajatitdsaban nem érnek el egy kritikus szintet,
kevesebbet fognak olvasni, és lemaradasuk tovabb n6, amikor az olvasast az 4j tu-
das megszerzésének az eszkozeként kellene hasznalniuk. Azon kevés hazai kutatés,
amely ezzel a jelenséggel foglalkozik, arra mutat ra, hogy mind az olvasas (Hodi et
al,, 2015), mind a természettudomanyos tudas terén tetten érheté a Maté-effektus
jelensége (B. Németh et al., 2019).

A tanulasi nehézségek elsésorban a fels6 tagozattdl kezdve valnak szembetiing-
vé, amikor a tanuloktdl egyre inkdbb az 6nall6 tanuldst varja el az iskola, és egyre
nagyobb hangsulyt kap a lexikalis ismeretek elsajatitdsa. Csakhogy a tanulok egy
szamottevé hanyada nincs birtokaban az 6nallé otthoni tanulashoz sziikséges ké-
pességeknek, igy nem teljesithetik sikeresen az iskola ,tananyagkozpontd” elva-
rasait. Az alapvet$ képességek fejletlensége miatt a tanulok egy része nem élhet
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at sikerélményt a tanulds soran, hiszen az olvasast kivano tevékenységek, vagyis
az iskolai tanulassal sszefiiggd tevékenységek jelentds része, a kudarc kockazatat
hordozzak magukban. A magasabb évfolyamok felé haladva, a tananyag komplexi-
tasanak novekedésével a gyengén olvasok lemaradasa egyre no6, ezzel parhuzamo-
san tanuldsi és olvasasi motivaciojuk csokken (1. Fejes, 2012b; Jozsa & Jozsa, 2014;
Szenczi, 2013). Az olvasasi teljesitmény és az iskoldba jaras kedveltsége kozotti 6sz-
szefiiggést a PISA eredményei is alatdmasztjak (OECD, 2013b).

A nemzetkozi és a hazai vizsgalatok éltal is jelzett alacsonyabb teljesitmény a
nem folyamatos és az informaciokinal6 szovegek kapcsan (pl. Hodi et al., 2017a,
2017b, Hodi, Téth, & B. Németh, 2020) azért is 1ényeges, mert a felsé tagozattdl
kezdve a tantargyi tartalmak feldolgozasakor tipikusan informacidszerzés és -fel-
hasznalas céljabol irodott szovegekkel talalkoznak a tanuldk, és a nem folyamatos
szovegek aranya is novekszik.

A fels6 tagozattdl kezdve a motivacié csokkenését valdszintleg tamogatja az
is, hogy serdiil6korban egyre kevésbé fontos a pedagogus elvarasainak valé meg-
felelés, és egyre inkabb meghatarozo6 a kortarscsoport szerepe (Jozsa, 2007; Jozsa
& Fejes, 2010). Az utébbi kedvezétlen kovetkezményeit a szegregélt oktatds vél-
hetSen felerdsiti (1. Fejes, 2013). Az iskolai sikertelenségek és a csokkend tanuldsi
motivacié nemcsak a kognitiv fejlddés szempontjabdl vet fel kérdéseket, hanem
az osztalytermi munkat is megneheziti, hiszen a tanulasi nehézségek gyakran ve-
zetnek magatartasi problémakhoz (pl. Bugler et al., 2013; Felleginé, 2004; Kaplan
et al., 2002). Ez talan a szegregalt iskoldkban és osztalykozosségekben vezethet a
leginkabb problematikus helyzetekhez, az iskolaval, tanulassal szembehelyezkedd
szubkultura kialakulasahoz (pl. Fejes, 2013). Kertesi és Kézdi (2010) az Orszagos
Kompetenciamérés alapjan végzett elemzése tovabbi teriileten erdsiti meg az olva-
sas jelentségét: a lemorzsolodas veszélyének leginkabb kitett tanulok a gyengén
olvasok.

1.2.2. Tarsadalmi-gozdasagi hatranyok

Az oktatas tarsadalmi-gazdasagi fejlédésben betoltott szerepe jol ismert, e téma
kapcsan azonban az olvasasi teljesitményre eddig kevés figyelem iranyult Magyar-
orszagon. Az olvasasra mint a hatékony tanulas egyik legfontosabb eszkozére ugy
kell tekinteni, mint amely alapvetden meghatarozza az iskolai karriert, hiszen az
iskolai tanulasi tevékenységek szamottevd része az olvasassal valosul meg. Ennek
kovetkeztében a gyengén olvasok elvesztik esélytiket a hatékony tanuldsra (1. Mol-
nar, 2006b). Masképpen fogalmazva: az olvasasi teljesitmény tamogatasan keresztiil
jelentdsen eldsegithetd az iskolai sikeresség, amelynek — a bemutatott egyéni eld-
nyokon tdl - szamos kedvezd tarsadalmi-gazdasagi hatasa valdszintsithetd.

Az oktatason keresztiil realizalhat6 tarsadalmi-gazdasagi elényok talan a lesza-
kad¢ tarsadalmi rétegek gyermekeinek az esetében a leginkabb kiaknazhatok. Ha
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példaul a kedvezétlen csaladi hattérrel rendelkezé didkok az oktatasi rendszerbdl
kilépve nem rendelkeznek a munkaerdpiacon hasznosithat6 tudassal, akkor nem
vagy csak kisebb részt képesek a kozteherviselésbél vallalni, mikozben koltségeket
generalnak, tobbek kozott a munkanélkiili-, a szocidlis vagy az egészségiigyi ellatas
terén.

A megfeleléen elkoltott oktatasi kiadasokra egyértelmiien megtériilé befek-
tetésként kell tekinteni. Tobbek kozott Hanushek és Woessmann (2009) IEA- és
PISA-adatokra tdmaszkodé elemzése bizonyitja, hogy a gazdasagi novekedés erd-
s6dott azokban az orszagokban, amelyekben a tanuldk teljesitménye fejlodott.
Az OECD (2010c) PISA-eredményeket felhaszndlé becslése szerint, ha Magyaror-
szag elérné Finnorszag jelenlegi teljesitményét hisz év mulva, az a most sziiletett
generacio életében nagyjabol akkora tobbletet eredményezne, mint az éves nemzeti
jovedelem Otszorose-hatszorosa. Az alacsonyan iskoldzott tarsadalmi csoportok
gyermekei esetében kiilonosen jelent6s lehet a befektetés tarsadalmi haszna, hiszen
az oktatas eldontheti, hogy a koltségvetésbe befizet6k vagy kedvezményezettek
lesznek. E kérdéskor azért is kiemelt jelent6ségti Magyarorszagon, mert az alacso-
nyan iskolazott munkavallalok a modern piacgazdasagokban tapasztalhatonal is
nehezebben foglalkoztathatok az irni-olvasni tudas alacsony szintje és az alapkom-
petenciakat karbantarté munkatapasztalat hidnya miatt (Ko116, 2009).

Az oktatas eldnyei ugyanakkor nem kizardlag a gazdasagi produktivitas javita-
saban jelolhetok meg, a megfelel6 mindségli oktatas szamos modon hozzajarul a
tarsadalmi jolléthez. A majdani sziil6k magasabb iskolai végzettséggel megszerzett
gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis t6kéje példaul meghatarozo lesz a gyermekiik
fejlodése, iskolaztatasa szempontjabdl, és generacidkon tovagytirizve fejtheti ki jo-
tékony hatasat (Csapo, 2011).

1.3. Osztdnzd és gatld tényezdk

A magyar iskolarendszerben tobb 6szt6nz6t is meg lehet emliteni, amelyek az olva-
sas-szovegértés fejlesztését hangsulyozzak. Ezek kozé sorolhatjuk a Nemzeti alap-
tantervet, amelyben tantargyhoz nem koétheté kompetenciakhoz rendelt formaban
jelenik meg a szovegértés (NAT, 2020). Ugyanakkor az utdbbi években a tantervi
rugalmassag csokkentése (pl. a Nemzeti alaptanterv megnovekedett el6ird, a tan-
anyagot részleteiben is meghatarozd jellege), valamint a tanterv kovetésére erésen
fokuszalo ellendrzési rendszer kiépitése (Civil Kozoktatasi Platform, 2016) vélhet6-
en erdsitette, hogy a pedagdgusok a lexikalis ismeretekre fokuszalnak.

Az Orszagos Kompetenciamérés mint puha elszamoltathatosagi rendszer (1.
Kertesi, 2008) ugyancsak megemlithet. A kompetenciamérés 6., 8. és 10. évfolya-
mos tanulok teljesitményét vizsgalja, tobbek kozott a szovegértést. Tovabbi 6szton-
z6ként jelenik meg a kozponti kozépfoku felvételi eljaras jelenlegi formaja, valamint
az érettségi vizsga kovetelményei. Az utdbbi féként a magyar nyelv és irodalom,
valamint a torténelem tantargyakkal kapcsolatosan tartalmaz szovegértést — direkt
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vagy indirekt médon - méré feladatokat. Az emlitettek mellett a nem szakrendsze-
ri oktatas néhany évig ugyancsak valaszthat6 lehetdséget biztositott a tanulashoz
sziikséges eszkoztudas, igy kiemelten a szovegértés fejlesztésének a folytatasara; bar
viszonylag kevés informdciéval rendelkeziink arrél, hogy ez mennyiben érte el a
céljat (1. Garami, 2011). Tovabba a fejlesztépedagogusi munkakor megjelenése és
terjedése emlithet6 még pozitivumként, amely tovabbi lehetdséget biztosithat az
6nallé tanulashoz sziikséges eszkoztudas, igy az olvasas hianyossagainak a potla-
sara az alsé tagozatot kovetden is; bar ebben a tekintetben sem tdmaszkodhatunk
empirikus bizonyitékokra.

Annak ellenére, hogy t6bb olyan 6sztonzd is taldlhato a hazai iskolarendszerben,
amelyek a szovegértés fejlesztésének a sziikségességét tamogatjak, a rendelkezésre
allo adatok, igy példaul a nemzetkozi mérések alapjan, azt lehet mondani, hogy
viszonylag keveset valtozott az osztalytermi gyakorlat. Az olvasastanitas elsésorban
a tanitoképzésben jelenik meg, de ebben a tekintetben sem lehetiink elégedettek,
mivel a korszer(i ismeretek az olvasastanitast tekintve lassan jelennek meg, akar
a hazai szakirodalmat, akar a nemzetkézi tudomdanyos eredmények adaptaciojat
vessziik alapul (Steklacs, 2009a).

Toth (2015) az Orszagos Kompetenciamérés (OKM) kovetkezményeit vizsgalo
interjukutatasa szerint annak ellenére, hogy minden kérdezett pedagogus ugy nyi-
latkozott, a kompetenciamérés altal mért teriiletek fejlesztését feladatuknak tekin-
tik, elsdsorban a magyar szakos tanarok fektetnek hangsulyt a szovegértés fejlesz-
tésére. Ezt Toth és Sipos (2014) kérdéives vizsgalata is megerdsiti. Annak ellenére,
hogy a tudassal, oktatassal kapcsolatos szemléletmodot befolyasold hatasa van a
kompetenciamérés bevezetésének, a fejlesztés gyakorlati megjelenése, valamint az
eszkozok és a mddszerek tekintetében bizonytalanok, tandcstalanok a pedagogu-
sok. A mérés hatasara az osztalytermi gyakorlatukon véltoztaté magyartanarok a
szovegértés fejlesztésében fontos szempontnak tartjak a valtozatos tartalmu, for-
matumu és tipusu szovegek alkalmazasat, ugyanakkor a fejlesztéséhez a tankonyvi
szovegeket nem tekintik eszkoznek. Emellett Toth (2015) eredményei ramutatnak
arra is, hogy a tananyag és a kompetenciamérés altal mért teriiletek dsszekapcso-
lasa nehézséget okoz a tandroknak. Tovabba a pedagdgusok ugy érzékelik, hogy a
kompetenciamérés, a kozépiskolai felvételi vizsga és az érettségi vizsga eltérd tudast
vizsgal, ennek kovetkeztében az osztalytermi gyakorlatot nehéz gy alakitani, hogy
minden teriileten j6 eredményt érjenek el a tanulok (Toéth, 2015). Tary (2021) feltaro
jellegti kutatdsa szerint az idegen nyelvet tanité pedagdgusok korében jellemzdbb,
hogy fejlesztik a szovegértést, mas tantargyak esetében ez kevésbé hangsulyos. Téth
(2015) eredményei alapjan egyértelmi, hogy a pedagoégusoknak a jelenleginél na-
gyobb szakmai timogatdsra lenne sziikségiik a szovegértés fejlesztését illetden.

A szakmai tamogatast tekintve kiemelt figyelmet érdemelnek a szakképzd isko-
laban oktat6 pedagdogusok. Egyrészrél azért, mert ebben az iskolatipusban a legna-
gyobb az aranya az olvasasi nehézséggel kiizd6 tanuldknak. A szakképzésben részt
vevd 10. évfolyamos tanulok teljesitménye alacsonyabb a négy évvel fiatalabb, azaz
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az altalanos iskola 6. évfolyamara jarok atlageredményénél is. Masrészrél a rendel-
kezésre allo adatok szerint az ezen iskolatipusba keriil6 tanulok olvasasteljesitmé-
nye szamottevé mértékben mar nem is fejlédik a szakképzé iskolaban toltott évek
alatt (Belinszki et al., 2020). Erre magyarazatot kinal, hogy a szakképz6 intézmé-
nyekben a képzési idének mindossze 33%-at sziikséges a kozismereti tantargyakra
forditani (12/2020. (II. 7.) Korm. rendelet). A gyakorlatban ez altaldban azt jelenti,
hogy a képzés idejének felét (heti 17 6ra) teszik ki a kozismereti tantargyak a 9.
évfolyamon, mig a 10. és a 11. évfolyamon a képzési id6 nagyjabol 20%-at (heti 7
6ra). Azokon a tanitasi napokon, amelyeken kozismereti oktatds is folyik, kételezd
legalabb napi egy testnevelésorat szerveznie a szakképzd intézményeknek, és ez a
kozismereti tantdrgyak idékeretét terheli (2019. évi LXXX. torvény [Szakképzési
tv.]). E keretek akar értelmezhetdk ugy is, hogy a szakképzo iskolaba jarok olvasasi
teljesitményének fejlesztése helyett a rendszer idomult az idejarok gyenge olvasasi
teljesitményéhez.

1.4. Megolddsi lehetdsegek

1.4.1. A gyaokorlat megujitdsa
1.4.1.1. Kritériumorientdlt szovegértés-fejlesztés

Az iskolaba 1ép6é gyermekek kognitiv teljesitményében mutatkozé kiilonbségek
években mérheték (Nagy, 2008). Ezeket a kiilonbségeket a magyar oktatasi rend-
szer — elsésorban szelekciés mechanizmusai révén (1. Fejes, 2013) — tovabb noveli,
és ez a szovegértés teriiletén is megfigyelhetd (B. Németh et al., 2019). Az emlitett
kiilonbségek kezelésében segithet a kritériumorientalt fejlesztés, amelynek kereté-
ben a didkok addig tanuljék, gyakoroljak az olvasast, amig el nem érik az optimalis
elsajatitasi szintet, amely tanulonként idében eltéré lehet. Ebben a megkozelitésben
a tanuld fejlettségi szintje a kitlizott célhoz, nem az osztalytarsakhoz, évfolyam-
tarsakhoz (normaorientalt mindsités) viszonyul (Nagy, 2010). A fejlesztés fontos
eleme, hogy tartalomba agyazottan valdsuljon meg, igy a tanulo fejlédése keriil
a kozéppontba a tananyag ,leaddsa’, 6ncéla felhasznaldsa helyett (Nagy, 2006b).
A szovegértés ezaltal eszkozzé valik, a kitlizott tanulasi cél pedig a sz6veg megérté-
sén keresztiil valosul meg (Jozsa & Steklacs, 2012).

A kritériumorientalt fejlesztésre példa az empirikusan igazolt hatékonysagu
Szovegfeldolgozo fejlesztérendszer (SZOVEGFER), amely felsd tagozatosok ko-
rében célozta meg a szovegértés és néhany gondolkodasi képesség (rendszerezés,
Osszefiiggés-megértés, kovetkeztetés, kombinalas) egyiittes fejlesztését (Pap-Szige-
ti, 2007, 2009). A tankonyvi szovegek feldolgozasara épiild fejlesztés két szakasz-
ban valdsult meg. Néhany kivélasztott tananyagrészhez kapcsoldddan egy teljes
tanoran keresztiil szovegfeldolgozd olvasasfejlesztés tortént, majd tovabbi hat-hét
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tandra keretében kertiilt sor a gondolkodasfejlesztésre, amely a tanérdknak az elsé
néhany percére korlatozdédott, és a korabban feldolgozott szovegekhez kapcsolodo
fejlesztofeladatok megolddsaval valosult meg (Pap-Szigeti et al., 2006).

A tanulok kozotti kiilonbségekbdl adddo, eltérd iddsziikséglet kezeléséhez az
alapkészségek ovodai fejlesztése is hozzajarulhat (1. Jozsa, 2016). Hodi és Toth
(2016) elemzésébdl kideriil, hogy az 6vodaba legalabb harom évet jar6 gyermekek
késdbb jobban teljesitenek a szévegértés terén. A 2015-6s reform el6tt jellemzden
a hatranyos helyzet(i gyerekek maradtak ki az 6vodai nevelésbél, de Lukacs (2017)
szerint az 6voda kotelezévé tételét kovetGen éppen az 6 fogadasukra nem késziiltek
fel megfeleléen az 6vodak. Vagyis az egyéni kiillonbségek csokkentéséhez vélheten
hozzajarulna a hatranyos helyzett gyermekek megfelel6 évodai fejlesztése.

Az iskolai napkozis foglalkozasok ugyancsak alkalmassa teheték az alapkész-
ségek fejlesztésére mar az alsé tagozattol kezdédéen (Nagy, 2012). Az olvasasi ké-
pesség kritériumorientalt fejlesztésére lenne sziikség, azaz arra, hogy a fejlesztés a
megfelel6 fejlettségi szint elérésig tartson (Nagy, 2010). Ugyanakkor nem tekint-
hetd kivanatos célnak, hogy a felsé tagozattol kiillon tandrat lehessen forditani a
szovegértés fejlesztésére (Jozsa & Steklacs, 2012), mert ez kevésbé hatékony, és te-
riiletspecifikussa teszi az olvasasi motivaciot is (Wigfield et al., 2004).

14.1.2. Tantdrgyokba dgyazott, kombindlt FejleszESorogramok
kidolgozasa

Az alsé tagozatot kovetden a szovegértés fejlesztésének hatékony modja lehet, ha az
iskolai tanulds soran egyébként is alkalmazott szovegekre épiil a fejlesztés, hiszen ez
a megoldas egyrészrdl nem igényel killondsebb szervezést, masrészrél az adott tan-
anyag mélyebb megértését is timogatja, harmadrészt lehetéséget kinal arra, hogy
a szovegértés fejlodését segitd pedagogusok kore szélesedjen. Tovabbi indok, hogy
az olvasasi motivacio kontextus nélkiili fejlesztése nehezen képzelhet6 el, ugyanak-
kor az olvasas iranti attitdd javitasa, az adott tantargyhoz kothetd szovegek irdnti
érdeklédés felkeltése minden pedagdgus szamara elfogadhato célként jelenhet meg.

Kordabbi, hatranyos helyzetli tanulok mentoralasaval kombinalt, az olvasasi
motivacio és a szovegértés fejlesztését egyarant célzé kezdeményezésekben (Fejes,
2012a; Kiss et al.,, 2015) mar megjelentek az elsé 1épések egy olyan mddszertan
kidolgozasahoz, amely a fels6 tagozatos tanuldk olvasasi teljesitményének az eme-
1ését célozza. Kvantitativ elemzések szerint ezeknek a rovid, nem iskolai kontext-
usban végrehajtott tevékenységeknek is kimutathaté a hatdsa a szovegértésre és a
motivdciora (Fejes, 2012a).

Az olvasasi stratégidk fejlesztése bizonyitottan szerepet jatszik a szovegértés
fejlodésében (pl. Jozsa & Jozsa, 2014; Steklacs, 2013), ennek ellenére a hazai gya-
korlatban ez a teriilet alig jelenik meg. Az olvasasi stratégidk és az olvasasi motiva-
ci6 kozotti kapcesolatot is szamos vizsgalat aldtamasztotta (pl. Jozsa & Jozsa, 2014;
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Molitorisz, 2012). Miyamoto és munkatdrsai (2019) eredményei szerint a motiva-
ci6 szovegértésre gyakorolt kedvez hatasa tobbek kozott az olvasasi stratégiakon
keresztiil érvényesiil. A gyengén olvaséd tanulok esetében vélhetden még inkabb
igaz, hogy e teriilet célzott fejlesztése elengedhetetlen a teljesitmények javitasahoz
(Csikos, 2005; Gaskins, 1994). Az olvasasi stratégidk kapcsan ugyancsak rendelke-
ziink olyan hazai el6zményekkel, amelyek empirikusan vizsgaltak a fejlesztés ha-
tékonysagat, illetve gyakorlati irdnymutatdst kindlnak a fejlesztéshez (pl. Csikos,
2005; Steklacs, 2013).

A motivacid sokaig elhanyagolt teriiletnek szamitott a szovegértés fejlesztésé-
ben, ugyanakkor egyre tobb empirikusan igazolt kezdeményezést publikalnak a
nemzetkozi szakirodalomban ezen a teriileten (pl. Guthrie & Klauda, 2014; Nevo
& Vaknin-Nusbaum, 2020; Orkin et al., 2018). Fejlesztéprogramok kidolgozasaban
kiilonosen fontos figyelembe venni a hatékony motivacids olvasasfejlesztések olyan
kozos jellemz6it, mint az olvasasi motivacio sokosszetevés jellege, a motivacio, a
szovegértés és a stratégiahasznalat egyidej fejlesztése, valamint a fogalmi kontext-
usba dgyazottsag (McBreen & Savage, 2021).

Nemzetkozi szintéren szamos olyan innovativ fejlesztdprogram létezik, amely
az olvasasi képesség, azon belill pedig a szovegértés fejlesztését tiizte ki célul. Ezek
kozil néhany a képességfejlesztés mellett az olvasasi motivacié tamogatasara is fi-
gyelmet fordit, hiszen a ketté egymadsra kolcsonésen hat (Szenczi, 2013; Toste et
al., 2020). Tobbek kozott Kim (2007) ismertet adatokat arra vonatkozéan, hogy
a szovegnehézség mellett érdemes odafigyelni a szoveg témdja és a gyermek ér-
deklédése kozotti 6sszhangra is. Egy, az olvasasi képesség fejlesztésére iranyuld
kisérletben, ahol a konyveket (10 darabot) iranyitottan, azaz a tanuldk a Stanford
teljesitményteszttel mért szovegértés-teljesitményiik és egy 20 allitasbdl allo ér-
deklédési kort feltérképezd kérddiv eredményeinek a figyelembevételével kaptak,
a szovegértés-teljesitmény szignifikansan fejl6dott, mig mds hasonlé programok
nem bizonyultak hatékonynak (pl. Kim & Guryan, 2010).

McBreen és Savage (2021) metaanalizise 49 motivacidra is figyelmet fordit6 ol-
vasasfejlesztést tekintett at. Elemzéstikben kiemelték, hogy bar valamennyi inter-
vencio kisebb-nagyobb hatdssal volt a tanulok olvasasi képességének a fejlettségére
és motivaltsagara, szitkség lenne tobb olyan fejlesztéprogramra, amely elméletve-
zérelt, evidenciaalapu, az olvasasi motivacio tobb komponensét is figyelembe veszi,
tovabba jol kidolgozott, és a pedagégusok szamara elérheté modszertannal rendel-
kezik. Egy ilyen, attekintésitkben kiemelt program a Fogalomalapt olvasastanitas
(concept-oriented reading instruction, Guthrie et al., 2004). A program elnevezése
arra utal, hogy az olvasas fejlesztését elsdsorban nem irodalmi, hanem ismeret-
terjesztd szovegeken keresztiil valdsitja meg, amelyek egy-egy természetismerethez
kapcsolodo fogalom koré épiilnek. A hazankban kevéssé ismert Fogalomalapu Ol-
vasastanitas jo példaja lehet a tantargyi tartalmakhoz k6t6d6 olvasasfejlesztésnek.

Bar a motivéciofejlesztés mint szempont hazai téren is megjelent mar a szo-
vegértéssel kapcsolatban egy-egy programban (pl. Fejes, 2012a; Kiss et al., 2015),
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iskolai keretek kozott alkalmazhato, az olvasasi motivaciot célzé programot még
nem dolgoztak ki Magyarorszagon. Az olvasasi motivacio lehetdségeinek beépitése
a képzésbe, illetve a fejlesztéprogramokba tulajdonképpen a pedagogusok tamo-
gatasat jelenti abban, hogy a tanulasi-tanitasi folyamat soran alkalmazott szovege-
ket motivalobba tegyék, és ez tantargytdl, kontextustdl fiiggetleniil megvaldsithato.
Ebben a tekintetben az el6relépéshez elengedhetetleniil sziikséges, hogy az olvasas
fejlesztése tantargyakon étiveld feladatként valosuljon meg (Steklacs, 2018).

1.4.1.3. Digitdlis Eechnoldgidk alkalmazdsa

A technologia terjedésével és iskolai térnyerésével egyre tobb olyan fejlesztdkisérlet
jelenik meg, amelyek a szamitogép adta lehetdségeket kiaknazva fejlesztik a tanu-
16k tudasat, képességeit. Ezeknek az az elénye, hogy a résztvevok szamara jatékos
és vonzo kornyezetet biztositanak, és ez noveli a motivaciot, eldsegitheti a koncent-
raciot. Tovabbi elényiik, hogy haszndlatuk nem feltétleniil igényli segit6 jelenlé-
tét. A programok kozott talalhatok adaptivak, azaz olyanok, amelyekben a tanulok
automatikusan, személyre szabottan, sajat fejlettségi szintjiikkhoz igazitva kapjak a
feladatokat, igy idékorlat nélkiil, sajat tempdban tudjak elsajatitani az adott tuda-
sanyagot/képességeket (Jamshidifarsani et al., 2019). A szovegértés teriiletén ilyen
adaptiv fejlesztdprogram példaul a Comprehension Booster, amelynek hatékonysa-
gat Horne (2017) tesztelte. A kisérlet hat hétig tartott, és olyan tanulok vettek részt
benne, akik az olvasas teriiletén gyengén teljesitettek. A programot 7-14 éves kor
kozotti gyermekek szamara ajanljak, célja a hallas utani és az olvasasi szovegértés
fejlesztése. A program 70 szoveget tartalmaz, és egy-egy rész utan feleletvalasztos
kérdésekre kell a tanuloknak valaszolniuk a szoveggel kapcsolatban. Horne (2017)
eredményei szerint a program hatékony, féleg azok korében, akik heti tobb alka-
lommal is részt vettek a fejlesztésben. A program tovabbi eldnye, hogy kiilonb6z6
életkorokban ugyanolyan hatékonysaggal alkalmazhatd.

Magyarorszagon is elindult egy olyan szamitégép-alapi mérési rendszer ki-
dolgozasa, kiprobalasa és gyakorlati elterjesztése, amely tobbek kozott az olvasasi
képességek fejlesztéséhez is hozzdjarulhat. Az eDia egy olyan online feladatbank,
amelynek alkalmazasaval diagnosztikus mérések valésulhatnak meg (Csapd &
Molnar, 2019; Steklacs et al., 2015). Ez a platform az osztalytermi fejlesztémunka
tamogatasara is alkalmas, és a sziikséges lépések ennek irdnyaba mar el is indultak
(Molnér et al., 2019).
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1.4.2. RendszerszintU valtozdsok
1.4.2.1. Szerkezeti dtalakitdsok

Az elmilt években tobbszor felmeriilt a 9 évfolyamos altalanos iskola bevezeté-
se, amely a diakok fejlédési kiilonbségeihez igazodé eltérd iddsziikségletet részben
orvosolhatja. Ez akar el6relépést is jelenthet, attdl fliggéen, hogy hova és milyen
koncepci6 szerint illesztenék a plusz évet.

Radé (2015) szerint a kilencosztalyos koncepcié megvaldsitasahoz a lengyel is-
kolak szerkezeti felépitése lehet kovetendd. Lengyelorszagban egy atfogé reformot
kovetden hatosztalyossa valt az altalanos iskola, amelyet egy még szintén egységes
haroméves kozépiskolai el6készitd szakasz kovet. Ezutdn haromféle haroméves ko-
zépiskolabdl valaszthatnak a didkok. Ez a strukturalis reform tobbek kozott ugy
valt sikeressé, hogy tantervi reformmal és tantervi standardokra épit6 értékelési
rendszer kidolgozasaval kapcsoltak 6ssze (Imre, 2015). Rad6 (2015) tobb ajanlast
is megfogalmaz a lengyel minta alapjan, a tanulmany témajat tekintve ezek koziil
egyrészrol a 6. és a 9. évfolyam végére tehetd teljesitménystandardok rogzitése
emelhet6 ki, megjegyezve, hogy jelenleg az altaldnos iskola végén nincs kimeneti
szabalyozas. Masrészt egy olyan mindségértékelési rendszer bevezetése lényeges,
amelyben a pedagdgusok egyéni értékelésérdl az egész iskola munkajanak az érté-
kelésére keriil at a fokusz.

A lengyel sikerek jelentds részben azzal magyarazhatok, hogy az 1990-es évek
végén lényegében megsziintették az iskolai szelekciot, igy a 15 évesek teljes popu-
lacidja azonos iskolatipusba jar (Csapd et al., 2019). Vagyis az iskolaszerkezet uj-
ragondolasa csokkenthetné az esélykiilonbségeket, és dltalaban is eredményesebbé
tehetné a magyar oktatasi rendszert.

14.2.2. A tandrképzes megujitasa

A tanulas hatékony segitéséhez nélkiilozhetetlen, hogy a pedagégusok empirikusan
megalapozott, az osztalyteremben hasznalhaté tudassal rendelkezzenek. A szoveg-
értés hatékony fejlesztésének egyik kiinduldpontjaként jelolheté meg, hogy a peda-
goégusok felismerjék, hol van sziikség fejlesztésre (Molnar, 2006b; Reutzel, 2017).
Lényeges tovabba, hogy ne csak a magyar szakos tanarok esetében legyen elvaras az
olvasas folyamatdnak a megértése és tamogatasa, hanem mint tantargykozi feladat
jelenjen meg (Jozsa & Steklacs, 2009; Toth, 2015).

Amellett, hogy a tanarképzésnek hangstlyosabban kellene foglalkoznia a sz6-
vegértés fejlesztésével, a kutatotandrra valds segitése is eléremutatd irany lehet (1.
Csapo, 2007, 2016). A finn példa alapjan Niemi (2016) azt hangstlyozza, hogy a ta-
narképzés egyik kiemelt céljanak az tekinthet, hogy a tandrjeloltek szamara belso-
vé valjon munkdjuk kutatéi szemlélete. Konnyen belathatd, hogy a magyar diakok

32



olvasasi teljesitménye aggodalomra ad okot, és az oktatas hatékonysagat alapve-
téen meghatarozza. Kutatdtanarként a pedagdgusok eltéré nézépontbol lathatjak
a problémakat, és olyan megoldasokat, eszkozoket taldlhatnak, amelyek segithetik
ezek orvoslasat.

1.5. Osszegzés

Az olvasas-szovegértés megfeleld fejlettségét az iskolai sikeresség, az 6nall6 tanu-
las egyik legfontosabb feltételének kell tekinteni, amely az egyén érvényesiilését,
boldogulasat nagymértékben segiti vagy gatolja az iskolaban és az iskolan kiviil
egyarant. Mivel az olvasas az iskolai sikeresség sarokkove, az olvasas-szovegértés
optimalis fejlettsége nemcsak az egyéni iskolai karriert, de kozvetett médon a tar-
sadalmi-gazdasagi fejlédést is szamottevéen befolyasolja.

Hazai és nemzetkozi felmérések egyarant arra hivjak fel a figyelmet, hogy tanu-
16ink jelentds részének olvasasi teljesitménye nem tesz lehetévé hatékony tanulast.
Bér a PIRLS szerint nemzetkozi viszonylatban a negyedik évfolyamos magyar ta-
nulok jol olvasnak (Mullis et al., 2012), ezen a ponton hazankban altalaban be-
fejez6dik az olvasas direkt fejlesztése, mikozben mas iskolarendszerekben tovabb
folytatédik. A 15 éveseket mérd PISA-vizsgalatok adatai szerint az el6nyiink erre az
életkorra elttinik, a magyar didkok teljesitménye ekkor mar elmarad a nemzetkozi
atlagtdl (a két mérési rendszer eltéréseirdl és osszevetésének korlatairdl lasd a Nem-
zetkozi mérések az olvasds kapcsdn cimi pontot). A kozépiskola elején minden ne-
gyedik magyar tanuld funkcionalis analfabétanak tekintheté (OECD, 2019b). Ez a
tény alapveté akaddlya a hatékony tanitasnak-tanuldsnak, és kedvezotlen iskolai
életutat, a tanulashoz és az iskolahoz val6 negativ hozzaallast eredményezhet, ezzel
parhuzamosan noveli a lemorzsolddas kockazatat.

Bar szamos olyan 6sztonzé megjelent az utobbi évtizedben a magyar oktatasi
rendszerben, amelyek a szovegértés fejlesztését hangstlyozzak, tovabba ramutat-
nak arra, hogy ez a feladat az als6 tagozatot kovetden is 1ényeges, és minden peda-
gogust érint, ugy tlnik, az osztalytermi gyakorlatot alig befolydsoltak ezek a koriil-
mények. A fels6 tagozattdl kezdédden elsésorban a magyar szakos tanarok érzik
feladatuknak az olvasas fejlesztését, ugyanakkor egyértelmi, hogy még esetitkben
is a jelenleginél nagyobb szakmai tamogatasra lenne sziikség ahhoz, hogy haté-
konyak lehessenek (Téth, 2015; Toth & Sipos, 2014). Ez a megallapitds a tovabbi
tantargyakat oktat6 pedagogusokat tekintve még inkabb helytall6. Azaz a hatékony
szovegértés-fejlesztéshez elengedhetetlen, hogy a pedagogusok felismerjék és elfo-
gadjak a fejlesztémunka sziikségességét, és az ezt tamogatéd mddszertan elterjedjen
az alsé tagozatot kovetden, elsGsorban a felsd tagozaton, valamint a szakiskolaban
oktaté pedagogusok korében.

Az elmult évtizedekben szamos nemzetkozi, empirikusan igazolt program fog-
lalkozott a szovegértés, tobbek kozott az olvasasi stratégiak fejlesztésével, ugyan-
akkor e programok hazai adaptacidja nem tortént meg (l. Jézsa & Steklacs, 2009;
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valamint Stekldcs et al., 2020 attekintését). Az olvasasi motivaci6 kontextusba agya-
zott fejlesztésére kidolgozott beavatkozasok eredményei, médszertana (pl. Guthrie,
Wigfield, & Klauda, 2012) szinte teljesen ismeretlenek a magyar gyakorlat szdmara.
Néhany hazai kezdeményezés is megemlithetd, amelyek a szovegértés fejlesztésének
egy-egy szeletével foglalkoztak (pl. Csikos, 2005; Fejes, 2012a; Kerber, 2011; Kiss et
al., 2015; Pap-Szigeti et al., 2006), ugyanakkor a kidolgozott mddszertanok nem
terjedtek el, az eredmények gyakorlati szempontu integralasa nem tortént meg.
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2. Az olvasasi strategidk tanitdsa

A magas szintli szovegértelmezés szamos, egymassal szoros kapcsolatban all6 tu-
daselem megtanuldsat és gyakorlasat feltételezi. E tudaselemek egyikét az olvasasi
stratégiak jelentik. Bar a Nemzeti alaptanterv (2020) és a kerettantervek egy része
expliciten emlitést tesz az olvasasi stratégiakrol, a stratégidk tanitasanak modszer-
tana alig ismert a hazai gyakorlatban (Csap0 et al., 2012; Fejes et al., 2022; Steklacs,
2018). Ez minden bizonnyal a magyar oktatasi rendszer sajatossagaival is Ossze-
fiigg: az olvasasi képesség direkt fejlesztése hazankban féként az alsé tagozatra kor-
latozodik, mig az olvasasi stratégiak fejlesztésének a fels6 tagozaton kellene kiemelt
hangsulyt kapnia (Stekldcs, 2018).

Az olvasasi képesség fejlesztésében a tovabblépés egy lehetséges iranyat a szo-
vegértés tantargyakba agyazott fejlesztése jelentheti a felsé tagozaton, kozéppontba
allitva az olvasasi stratégiak tanitasat (Fejes et al., 2022). Ebben a témakorben szii-
letett mar magyar nyelven 6sszefoglalé munka (pl. Steklacs, 2013), tobb, az olvasa-
si stratégidk tantargytol fliiggetlen tanitasat attekinté tanulmdny (pl. Gonda, 2015;
Hodi et al.,, 2015; Jozsa et al., 2012), valamint kiilonboz6, a szovegértés olvasasi
stratégiak altal torténd fejlesztését gyakorlati fokusszal bemutaté iras (pl. Antal-
né Szabd, 2010; Bernath, 2016; N. Csaszi, 2009; Toéth, 2009). A tanulmany célja,
hogy az elmult évtized nemzetkozi szakirodalmanak eredményeivel kiegészitve
attekintést és gyakorlati iranymutatast kindljon az olvasasi stratégiak tanitasahoz.
Ennek érdekében a tanulmadny (1) ismerteti az olvasasi stratégiak jellemzéit, hazai
kontextusban elemzi a tanitasi helyzetiiket; (2) bemutatja a szévegtipusok, -formak
és az olvasasi stratégiak kozotti kapcsolatokat; (3) gyakorlati fokusszal attekinti a
fontosabb olvasasi stratégiakat és ezek jelentéségét, valamint javaslatokat fogalmaz
meg a hasznalatukra vonatkozoéan; végiil (4) az olvasasi stratégiak tanitasanak f6bb
alapelveit targyalja.

Az itt ismertetett olvasasi stratégiak elsésorban nyomtatott szévegekhez kap-
csolodnak, de jelentds résziik vélhetGen digitalis szovegek olvasasakor is haszno-
sithaté. Ugyanakkor meg kell jegyezni, hogy a nyomtatott és a digitélis szovegek
olvasasahoz kapcsolddo stratégidkban bizonydra mutatkoznak eltérések (1. Cho &
Afflerbach, 2017; Gonda, 2015).

2.1. Az olvasadsi strategidk meghatdrozdsa és jelentdsege

2.1.1. Az olvasdsi stratégidk meghatdrozasao
Az olvasasi stratégidk meghatdrozasa szorosan kapcsolddik a metakognicié fo-
galmahoz. A metakognicié a gondolkodasunkrdl valé tudatos gondolkodast je-

lenti (Flavell, 1987). Ennek analdgidjara az olvasdsi stratégiak a sajat olvasasi
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folyamatainkrél valé tudatos gondolkodasként definidlhatok (Csikos, 2007). Az ol-
vasasi stratégidk olyan tudatosan végzett miiveletek, amelyeket annak érdekében
alkalmaz az olvasd, hogy egy széveget sajit céljainak megfelel6n értelmezzen (Stek-
lacs, 2013). A szakirodalomban taldlhaté meghatérozasok hangsulyozzak, hogy az
olvasasi stratégiak hasznalata kontrollalt cselekvés (Afflerbach et al., 2017), és elko-
telezédést, eréfeszitést igényel az olvasotol (Alderson & Cseresznyés, 2003). A stra-
tégidk segitenek az olvasonak elmélyiilni a szoveg értelmezésében (McNamara &
Magliano, 2009), segitenek a szovegbol létrejové jelentés megalkotasaban (Chen &
Chen, 2015), és facilitaljak a tanuléi autonémiat (Snow, 2002).

Ahhoz, hogy az olvasasi stratégiak alkalmazasa konnyebben, automatizalt folya-
matként miikodjon, sok gyakorlas sziikséges (Snow, 2002). A kezd6 és a gyakorlott
olvasot tobbek kozott az kiillonbozteti meg, hogy a gyakorlott olvasé sok stratégi-
at ismer, és tudja, hogy ezeket mikor kell hasznalnia (Pressley, 2001). Minél tobb
stratégiat ismer meg az olvasd, anndl nagyobb eséllyel taldlja meg a szdmdra meg-
felelot (Sargent, 2017). A gyakorlott olvasé tovabbi jellemzdje, hogy észleli, amikor
a szoveg értelmezésében problémaba iitkozik. Ekkor tudatosan keriil el6térbe az
akadalyt elharitani képes stratégidk alkalmazasa, példaul a széveg ujraolvasasa, az
olvasottak atgondolasa vagy az olvasas lelassitasa a nehezebb részeknél (Mokhtari
et al,, 2018; Okkinga et al., 2018). Elegendé gyakorlas utan ezek a stratégidk auto-
matikussa valhatnak, hasznalatuk mar nem igényel tudatos atgondolast, igy meg-
koénnyitik az informaciéfeldolgozast (Greaser, 2007; Snow, 2002). Vagyis az olvasa-
si képesség mikodtetésekor a tudatos (stratégiai) és az automatizalodott (belsévé
valt) folyamatokat véltogatja a gyakorlott olvas6 a szoveg nehézségétdl fiiggéen a
mélyebb megértés érdekében (Afflerbach et al., 2017).

2.1.2. Az olvasdsi strategidk attekintese

Az olvasasi stratégidkat leggyakrabban aszerint csoportositjak, hogy az adott straté-
gia olvasas el6tt, kozben vagy olvasas utan hasznalhaté. A kovetkezékben Pressley
és Gaskin (2006) alapjan réviden éttekintjiik, hogy a gyakorlott olvasok — dltaldban
nem tudatosan — milyen stratégidkat alkalmaznak a szovegek olvasésa el6tt, kozben
és utan - ezzel vélhet6en tovabb mélyiilhet az olvasasi stratégidk megértése, illetve
attekinthet6évé valik az olvasasi stratégidk miikodése.

Szdvegolvasas elott a gyakorlott olvasé dontést hoz arrol, hogy mi a célja a sz6-
veggel, a szoveg informacidtartalmat mire hasznalja fel, igy felméri a szoveg tulaj-
donsagait (pl. struktdra, hossz), majd gyors atfutassal tervet készit arrél, hogy mely
részeket olvassa el el6bb, esetleg melyeket fogja kihagyni. Igy még azel6tt, hogy
részletesen elolvasta volna, valamilyen képet alkothat arrdl, hogy mirél fog szélni
a szoveg, és elvarasokat fogalmazhat meg a tartalmdra vonatkozéan. Mindehhez
aktivizalja az adott témahoz kapcsol6dé eldzetes tudasat. A gyakorlott olvaso az
emlitett stratégidkat alkalmazva tehat el6késziti és megtervezi az olvasast.

36



Szdévegolvasas kozben a gyakorlott olvasé a nehezebb részeknél lelassit, a cél
alapjan fontos informdcidkat tartalmazo szovegrészeknél megall, elgondolkodik
rajtuk, Gjraolvassa Gket, esetleg kiilsé segitséghez folyamodik, vagy monitorozza a
megértésiiket. Szitkség esetén olvasas kozben jegyzetel, alahtizza, kiemeli a fontos
részeket. Azonositja, értékeli, hogy mi az egyes szovegrészek, bekezdések lényegi
gondolata. Kovetkeztetéseket von le az iré szandékardl, a szoveg mogottes értelmé-
rél. Ehhez sziikség van elézetes tuddsanak a bevonasara, kiillonos tekintettel a szo-
vegtipusra. Osszeegyezteti a szovegb6l megismert informaciokat a sajat tudésaval
és a kijelolt céllal, ennek érdekében értékeli, kritikailag elemzi a szoveget. Mind-
ekozben vizualisan képeket alkot, megprobalja elképzelni a szovegben leirtakat.

Szdvegolvasas utan a gyakorlott olvasé kérdéseket tesz fel maganak a szovegrol,
és ha ugy latja, hogy valamit nem értett meg, Gjraolvas bizonyos részeket. Ekozben
ujraértelmezi a fogalmak egymashoz vald viszonyat, esetleg reflektél az olvasottak-
ra vizudlis segédletek hasznalataval. Végiil levonja a f6bb kovetkeztetéseit, 6sszegez.
A megértéshez tovabbi segitséget jelenthet a szoveg masokkal valé megvitatasa (pl.
Isakson & Isakson, 2017).

2.1.3. Az olvasdsi strategidk tanitdsanak helyzete és jelentdsége
hozai kontextusbaon

A magyar olvasdstanitasi gyakorlatot a nemzetkozi felméréseken jol teljesité or-
szagokéval Osszehasonlitva két — egymassal Osszefiiggd - teriilet hidnyossaga kii-
16nosen szembet(ing: az olvasasi stratégiak tanitasanak, valamint a tankonyvekben
hasznalt szovegek valtozatossdganak a hianya (Csapo et al., 2012). Az el6bbi hia-
nyossag vélhetéen az oktatasi rendszer strukturajaval is osszefiigg. Bar az olvasasi
stratégiak tanitasa idealis esetben az alsé tagozaton megkezdddik, a fels6 tagozaton
kellene kiemelt hangsulyt kapnia (Stekldcs, 2018). Ugyanakkor a felsé tagozaton a
pedagdgusok tobbsége vélhetden nem tekinti feladatanak az olvasas elsajatitasanak
a tamogatdsat, és nem is érzi felkésziiltnek magat a feladatra.

Megallapitasaink alatamasztasdra dokumentumelemzést végeztiink, amely azt
vizsgalta, hogy az aktualis és a kordbbi Nemzeti alaptantervben, illetve az ezekhez
kapcsolodo kerettantervekben hogyan jelenik meg az olvasasi stratégiak tanitasa.
Az eredményeket az 2. tdblazat mutatja azoknak a dokumentumoknak a feltiinteté-
sével, amelyek expliciten emlitik az olvasasi stratégiakat.
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2. tdabldzat
Az olvasdsi stratégidk explicit emlitése a 2012-es és a 2020-as Nemzeti
alaptantervben és az aktudlis kerettantervekben

Iskolaszi o
Dokumentum s' 0'aszint, Teriilet Megnevezett stratégia
évfolyam
Magyar nyelv és
NAT 2012 agyar Ivew -
irodalom
P , , Erzékszervi képek alkotésa, grafikus
Altalanos Olvasas, az irott M a5,
. p i szervezOk, Osszefoglalas, el6zetes
iskola 1-2.  szdveg megértése 1 o
attekintés
A sz6veg atfutdsa, az elzetes tudas
Altalanos  Olvasds, az frott

aktivalasa, joslds, anticipacio; az
olvasas céljanak, modjanak az olvasas
megkezdése el6tti tisztdzasa

iskola 3-4.  szdveg megértése

A tanulasi képesség ~
fejlesztése

Altalanos ~ Magyar nyelv és ~
iskola 5-8. irodalom

Szévegben megfogalmazott helyzet,
Matematika t,érténés {negﬁgyelése, eirtelme,zé's’e,
lényeges és 1ényegtelen informaciok
szétvalasztasa
Példaul: az ismerGs nevek, szavak és
alapvet6 fordulatok 6sszekapcsoldsa,
sziikség esetén a szoveg killonboz6
Gimnézium I1. idegen nyely részeinek az Ujraolvasasa, a
7-12. ' szovegekhez kapcsolodo képek,
képalairasok, cimek, a vizudlis
informaciok felhasznalasa a széveg

KT 2012

megértéséhez
Gimnazium
5-12. (5-6. .
. ( Magyar nyelv és
évfolyamra : -
. irodalom
vonatkozé
rész)
Példaul: az ismerGs nevek, szavak és
S alapvet6 fordulatok 6sszekapcsoldsa,
Gimnazium w1 . .. Wl 1 n g
5-12. (7-8 sziikség esetén a szoveg kiillonbozo
e ' . részeinek az Ujraolvasasa, a
évfolyamra  II. idegen nyelv . Py
. szovegekhez kapcsolodo képek,
vonatkozé 1kt p o
rész) képalairasok, cimek, a vizualis

informaciok felhasznalasa a széveg
megértéséhez




Iskolaszint,

Dokumentum Teriilet Megnevezett stratégia
évfolyam
NAT 2020 Magyar nyelv és ~
irodalom
Altald Hslas, keresés, cim é kép alapja
. taldnos o (14 olvass Jos s, keresés, cim es./.vagy kép alapjén
iskola 1-2. kovetkeztetés a szoveg témdjara
Altald lvasds é
KT 2020 . talanos O"vasa,s s Joslas, attekintés, keresés, 6sszefoglalas
iskola 3-4. szovegértés
Altalénos Magyar nyelv és ~
iskola 5-8. irodalom
Gimnazium
-12. (7-8. .
7 (7-8 Magyar nyelv és
évfolyamra . -
. irodalom
vonatkozé
rész)

A 2012-es és a 2020-as szabdlyozé dokumentumok (Nemzeti alaptanterv, 2012,
2020) azt mutatjék, hogy az altalanos iskolas koru didkoknak minden évfolyamon
talalkozniuk kellene olvasasi stratégiakkal. Mégis hianyérzetiink lehet az informa-
ciok attekintésekor. A 2012-es és a 2020-as kerettantervek also tagozaton az olvasas
és a szovegértés teritiletén emlitik az olvasasi stratégidkat. A 2012-es dokumentum-
ban ez a tanulasi képesség fejlesztésénél is megjelenik a 3-4. évfolyamon. A felsé ta-
gozat mas mintazatot mutat. A 2020-as kerettantervekben kizarélag a magyar nyelv
és irodalomhoz rendelik az olvasasi stratégiakat. Bar a 2012-es kerettantervekben
mas tantargyaknal is el6keriilnek, felmeriilhet a kérdés, hogy a magyar nyelv és iro-
dalom tantargy esetében ez miért nem lesz fontos bizonyos évfolyamokon, illetve
miért csak a masodik idegen nyelvnél fordul el6, mig az elsé idegen nyelv kapcsan
még explicit emlités sincs a stratégiakrol. Ami a leiras részletességét illeti, az also
tagozaton a 2020-as kerettantervek kevesebb olvasasi stratégiat emlitenek, mint a
2012-es kerettantervek. A 2020-as kerettantervek a felsé tagozatban mar nem ir-
nak konkrét olvasasi stratégiakrdl, a 2012-es kerettantervekben a matematika és
a mdasodik idegen nyelv esetében kindl példakat a dokumentum. Osszességében
elmondhatd, hogy bar elvétve és véletlenszertien megjelennek az olvasasi stratégiak
a szabalyozé dokumentumokban, emlitéstik foként az alsé tagozathoz, valamint a
magyar nyelv és irodalom tantargyhoz kothet6. A kirajzolédé elvarasok szerint a
szovegértés olvasasi stratégidk dltal torténd fejlesztése jelenleg is elsésorban a ta-
nitok és a magyartanarok feladata. Ez alapvetd akadélya lehet annak, hogy rend-
szerszinten elGrelépést érjiink el tanul6ink olvasasi teljesitményében. A szovegértés
tartalomba agyazott fejlesztésének majdnem minden tantargy esetében kiemelt
feladatként kellene megjelennie, igy az olvasasi stratégiak tanitasara is fontos volna
nagyobb hangsulyt fektetni az oktatast szabalyoz6 dokumentumokban (részletesen
1. Fejes et al., 2022).
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Az oktatds fokusza a felsé tagozattol az olvasds tanuldsdrdl az olvasds dltal torté-
nd tanuldsra helyezddik at. Ezen a ponton a tankoényvi szovegek miifaja is megval-
tozik, az informacidszerzés céljabol irddott és a nem folyamatos szovegek aranya
megnd. Vagyis a tanulok egy jelentds részének a felsé tagozaton is sziiksége lenne
az olvasas-szovegértés direkt tamogatasara, amit ebben az életkorban, a dekddolasi
problémakkal nem rendelkez6 tanuloknal leginkabb az olvasasi stratégiak tanitasa
tamogathat. A tanulok tamogatasahoz arra van sziikség, hogy a pedagdgusok szé-
les kore sajat tantargyaba agyazva segitse az olvasasi stratégidk alkalmazasat, ami
az adott tantargy hatékony tanulasdhoz és a motivacids problémak megel6zéséhez
egyarant hozzajarulhat (Fejes et al., 2022).

2.2. Szdvegtipusok, szdvegFformadk és olvasasi strategidk

Az olvasasi stratégidk kivéalasztasa és alkalmazasa tobbek kozott a szoveg tulajdon-
sagaitdl fiigg. Az olvasas kiilonféle céljai gyakran kiilonb6z6 tipust szovegekhez
kapcsolddnak. Példaul az élményszerzés céljabdl torténd olvasas altalaban szépiro-
dalmi szévegekhez kapcsolddik, mig az informacidszerzés céljabol torténd olva-
sas foként tajékoztato jellegli tjsagcikkekhez és oktatasi céllal irédott szovegekhez.
A kiilénboz6 tipust szovegeknek gyakran a szerkezete és a nyelvezete is eltér. Gon-
doljunk egy novellara, egy abrakat és tablazatokat tartalmazoé tankonyvi szovegre,
egy buszmenetrendre vagy egy weblapra.

Az olvasasi stratégidk kozé sorolhato az olvasott szoveg tipusanak az azonositasa
is (Pearson & Raphael, 1990, idézi Woolley, 2011). Ha az olvaso ismeri a szoveg
altalanos tulajdonsagait, példaul a felépitését, konnyebben igazodik el benne. Ko-
moly tanulasi problémat okozhat, ha a diak elézetes tudasa, feltételezése a szoveg-
rél nagyon eltér attdl, ahogyan a szoveg valdjaban felépiil (Molnar, 2006a). Ha egy
tanuld hatékonyan megért bizonyos tipusu szoveget, az nem jelenti azt, hogy mas
szovegtipusok olvasdsakor is eredményes (Duke & Martin, 2015), ezért 1ényeges,
hogy az iskola a sz6vegek minél szélesebb korét kinalja fel a didkok szamara.

A szovegek szamos szempont szerint csoportosithatok (pl. Molnar, 2006a; Nagy,
2006a; Tolcsvai, 2006; Zs. Sejtes, 2021). A szdvegforma az egyik olyan altaldnosan
alkalmazott szempont, amelyet a nemzetkozi olvasaskutatasok (pl. PISA, PIAAC)
mellett a hazai rendszerszintii mérésekben (Orszagos kompetenciamérésben) és
kutatasokban is alkalmaznak (pl. Hodi, Toth, & B. Németh, 2020). Szovegforma
szerint (1) folyamatos, (2) nem folyamatos és (3) kevert szovegeket kiilonboztetnek
meg. A folyamatos szovegek hagyomanyos felépitéstiek, a mondatok bekezdésekbe,
azok fejezetekbe rendezddnek (pl. regény, beszamolok). A nyelv ismerete lényeges
tényez6 a grammatikai szerkezetek, igy példaul a szovegen beliili kapcsolatok fel-
ismeréséhez. A nem folyamatos szévegek nem mondatokbol, hanem informacio-
halmazokbol, listakbol és ezek kombinacidibol allnak dssze (pl. grafikon, tablazat,
térkeép, lista, katalogus, idérend). A kevert szovegek folyamatos és nem folyamatos
szovegrészt egyarant tartalmaznak (pl. tankonyv). Az dbrak, grafikonok igy plusz
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magyarazatot adnak a folyamatos szovegben leirt jelenségekre, megtorve a folyto-
nossagot (Balazsi et al., 2014).

A szovegeket gyakran csoportositjak a kommunikacios cél szerint is. Ebben a
tekintetben szamos kiilonb6zé megoldassal lehet taldlkozni. A tanulmany részle-
tesen Nagy (2006b) pedagogiai szempontu szovegtipologiajat ismerteti (3. tabla-
zat). Az (1) élménykindlé szovegek jellemzden elbeszéld, irodalmi szovegek (pl.
regény). Az (2) informal¢ szovegek lehetnek példaul dokumentumok, tajékoztatok
(pl. butor osszeszerelési ttmutatdja). Mig az élménykinald szoveget jellemzéen az
oromszerzés miatt olvassuk, az informadlé szovegek olvasasakor egy tevékenység
kivitelezéséhez, egy probléma megoldasdhoz keresiink informaciot. A (3) tudaski-
nalé szovegekhez a tananyagok, a tudomanyos szovegek tartoznak (pl. tankonyv).
Ezeket jellemzden azért olvassuk, hogy megismerjiik a kornyezetiinket és annak
valtozasait, és ezt a tudast késobb is felhasznaljuk. Az élménykindlé és az informald
szovegek a spontan tanulas, mig a tudaskinald szovegek altalaban szandékos tanu-
las eszkozei.

3. tdbldzat
Nagy (2006a) pedagogiai szempontii szovegtipologidjanak az dsszefoglaldsa
(Molndr, 2006a, p. 263)

Osszehasonlitasi ~ Elménykinalé

Informalo szovegek Tudaskinalo szovegek

szempontok szovegek
Tananyagok,
ismeretterjeszto,
. . o Dokumentumok, ,J
Szovegfajtdk  Elbeszél6 szovegek . . tudomanyos
tajékoztatok . o n
eredményeket k6z16
szovegek
Tajékoztatds, rovid
, tavon szitkséges/érdekes
Tapasztalatadas, . o BESTER .
. . . 12 informacié6 nyujtasa Fogalomstrukttra
Cél érzelmi rezonalas, s
., dontéshozatalhoz, konstrukcidja
reflexio ao iy
véleményformalashoz,
tevékenységhez
Elményszerzd, s Hosszu tava
- Ty . Aktualis helyzetben oy
Funkcio spontan szimulativ ) f , felhasznalasra tervezett
, relevéns spontan tanulds . 1 .
tanulas szandékos tanulas
Viszony az Szocidlis s s Kognitiv
. ... Szocidlis kommunikacié o s
olvasoval kommunikacié kommunikacié
Nyelvezet és . N . ; . . . .
. Koznyelvi/koznapi Koznyelvi/koznapi ~ Szakmai/tudomdnyos
fogalomkincs
Az olvasas o , kivancsisag, exploracio, érdeklédés,
o élményszerzés , , Y [
motivatora problémamegoldas szandékos tanulas
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A szovegek jellemz6i egyértelmiien kapcsolatba hozhatdk az értelmezés nehézsé-
geivel. A torténetet leird, elbeszéld (jellemzéen élményszerzd) szovegeket altalaban
konnyebb megérteni, mint a magyarazo, adatkozlé (informadlé vagy tudaskinalo)
szovegeket (Best et al., 2008; Diakidoy et al., 2005). Ennek egyik oka, hogy az el-
beszéld szovegek torténetisége lehetdvé teszi, hogy az olvasé aktivan felidézze és
hasznalja azokat a torténeti sémakat, amelyek a kisgyermekkori mesehallgatastol
kezdve az iskolai olvasasdérak torténetein keresztiil kialakultak (McNamara et al,,
2011). Féként a tudaskinalo szovegekben szerepelnek gyakran absztrakt fogalmak,
esetleg specifikus e szovegek nyelvezete. A nehezebb megértés magyardzata részben
az, hogy az olvasé nem tudja a rovid tavii memoridjaban elegend6 ideig tarolni az
informacidkat ahhoz, hogy a sz6veg tobbi részét is feldolgozza (Woolley, 2011).

A szovegkohézio szerepe is lényeges a megértésben: a folyamatos szovegek élta-
laban konnyebben érthet6k, mint a nem folyamatos vagy kevert szovegek (pl. Hodi,
Toth, & B. Németh, 2020). A jelz8eszkozok (pl, cimek, 6sszefoglald bekezdések), a
kotdszok haszndlata a mondatok egymashoz valé viszonyanak a leirasara (pl. azért,
mert) és az ismeretlen kifejezések magyarazata mind a szovegkohézidt teszik egyér-
telmivé. A kevésbé osszefiiggd szovegek kovetkeztetések levonasat és a korabbi is-
meretek felidézését kovetelik meg az olvasotdl (pl. Best et al., 2005).

2.3. Olvasasi strategidok a gyakorlotbon

Az olvasasi stratégiak tipusait illetéen nincs teljes korti szakirodalmi egyetértés:
nem ugyanazokat a stratégiakat emlitik az egyes szerz6k. Ennek az oka részben az,
hogy bizonyos szerzék adott stratégiakat 6sszevontan kezelnek, mig masok ezeket
kiilon-kiilon targyaljak (pl. Steklacs, 2009b). A kovetkezdkben a szakirodalomban
leggyakrabban targyalt stratégidkat mutatjuk be, elsésorban gyakorlati vonatkozas-
ban. El6szor attekintjiik a fontosabb stratégiak néhany jellemz6jét, majd részletesen
ismertetjiik az egyes stratégidk jelentéségét, végiil javaslatokat fogalmazunk meg a
hasznalatukra vonatkozoéan.

A tanulasi céllal olvasott szovegeken alkalmazhat¢ stratégiak néhany fontosabb
jellemzdjét a 3. tablazat tartalmazza. Ahogy mar sz6 volt réla, az olvasasi stratégi-
akat leggyakrabban aszerint csoportositjak, hogy az adott stratégia olvasas elétt,
kozben vagy utan alkalmazando. A 4. tablazat ezt a jellemz6t is feltiinteti. A besoro-
las azonban tobb stratégia esetében nem egyértelmd. Példaul az olvasast megel6z6
joslas stratégiajanak alkalmazasakor célszerti, ha olvasas kozben az olvasé a mar
meglévé tuddsat megerdsiti/boéviti/feliilirja az olvasott informaciok fényében. To-
vabbi jellemzdként szerepel a tablazatban, hogy az adott stratégia milyen nehézségi
szintet képvisel. Az alapszinten olyan stratégidk jelennek meg, amelyek a kezdd
olvasoknak sem jelentenek kihivast. A kozép-, majd a haladészint egyre magasabb
szintl gondolati mtiveletek bevondsat igényld olvasasi stratégiakat jelol. Ugyanaz
a stratégia nyilvanvaléan kiilonbozoképpen tanithat6 (pl. a Kérdezés stratégidja),
igy ez a besorolas inkabb tdjékoztato jellegt, és nem szakirodalmi ajanldson alapul.

42



4. tablazat
Az olvasdsi stratégidk néhdny jellemzdje (Duke & Martin, 2015; Mokhtari et al.,
2018; Pressley & Gaskin, 2006; Stekldcs, 2009b; Woolley, 2011 alapjin)

Helye az olvasas folyamataban ~ Nehézségi szint

A = alapszint
Olvasasi stratégia Sorszam
8 Olvasas  Olvasas  Olvasas K = Kozépszint

elott kozben utan
H = Haladdszint
Olvasas céljanak
tisztazasa és 4.1. X X K
kovetése
Elbzetes attekintés 4.2. X A
Eloz.et.es’tllldas 43 X X K
aktivizalasa
Szoveg atfutdsa 4.4. X K
Joslas 4.5. X X K
Erzekszer\{l képek i6 X K
alkotasa
Kovetkeztetés 4.7. X X H
Monitorozds, 438. X X q
javitostratégiak
Kérdezés 4.9. X X K/H
Kr1t1’ka1, elellnzes/ 410 X X H
értékelés
Vizudlis segédlet 4.11. X X
Osszefoglalés 4.12. X K
Olvasottak 4.13. X X A
megbeszélése

2.3.1. Az olvasads celjanak tisztdzdsa és kdvetese

E stratégia alkalmazdsakor a tanuldknak eldre tisztazniuk kell, mi a célja az adott
szoveg elolvasasanak. Példaul valamilyen informacidra van sziikségiik, hogy kér-
désekre tudjanak valaszolni, vagy kikapcsolédasként olvasnak el egy torténetet (pl.
Aaron et al,, 2008). Az iskoldban olvasott szovegek elsésorban a tanulashoz kap-
csolodnak, ugyanakkor azt is fontos megvizsgalni, hogy egy szoveg hogyan jarul
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hozza a tanulashoz. A dolgozat el6tti ismétléshez példaul elég lehet egy nehezebb
részt Gjratanulni, vagy figyelmen kiviil lehet hagyni azokat a bekezdéseket, amelyek
az 6ran mar elhangzott, jol ismert példdkat tartalmazzak. Ehhez fontos vildgossa
tenni a célt, és ezt észben tartani olvasas kozben, hogy minél céltudatosabb és haté-
konyabb lehessen az olvasasi miivelet (Afflerbach et al., 2017). Ez azt jelenti, hogy
a tanaroknak arra kell 6sztonoznitik a didkjaikat, hogy gondolkodjanak el olvasasi
céljukrol, és olyan kérdéseket érdemes feltenniiik, amelyek ezt a fajta tudatossagot
tamogatjak.

Példak a stratégiahoz kapcsolddo tanari kérdésekre:

Mi a célod a szoveg elolvasdsdval?

Mit akarsz elérni azzal, hogy elolvasod ezt a szoveget?

Mindent el kell olvasnod / meg kell tanulnod, vagy elég néhdny informdciot kikeresned?
Az egészet el kell olvasnod, vagy csak egy részét?

Erdemes tovdbb olvasnod ezt a részt, vagy ez kevéssé fontos, és célszertibb dtugrani?

Hogyan, milyen médon (milyen stratégidkat alkalmazva) olvassuk el ezt a szoveget?

2.3.2. El6zetes dttekintés

E stratégia alkalmazasakor a tanulo feltérképezi a szoveg tulajdonsagait, elolvassa a
cimet, megnézi a szoveghez tartozo képeket, illusztraciokat, abrakat (Smith, 2017;
Steklacs, 2009b). A szoveg tipografiai tulajdonsagai (pl. kiemelés, ddltbetii), a szél-
jegyzetek, az alcimek, a szoveg hossztisaga, a tartalomjegyzék megfigyelése a 1ényeg
megragadasahoz, a szerkezet felméréséhez szolgaltatnak alapot (Molnar, 2006a).
Abban, hogy a szoveg strukturaja osszedlljon, és egyfajta globalis kép kialakuljon
az olvaso fejében, fontos szerepet jatszik a szoveg logikus felépitése és a kohézio
megvalosulasa (Woolley, 2011). Az el6zetes attekintés soran az olvaso felméri, hogy
a szoveg tulajdonsagai hogyan fogjak segiteni az olvasast (Smith, 2017). Az isme-
retkozl6 szovegek hierarchikus strukturaja példaul segit az egyes részek egymashoz
vald viszonyat érzékelni (Woolley, 2011). A szoveg igy végiggondolt tulajdonsagai
alapjan a tanuldk elvarasokat fogalmazhatnak meg a széveggel kapcsolatban. Pél-
daul mennyi id6t vesz igénybe az elolvasdsa; a kiemelések, a tartalomjegyzék téma-
korei alapjan konnyti vagy nehéz lesz-e elolvasni.
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Példak az ehhez a stratégiahoz kapcsolodo tanari kérdésekre:

Vizsgald meg a szoveget! Mi a szoveg tipusa? Mi jellemz6 az ilyen tipusi szovegre? Mit
jelent ez a szoveg elolvasdsdra vonatkozéan?

Milyen hosszii a szoveg?
Milyen f6 részekbél all?

Milyen jelolések fogjik vezetni a figyelmedet, segiteni megtaldlni a lényeget / a fontos
informdciokat?

2.3.3. Az elbézetes tudds aktivizdldsa

E stratégia alkalmazdsaval a tanuld el6hivja azokat a tudassémakat, amelyek a té-
maval kapcsolatban a rendelkezésre allnak (Okkinga et al., 2018). A szoveg és az
olvasé kozotti kapcsolat kialakitasa az egyén személyes élményeinek az el6hivasat
jelenti a szovegre vonatkozéan (Keene & Zimmermann, 1997, idézi Smith, 2017).
Az, hogy mit tud az olvasé az adott témardl, fontos tényezd a sz6veg megértésében
(Duke & Martin, 2015). Ha mas, tévesen megtanult/rogziilt tudas all egy fogalom
mogott, mint a valos jelentés, a didknak sokkal tobb segitségre lesz sziiksége ahhoz,
hogy az adott jelenségrol alkotott képet kijavitsa, atformalja (Molnar, 2006a). Ezért
is fontos az elézetes tudas aktivizalasara felhivni a figyelmet a tanéran, hiszen igy
kidertilhetnek az esetleges félreértelmezések. Ha megfelel6 elézetes tudast tud el6-
hivni az olvasé, multbeli élményeket egy témarol, az adott szovegtipusrol, az segit-
heti a megértést, mert a mar meglévé ismeretekhez tudja kétni az Gj informaciokat.

Az elbzetes tudds gyarapithatd példaul ugy, ha a didkot a szintjének megfeleld,
az aktualis témdhoz kapcsolédé konyvek / ismeretterjeszté szévegek 6néllé olva-
sasara sarkalljuk. Ezeknek a megbeszélése tovabb tagithatja a latokorét (Woolley,
2011). Az el6zetes tudas aktivizalhat6 tovabba a széveg bevezet6jének elolvasasaval
vagy egy beszélgetés kezdeményezésével az adott témarol (Woolley, 2011), esetleg a
téma f6bb fogalmainak az eldrevetitésével kérdések formajaban. Megkérdezhetjiik
tovabba, hogy mit ismernek mar a témdban, és mi az, amit még nem, de szivesen
hallandnak réla. Ennek eszkoze nemcsak a beszélgetés lehet, hanem a rajzolas vagy
a jaték is (Steklacs, 2009b). Beszélgetést generdld kérdéseket szoveg-személy, szo-
veg-szoveg és szoveg-vilag kapcsolatokra vonatkozdan is fel lehet tenni. Hatékony,
ha a kiillonb6z6 kapcsolatokra vonatkozd kérdések a felsorolt sorrendben kovet-
keznek. Az ide tartozo kérdésekre a 5. tablazat mutat példakat (Keene & Zimmer-
mann, 1997, idézi Smith, 2017).
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5. tabldzat
Kérdések a szoveggel kialakithaté kapcsolatok mentén
(Keene & Zimmermann, 1997, idézi Smith, 2017 alapjdn)

Szoveg-személy Szoveg-szoveg Szoveg-vilag

Miben hasonlit ez a széveg
azokhoz a szovegekhez,
amelyeket mar olvastal?

Mire emlékeztet ez a sajat
életedre vonatkozdan? Hogyan kapcsolodik
ez a dolog a téged

Milyen médon kériilvevé vilaghoz?

kapcsolodik ez az

életedhez?

Miben tér el ez a szoveg azoktdl

0 0l, amel ! . .
a szovegektdl, amelyeket mar Olvastdl-e olyan hirt,

olvastal? . .
amely egyezik/eltér az
Milyen érzéseket ébreszt o s itt olvasottaktdl?
Olvastal mar hasonlérol mas
benned? ,
forrasban?

Példék az ehhez a stratégiahoz kapcsolddo tanari kérdésekre:
Hallottdl vagy olvastdl-e mdr errdl a témdrdl ezeldtt?
Mi jut eszedbe a képrol?
Foglald dssze az olvasmdny cime alapjdn, hogy mit tudsz a szoveg témdjdrol!
Beszéljétek meg, hogy milyen élményeitek, emlékeitek, tapasztalataitok vannak a ...-rol!
Mit mondtak/irtak mdsok errél a témdardl?
Az x bekezdésben kiemelt fogalmak koziil ismered-e mdr valamelyiket? Mit jelentenek
ezek?
2.3.4. A szdveg dtfutdsa
E stratégia alkalmazdsakor a tanulé nem olvas el mindent, a feladat a fontos gon-
dolatok kiemelése a szovegbdl (Stekldcs, 2009b). Az ezt a stratégiat hatékonyan al-
kalmazé olvasé atfutja a szoveget, helyenként beleolvas, hogy megallapitsa, mi a
f6 témaja a szovegnek, hogy igy kapjon globalisabb képet a szovegrdl, arrol, hogy
alapvetéen mirdl is szol (Mokhtari et al., 2018).

Az el6zetes attekintés és a szoveg atfutdsa kozott az a kiilonbség, hogy az eléze-
tes attekintés inkabb a formara, a szoveg tipusanak, felépitésének az azonositasa-

ra szolgal. Ezek alapjan kialakul egyfajta ,vaz” a szovegrél. Ehhez képest a szoveg
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atfutasa, bar még mindig nem részletes olvasas, mar a tartalomra fokuszal. E straté-
gia tanitdsat a tanar hangosan gondolkodassal modellezheti.

Példa a stratégia modellezésére:

Az elozetes dttekintéssel azt tudom megdllapitani, hogy ez a szoveg egy konyvfeje-
zet, van 3 alfejezete, amelyek tovdbb tagolédnak. De csak ot oldal terjedelmii, ezért
valésziniileg tobb rovid témdrol lesz benne szo, nem kell egy adott dologban nagyon
elmélyiilnom. Emiatt taldn nem is lesz tiil nehéz, és nem kell tobb ordt eltoltenem vele,
kiilonosen, mert kis széljegyzetek, képek vezetik a figyelmemet. A félkovér kiemelések
valésziniileg a fébb fogalmakra vonatkoznak, a déltek pedig az azon beliili részek-
re, alkotéelemekre. A szoveg dtfutdsa stratégidt alkalmazva az el6zetes dttekintésben
megdllapitottak szerint elolvasom a széljegyzeteket és a kiemelt részeket, esetleg az
0sszegzésbdl tobb mondatot is elolvasok, hogy a lényeget megértsem. Az dtfutds sordn
megprobalom megdllapitani, hogy melyik rész lesz fontos a szimomra, melyik az,
amelyiket akdr majd ki is hagyhatom. Ekozben fontos, hogy emlékezzek arra, mi a
célom, minek az elérésében lesz mindez fontos vagy kevésbé lényeges.

Az érai gyakorlat sordn elég, ha (a szoveg hosszusagatol fiiggden) néhany percet
ad a tanar az atfutasra. Jelezheti, hogy most csak ,,nézegetjiik” a szoveget a bal fels6
saroktol a jobb also6ig a f6bb informacidkat kisztirve, anélkiil, hogy minden szét el-
olvasnank (Steklacs, 2009b). Kérheti, hogy ezalatt probéljak meg megtaldlni a dia-
kok azokat a kulcsszavakat, amelyek vezethetik ket a szoveg f6 mondanivaléjanak
a megalkotasaban (ebben segitenek az elézetes attekintés soran felmért tipografiai
jellemzok, kiemelések is). A szoveg el6tti bevezetdk, a bekezdések elsé és utolsd
mondatai ugyancsak fontos informaciokat kindlhatnak a lényegi mondanivalérdl
(Woolley, 2011).

Példak az ehhez a stratégiahoz kapcsolddo tanari kérdésekre:
Mi ragadta meg a figyelmedet a szoveg dtfutdsa kozben?
Szerinted mirdl sz6l a szoveg?

Mi lesz fontos informdcié ebben a szovegben?

Mit tudsz megtanulni ebbdl a szovegrészbol?

Mi a szoveg f6 mondanivaldja?

Mik lehetnek a kulcsszavak, fontosabb kifejezések?

A szoveg mely részeiben taldlod a legfontosabb informdciékat?
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2.3.5. Ajoslas

E stratégia alkalmazasaval a tanulé megprobalja el6re kitalalni, hogy mi lesz a
szovegben, majd olvasas kozben ellenérzi, hogy a szoveg valdban ugy alakult-e,
ahogyan varta. Ezt kovetéen ujabb joslast tehet az addig olvasottak alapjan (Duke
& Martin, 2015). A gyengébben teljesité olvasdknak kiilondsen célravezetd ez a
stratégia, mert segitséget nyujt a figyelmiik fokuszalasdban (Woolley, 2011). A jos-
las a szoveg olvasasa el6tt felkeltheti az érdeklédést, és aktivizalhatja a témahoz
illeszked6 szokincset (Steklacs, 2009b). Bevezethetjiik a gyakorlatot gy, hogy azt
mondjuk, a jéslas olyan, mintha detektivek lennénk. Nyomokat talalhatunk példaul
a szoveg témajaval és tipusaval kapcsolatban a cimben, a felépitésben vagy a képek-
ben (Smith, 2017).

A tanul6i vélaszokat kovetden érdemes azt a feladatot adni, hogy keressék ki a
sz6vegbdl azokat az informacidkat, amelyek megerésitik vagy cafoljak a joslatukat.
Miutan megkérdezziik, mit josolnak a szoveg folytatdsara vonatkozéan, rakérdez-
hetiink arra is, hogy pontosan mi vezette 6ket a joslatuk megfogalmazasaban - ez-
zel is segitve a joslds folyamatat. Ezt kovetGen ujra megbeszélhetjiik, hogy kinek
volt helytalld a joslata, és ki tévedett, illetve milyen informaciok erdsitik vagy cafol-
jak a varakozasokat. A stratégia alkalmazasakor a lényeg az aktivizalas, a szovegrél
val6 gondolkodas, vagyis nem jelent problémat, ha a feltételezések tévesek (Stek-
lacs, 2009D).

A joslas elGsegitésének egy tovabbi lehetdsége az altaldban IEPC rovidités-
sel (imagine, elaborate, predict, confirm) emlitett stratégia. A rovidités jelentése
magyarul: Képzeld el!, Fejtsd ki!, Josolj!, Erésitsd meg, vagy vesd el a joslatod!
A stratégia lényege, hogy a didkok olvasds kozben megallnak, elképzelik és meg is
fogalmazzak azt, amit olvasnak. Majd megjosoljak, hogyan folytatédik a szoveg.
Ezt kovetden tovabb olvasnak, és ismét megallnak, hogy ellendrizzék, helyes volt-e
a joslatuk. A ciklus ujabb joslatok megfogalmazdsaval indulhat tjra. E stratégia
osztalytermi alkalmazasanak az az elénye, hogy interaktiv, motivald, demokratikus
gondolkodasra sarkall. Hatranya, hogy a rovid tavii memoriaban tarolt informaci-
ok elveszhetnek a szovegben valé megallaskor. Az utébbi miatt fontos mérlegelni a
szoveg hosszusagat és az olvasas megszakitasainak a szamat (Steklacs, 2009b).

Példék az ehhez a stratégiahoz kapcsolodo tanari kérdésekre:
Mird6l fog vajon szdlni a szoveg?

Mit lehet megtanulni ebbdl a szovegbol?

Mit szeretnél a legjobban megtudni x jelenségrol?

Arrél volt sz6 ebben a részben, amire el6szor szdmitottdl?
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Az alapjan, amit olvastdl, igaz-e az, amit feltételeztél a szovegrol és a benne megjelend
fogalmakrol?

Mi kovetkezhet ebbdl a kovetkezo részre vonatkozdan?

Szerinted hogyan folytatédik, hogyan végzédik az olvasmdny?

2.3.6. Erzékszervi képek alkotdsa

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanulé elképzeli a szovegben leirtakat.
A mentalis képeken tul tovabbi ,érzékszervek” bevonasaval fokozhaté a hatékony-
sag: példaul hangok, illatok, kitapinthato feliiletek elképzelése (Steklacs, 2009b). Ez-
altal a szoveget elmélyiiltebben értheti meg az olvas6 (Okkinga et al., 2018), ugyanis
igy elézetes tudasanak az aktivaldsaval ismeri fel egy adott jelenség lényegét, annak
jellemzdit, ennek eredményeképpen személyesebbé teszi a szoveget, noveli a belsé
motivaciot, és megkonnyiti a kovetkeztetések levonasat is (Woolley, 2011). Nem-
csak az elbeszéld szovegek megértésében, hanem a tanuldsra szant szévegekben is
hasznos ez a stratégia (Duke & Martin, 2015). Egy jelenség vizualizalasa eréforrast
szabadithat fel a rovid tavd memoriaban, helyet biztositva a nagyobb kihivast je-
lent6 szovegértési folyamatoknak. Emellett segithet visszaemlékezni a részletekre
is (Woolley, 2011).

A vizualizalds stratégidjanak alkalmazasakor a didkok azt tanuljak meg, hogyan
gondolkodjanak képekben a szovegrol. Ebben segithet, ha eleinte szavanként épitik
fel a képet, fokozatosan haladva a felé, hogy hosszabb szokapcsolatokat, monda-
tokat, eseményeket tudjanak elképzelni (pl. malac; nagy rézsaszin malac; a nagy
rézsaszin malac kukoricdt eszik) (Jofte et al., 2007). A mentalis képek megalkotasat
segitheti a tanari modellezés is. Példaul a tanar elmondhatja, milyen képet lat maga
el6tt, amikor egy jelenségrol olvas (Pearson et al., 1992). Emellett a tanulék kaphat-
nak egyszer( rajzokat, képeket a képekben val6 gondolkodas elinditasdhoz. Miutan
a didkok kérdéseken keresztill eljutottak az érzékszervi képek megalkotasdhoz, ez
a stratégia Osszekothetd a megbeszélés stratégiajaval. Ezdltal az olvasott tartalom
vizualis és verbalis megerdsitést is kap (Woolley, 2011). Ekkor a diakok elmondjak,
megbeszélik egymadssal, hogy ki hogyan latta, érzékelte az egyes jelenségeket (Jofte
etal., 2007).

Példak az ehhez a stratégiahoz kapcsolodo tanari kérdésekre:
Mit teszel, hogy jobban el tudd képzelni, meg tudd érteni a szovegben leirtakat?

Képzeld el, hogy megérintesz egy koaldt! Milyen tapintdsii a szére? Szerinted puha
vagy inkdbb szdlkds? Ehhez képest milyen egy rinocérosz érintése?
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Idézd fel, hogy mit tartalmaz egy tipikus angol reggeli! Minek az illatdt érzed?

Csukd be a szemed, és képzeld el, ahogy 1848. mdrcius 15-én Osszegytilik a tomeg a
téren! Esik az es6, nagy a tolongds, te is ott dllsz kozottiik. Mit latsz magad koriil?
Milyen érzések kavaroghatnak a megjelent emberekben?

Képzeld el, hogy egy mediterrdn éghajlatii orszdgban pihensz! Milyen id6 van éppen?
Erzel-e szell6t/es6t/napsiitést stb.?

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

2.3.7. Kbovetkeztetés

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanuld a széveg jelentését a mogottes
tartalmak, ismeretlen szavak kikovetkeztetésével alkotja meg. A tankonyvi szo-
vegekben az ismeretlen szavak és/vagy a téma megneheziti a jelentés kontextualis
kovetkeztetését. Mindemellett sziikség van a kovetkeztetésre, hiszen ha minden
kozlend6, az ir6 dltal mar ismertnek feltételezett tizenet expliciten meg lenne fo-
galmazva, a szoveg altalaban tulsagosan hosszt lenne. A kikovetkeztetést igényld
feladatok jellemz6en nehezebbek, mint a szovegben konkrétan megjelend informa-
cidra vonatkozo kérdések (Woolley, 2011). Ez a magyar didkoknak is gondot okoz
(Hédi, Toth, & B. Németh, 2020; OECD, 2019b). A kovetkeztetés lényeges stratégia,
hiszen ezaltal konnyebben megmarad az informacié a rovid tavi memdoriaban, igy
a szoveg tovabbi része is konnyebben értelmezheté (Snow, 2002). A kezdé olvasok
is képesek a kovetkeztetés alkalmazasara, viszont szamukra még fontosabbak az
explicit instrukciok (Blachowicz et al., 2006). Ha a szévegben megjelené informa-
ciot mentalis képek alkotasaval kotjitk ssze, konnyebb levonni a kovetkeztetéseket
(Woolley, 2011). Gyakorldsként hagyjunk ki egy szévegbdl szavakat, amelyeket a
didkoknak kell kitalalni. Jellemzden egy 250 szavas szovegbdl koriilbeliil 10 szo6
maradhat ki. Hagyjuk a helyén a személyes névmasokat, illetve ne hagyjunk ki szot
az els6 és az utolsd mondatbol. Ebben az esetben tigy probalnak majd kévetkeztetni
a didkok a kimaradt szavakra, hogy felhasznaljdk a kontextust és az eldzetes tuda-
sukat. Kozben a figyelmiik a sz6veg megértésére koncentralodik (Sargent, 2017).

Példék az ehhez a stratégiahoz kapcsolddo tanari kérdésekre:

Mi nincs megfogalmazva a szovegben, ami fontos lehet?
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Mit hagyott ki az iré, ami viszont illeszkedik a szovegbe?
A kontextus alapjdn pozitiv vagy negativ a szo jelentése?

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

2.3.8. Monitorozas, jovitd strategiak

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanulé olvasas kozben megfigyeli magit,
és ellendrzi, hogy akadt-e problémdja, van-e szdmadra értelme annak, amit olvas,
szlikséges-e valamilyen stratégiat alkalmaznia az akadaly lekiizdéséhez (Duke &
Martin, 2015; Pressley & Gaskin, 2006). Az elsé fontos 1épés, hogy monitorozas
koézben az olvasé észlelje, hogy kihivasra akadt (Sargent, 2017). Ezutan kovetkezik
a megoldas megtalaldsa a megfelel6 stratégiaval. Problémamegoldo stratégia lehet
annak észlelése, hogy elkalandoztunk, igy a figyelmiinket visszairanyitjuk a szo-
vegre. Ide tartozik még az olvasas tempdjanak az olvasmanyhoz igazitdsa; megal-
las olvasas kozben, hogy elgondolkodhassunk az olvasottakon; djraolvasas és az
ismeretlen szavak értelmezése a kontextusbdl (Mokhtari et al., 2018). Szintén javito
stratégia lehet egy kevéssé ismert téma, jelenség értelmezése tovabbi szévegek se-
gitségével (pl. szotarhaszndlattal, az adott témat/jelenséget targyalé mds irdsokkal).
Ez féként abban az esetben hasznos, amikor az olvasé az adott témat/jelenséget
tekintve kevésbé tajékozott, vagy a szerzd evidenciaként kezel bizonyos informaci-
okat (Pressley & Gaskin, 2006; Sargent, 2017).

A didkoknak gyakran jelent kihivast a gondolataik megfogalmazasa, ezért ér-
demes lehet6séget adni arra, hogy ezt gyakoroljak (Smith, 2017). Gyakorlasként a
hangos gondolkodtatas alkalmazhatd. Ekkor megkériink egy diakot arra, hogy az
olvasaskor hangosan gondolkozzon, igy nyomon kovethetd az olvasas folyamata, a
stratégiahaszndlat. Ennek parban végezhetd valtozata az, amikor az egyik didk az
olvaso, a masik a gondolkozé. A gondolkozé egy nagy, papirbol késziilt gondolat-
buborékot tart maga elé, amelynek a kozepe lyukas, igy az arca belefér. Az olvasé
elolvas egy rovid részt, majd megall. Ekkor a gondolkodo elmondja, hogy mire em-
lékezteti a szoveg, mi jut rola eszébe, van-e megértési problémdja. Az ,,0lvasé-gon-
dolkodd” parok egy id6 utan szerepet cserélnek (McGregor, 2007, idézi Sargent,
2017).

Példak az ehhez a stratégiahoz kapcsolodo tanari kérdésekre:
Melyek az erdsségeid, és melyek a gyengeségeid az olvasds terén?

Milyen olvasé vagy?
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Biztosan megértetted, amit olvasol?
Mi a gond, és mi segithet a probléma lekiizdésében?

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

Sikeriilt megérteni, hogy mit jelent x? Ha még bizonytalan vagy, nézz utdna a kiosz-
tott lexikonban/kényvben/interneten stb.!

Hogyan folytatndd a kiovetkezé mondatokat a vizsgalt szovegrészre vonatkozéan?

Fogadok, hogy... (joslas). Azt latom a fejemben, hogy... (mentalis képek alkotasa).
Ez arra emlékeztet, amikor... (el6zetes tudas bevonasa). Ez a mondat/kifejezés nem
egyértelmli szamomra, ezért... (javito stratégidk hasznalata).

2.3.9. Kérdezés

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanulé kérdéseket tehet fel a szovegre, a
szerzd gondolataira és a sajat gondolkoddsara vonatkozoéan (Duke & Martin, 2015).
Ez aktivizalja a figyelmet és a gondolkodast (Steklacs, 2009b), ezért a monitorozas-
hoz is kothetd (Pressley & Gaskin, 2006). Az az olvasd, aki olvasas kozben folya-
matosan kérdéseket tesz fel maganak, hogy ellendrizze a megértését, felel6sséget
vallal a sajat olvasdsi és megértési tevékenységéért (Smith, 2017), ezért ez a stratégia
fejleszti az 6nallosagot, az olvasé autondmiajat. Miutan a szovegértés nagyban fiigg
az olvaso személyes tudasatol, a vilagrdl kialakult nézeteitdl, egy széveg olvasata
eltérd lehet annak fényében, hogy azt ki és milyen életkorban olvassa. Ezért fontos,
hogy az olvasé tegyen fel maganak kérdéseket arrol is, hogy mi a véleménye a szo-
veg tartalmarol, mi az, ami fontos a szamara. A feltett kérdés vonatkozhat egysze-
rli informacidkra, mig a magasabb szintl kérdések mar elvonatkoztatnak a szoveg
sz6 szerinti jelentésétdl, és az egyéni eldzetes tudashoz kétddnek. Fontos megta-
nitani a didkoknak, hogy 6nmaguknak is tegyenek fel ilyen kérdéseket, mert igy
elmélyiiltebbé valik a megértésiik, és fejlédik az 6nszabalyozott tanulasuk. Lénye-
ges, hogy ezek a kérdések ne a szokasos szovegértés-feladatokhoz kapcsolddjanak,
hanem jo6 esetben az olvasé sajat kovetkeztetésein alapuljanak. A kérdésfeltevést
a tanar modellezheti is a didkoknak sajat példajan keresztiil. Emellett kaphatnak
a didkok ,,puskat” is ahhoz, hogy milyen kérdéseket fogalmazzanak meg a szoveg
alapjan (6. tablazat). A 6. tablazatban az 1. szint a konnyebb kérdések megkezdé-
sét mutatja, mig a 2. szintnél inkabb elgondolkoztatd kérdések kezdetei lathatok
(Woolley, 2011). Gyakorolhaté még ugy is ez a stratégia, hogy emlékeztet6ként ki-
emeliink néhany fontos kérdést, és kiplakatoljuk ezeket az osztalyteremben, vagy
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megjelenitjiik a kérdéseket egy konyvjelzén, amely a didkoknal van olvasas koz-
ben. Parmunkéban is alkalmazhaté a stratégia, példaul gy, hogy hangosan vagy
magukban elolvasnak egy-egy bekezdést a tanulok, majd felteszik a kérdéseket a
parjuknak, akik megprobélnak valaszolni rajuk (Sargent, 2017).

Példak az ehhez a stratégiahoz kapcsolodo tanari kérdésekre:

Vajon miért lehet ez az dllitds igy igaz?

Mit jelent szdmodra ez az dllitds?

Véleményed szerint van-e ennek az dllitdsnak értelme?

Vilaszolj a kovetkezd kérdésekre a szoveggel kapcsolatos sajdt olvasatodra vonatkozéan!
Példak a stratégiahoz kapcsolddoé onellendrzo kérdésekre:

Van értelme annak, amit most olvastam? El tudndm mondani a sajdt szavaimmal?
Vannak olyan szavak, amelyeket nem ismerek?

Vannak olyan mondatok, amelyek dsszezavarnak?

6. tabldzat
Példak a kérdések elkezdéséhez (Woolley, 2011, pp. 168-169)

1. szint 2. szint

Szerinted ki/mi...?
Szerinted mi térténne, ha...?
Mi volt a legfontosabb gondolat/tételmondat?
Mik voltak a kulcsgondolatok?
Meg tudod kiilonboztetni 6ket egymadstol: ... és ...2
Milyen kiilonbség van ... és ... kozott?

Tudsz mondani egy példat arra, hogy mit ért ... alatt?
Meg tudod adni ... definicidjat? Sajat szavaiddal
tudnal irni...?

Tudnal irni egy révid attekintést, megmutatva, hogy...?

Mennyi...?
Ki volt az, aki...?
Meg tudod nevezni, ...?
Mit csindl...?

El tudod mondani, miért...?
Taldld meg a jelentését...!
Mi...?2
Melyik igaz vagy hamis...?
Mi tortént azutan, hogy...?
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2.3.10. Kritikai elemzés/értékelés

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanulé atgondolja, mi a véleménye a
szoveg gondolatairdl, szohasznalatarol, implikaci6irél (Duke & Martin, 2015).
A szoveget értékelheti az olvasé unalmasnak vagy érdekesnek, esetleg megitélheti
a szoveg mindségét (Woolley, 2011). A kritikai elemzés vonatkozhat arra is, hogy
az olvaso elérte-e a céljat a szoveg elolvasasaval, sikeriilt-e hatékonyan tanulnia a
szovegbdl (Isakson & Isakson, 2017). Az értékelés megnyilvanulhat a széveg utani
reflexiokban is, amikor azt gondoljak 4t a didkok, hogy a megfelel$ stratégiakat
hasznaltak-e a szoveg megfelel6 megértéséhez, és ha nem, hol és mit kellene javita-
niuk (Smith, 2017). Ezt nevezhetjiik szintézisnek is; a hasznalt stratégidk atgondo-
lasan tdl a reflexio kiterjedhet az olvasds egész folyamatara vagy egyes elemeinek az
értékelésére az olvasas el6késziileteitdl az 6sszefoglalasig (Steklacs, 2009b). A tanari
kérdések is vezethetik a didkok figyelmét a kritikai elemzés soran.

Példék az ehhez a stratégiahoz kapcsolodo tanari kérdésekre:

Mit gondolsz a szovegrol? Megfeleld mindségii forrdsbdl szdrmazik? Illeszkedik a cé-
lodhoz? Erdekesnek tartod?

Egyetértesz a szoveggel, vagy sem? Miért?

Hasznos volt szdmodra ez a szoveg ahhoz, hogy elérd vele a kitiizott célodat? Miért (nem)?
Megfelelo stratégidkat haszndltdl a megértéshez?

Milyen feladatokat, stratégidkat alkalmaztunk az érdn (a szoveg feldolgozdsa kozben)?

Melyek voltak azok a stratégidk, amelyek a legjobban segitettek a szoveg megértésé-
ben? Melyeket fogod alkalmazni legkdzelebb is hasonld szoveg olvasdsakor?

2.3.11. Vizudlis segedlet

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanulé a szoveget vizualisan jeleniti meg.
A 2-8.4bra, valamint a 7. és 8. tablazat ehhez kindl példakat. A sz6vegbdl vald tanulas
fontos tamogatdi a vizualis segédeszkozok, amelyek hatékonyak lehetnek az olvasé
szovegrdl alkotott gondolatainak a strukturalasaban; hasznalatuk erdsiti, mélyiti a
megértést (Duke & Martin, 2015), segit meglatni az 6sszefiiggéseket (Woolley, 2011).
A vizualis megjelenitéshez tartozhatnak olyan kézenfekvé stratégiak is, mint a fontos
informaciok aldhuzasa, bekarikdzasa a szovegben, illetve jegyzetek készitése (Molnar,
2006a). Emellett kérdések és hozzaszolasok irhatok ragacsos lapokra vagy a szoveg
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margdjara (Smith, 2017). Ezek mind olyan funkcionalis eszk6zok, amelyek kiviilrol
tamogatjak az olvasas folyamatat (Mokhtari et al., 2018).

Az informaciot kozlé szovegek hierarchikus elrendezésébdl adéddan a grafi-
kus szervezok segithetnek a struktira megértésében, a szovegtipus elrendezésé-
nek a megismerésében és az ebben val6 navigalasban. Ehhez hivjuk fel a figyelmet
a kulcsfogalmakra, a f6 gondolatokra, a fejezetcimekre, amelyek felhasznalhatok
a grafikus szervezdk elkészitéséhez, a szoveg strukturajanak a megismeréséhez.
Hasznos, ha mozgathatdva tessziik a grafikus szervezoket, példaul olyan médon,
hogy az osztalyteremben egy nagy kartonra feltehetik a didkok egy-egy szines lapra
irt vagy rajzolt gondolataikat a szdvegrol. Igy sokféle dsszefiiggés megéllapithatd
kozosen, valamint létrehozhato a szoveg absztrakt strukturaja (Woolley, 2011).

Gondolattérképek és fogalmi térképek alkotdsa is megkonnyitheti a tanulast.
A gondolattérkép esetében dltalaban kozépre keriil a tanulds targya, egy kifejezés
vagy kép. Ebbdl vonalak agaznak szét az altémdk felé, amelyekbdl ujabb vonalak
huazhatok az adott részhez tartozoé kulcsfogalmak megnevezésére. Az egész gondo-
lattérkép egy olyan atfogd szerkezetet mutat, amely dusithaté szinekkel, abrakkal
(Gyarmathy, 2001). A fogalmi térkép készitése is hatékony modszer lehet. Abban
tér el a gondolattérképtdl, hogy a kigytijtott kulcsfogalmakat 6sszek6td vonalakon
a fogalmak kozti kapcsolatot is megnevezik (Magyar & Habok, 2018). Tanérai kor-
nyezetben, csoportban is alkalmazhaté. Ez a gyakorlat kiilondsen a gyengébb telje-
sitményt nyujt6 olvaséknak segithet abban, hogy az el6zetes tudasukat aktivizaljak,
az Uj fogalmakhoz kossék. Ez a stratégia 0sszekothetd tovabba a kérdésfeltevéssel: a
didkok kozosen felragasztanak kérdéseket egy nagy lapra, majd csoportban megke-
resik a valaszokat, és rairjak a kozosen késziilé munkara (Woolley, 2011).

2. dbra
Grafikus szervezdk (olvasdshoz és irdshoz), vélemény kifejezésre és érvelésre
(Duke & Martin, 2015, p. 261 alapjin)

_—
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3. dbra
Venn-diagram két fogalom tulajdonsdgainak az dsszehasonlitdsdra
(Woolley, 2011, p. 121 alapjin)

A grafikus szervezd lehet tovabba tablazat, amelyben a legfontosabb adatok, in-
formaciok, tanulsagok szerepelnek, vagy akar az is, hogy mit nem értettek meg a
tanulok, és hogyan jottek rd a megoldasokra (7. tablazat és 9. abra). Ide tartozik a
vazlatlanc és a vazlatkor is (4. és 5. abra). A vizualis segédletek egy masik lehetsé-
ges alkalmazasa, ha a tanar beszerez szinmintalapokat, amelyeken egy szinnek a
nagyon intenziv és az egészen halvany drnyalatai is megtalalhatok. Ezzel a szin-
skalaval jelezhetik a didkok, hogy mennyire értették meg a széveget. Ha minden
vildgos volt, nem okozott gondot a széveg, akkor vélaszthatjak az intenziv szineket,
és igy tovabb. Ha példaul az alulrél a masodik leghalvanyabb szint valasztja a didk a
megértés szintjének, az valamilyen javito stratégia (pl. tjraolvasas) alkalmazasanak
a sziitkségességét jelezheti. A fokozatok a didkokkal egyiitt is elnevezheték (McG-
regor, 2007, idézi Sargent, 2017).

Példék az ehhez a stratégiahoz kapcsolodo tanari kérdésekre:

Hogy tudndd megjeleniteni a szoveg struktirdjat?

Rajzold le, hogy dllnak kapcsolatban egymdssal a szoveg kulcsfogalmai!
Hiizd ald a fontos részeket! Karikdzd be a kulcsfogalmakat / az igéket stb.!

Karikdzd be két kiilonbozo szinnel, ami az x és ami az y mellett hozhatd fel érvként!
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4. dbra
Vizlatkor (Stekldcs, 2009b alapjan)

5. dbra
Vizlatldnc (Stekldcs, 2009b alapjdn)

Miért? Miért? Miért?
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6. dbra
Jellemtérkép (Zsigmond & Porche, 2009 alapjin)

1. tulajdonsag:

/ 3. tulajdonsag: \

7. dbra
Egyszertibb jellemtérkép (Zsigmond & Porche, 2009 alapjin)




8. dbra
A fontos gondolatok szervezdje (Zsigmond & Porche, 2009 alapjin)

2.3.12. Osszefoglalds

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanul6 kiemeli a szovegbdl a legfonto-
sabb adatokat, informacidkat, osszefiiggéseket, tételmondatokat (Steklacs, 2009b),
elgondolkozik az olvasottakon, megprdobal visszaemlékezni az olvasottakra, egyes
bekezdésekre, mondatokra (Duke & Martin, 2015). Az 6sszefoglalasnak onellendr-
z6 funkcidja is lehet (Okkinga et al., 2018). Az dsszefoglalas készitésével az olvasé
a szoveg f6 mondanivaldjara koncentral, mikozben ellendrzi, hogy megértette-e
(Palincsar & Brown, 1984). Bar az &sszefoglalds igen elterjedt stratégia (Steklacs,
2009b), kihivast jelenthet a didkoknak, igy azért, hogy végiil ne hasonléan hosz-
szu szoveget irjanak Osszefoglalasként, mint maga az olvasott szoveg, kérjiik meg
6ket, hogy foglaljak 6ssze a szoveg lényegét egyetlen mondatban (Sargent, 2017).
Ha csoportban torténik a feldolgozas, 4-5 f6s csoportok irhatnak 4-5 mondatos
Osszefoglaldt csoportonként, majd az osztaly megbeszélheti minden csoport meg-
oldasat (Steklacs, 2009b). A vazlatkészités is a Iényegi gondolatok megragadasanak
az egyik lehet6sége. Ehhez kindlhatunk elére elkészitett tablazatokat, abrakat is (7.
tablazat; 2-9. dbra).

Példak az ehhez a stratégiahoz kapcsolddo tanari kérdésekre:
Mirdl beszélt az ir6?

59



Mit tanultdl meg ebbdl a bekezdésbol?

Mi volt a legfontosabb szdmodra a szovegbdl ahhoz, hogy megértsd az x jelenséget?
Foglald 6ssze a szoveget!

Melyek voltak a legfontosabb dolgok, amiket megtudtdl?

Konnyti vagy nehéz volt a szoveg? Miért?

7. tabldzat
Osszefoglalds

Osszefoglalas

Ezt tudtam mdr olvasas eltt: ~ Ezeket a fontos dolgokat Erre vagyok még kivancsi:
tudtam meg:

Szamomra a legfontosabb dolog, amit megtudtam:

Szamomra a legérdekesebb, amit megtudtam:

Ezt nem értettem:

[gy tudtam meg a jelentését:
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9. dbra
Vizlat (Zsigmond & Porsche, 2009 alapjin)

TEIMA: ...ttt b ettt b et bbbt be bt
| IR 00113 11 Y OO
A JAIEEIMA]: oottt ettt ettt r et n st et enens

1 [EESZIET ]ttt ettt ettt sttt st et er et neeaen

2 [TSZIE] ettt sttt sttt n st et enens

1 [EESZIET ]ttt ettt sttt st et bt neean

2 [ISZIET] ettt ettt sttt n st et enens

IL. [£OTEIMA]: ...ttt b ettt ne st e s be s enens
A JAIEEIMA]: oottt ettt r st n st e s enens

1o [EESZIET ]ttt ettt sttt st et er et neeaen

2 [TSZIE] ettt sttt r et n st et enens

1 [EESZIET ]ttt ettt sttt st et er et neeaen

2.3.13. Az olvasottok megbeszélése

Ennek a stratégianak az alkalmazasakor a tanulé megvitatja tarsaival az olvasot-
takat a jobb megértés és a megértés ellendrzésének az érdekében (Mokhtari et al.,
2018). Azaltal, hogy a didkok hangosan megosztjak, hogy mirdl olvastak, nemcsak
magukat és tarsaikat monitorozzak, hanem a tanar is informaciot kaphat diakjai-
nak az olvasdsi és megértési folyamatairol (Jozsa & Steklacs, 2009). ,,Légy tanar”
elnevezéssel is illethetd ez a stratégia: a diak elmagyarazza valakinek az olvasottakat
(Isakson & Isakson, 2017). Ez esetben nem egyszertien egy beszélgetésrdl van sz,
hanem arra sarkallja a didkokat, hogy probaljanak ugy gondolkozni, mint egy tanar,
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hozzanak példakat, hasznaljanak szemléltetd eszkozoket. Tegyék fel maguknak a
kérdést: Hogyan tudndm legjobban elmagyardzni ezt a fogalmat valakinek, hogy a
legjobban megértse? Tobb megkozelités is 1étezik, amelyekben megjelenik a meg-
beszélés mint a szoveg megértésének fontos eszkoze. A didkok egymassal folytatott
beszélgetésekben, csoportmunkaban vitatjak meg az olvasottakat, vagy a tanar altal
vezetett beszélgetést folytatnak kozosen a szovegrél (Duke & Martin, 2015).

Példék az ehhez a stratégiahoz kapcsolddo tanari kérdésekre:
A tdrsad is ugy értette a szoveg mondanivaldjdt, mint te?
Van olyan fogalom, amelyben bizonytalan vagy? Kérd ki réla a tdrsad véleményét,

beszéljétek meg, mire juttok kozosen!
Hogyan tudndd ezt a fogalmat 1igy elmagyardzni, hogy a tdrsad megértse?

2.4. Az olvasdsi stratégidk tanitdsdnak nehdny alopelve

2.4.1. Hogyan valosszunk sz&vegeket?

A tanitasi folyamat soran fontos, hogy a stratégiak tartalomba agyazottan, azaz
az olvasd szdmdra valdban relevins szovegek kapcsan jelenjenek meg (Almasi &
Hart, 2015). A tantargyakhoz kapcsolddé szovegek kivaloan alkalmasak az olva-
sasi stratégiak tanitdsara, gyakorlasara. Ugyanakkor lényeges, hogy az iskolaban
alkalmazott sz6vegek minél szélesebb korben tartalmazzanak kiilonb6z6 jellemzé-
ket, igy érdemes a szovegek sokszintiségére torekedni. Ennek érdekében sziikséges
lehet tudatosan vélogatni, ehhez segitséget kinalhat a szévegtipoldgia (a szovegek
szovegforma és kommunikdcids cél szerinti csoportositasa). A tapasztalataink azt
mutatjak, hogy elsésorban az informativ céllal irédott, valamint a nem folyamatos
és a kevert szovegek hidnyoznak a hazai iskolai gyakorlatbol. A magyar tanulok
nemzetkozi felméréseken nyujtott teljesitménye jelzi is, hogy e szovegek értelme-
zése kiillondsen nehéz a szamukra (HOdi et al., 2017b; Hodi, Toth, & B. Németh,
2020). Az olvasasi képesség megfeleld szintii fejlettségéhez elengedhetetlen, hogy
a tanulok kiilonféle szovegekkel talalkozzanak. Az iskolaban alkalmazott szovegek
sokszinliségéhez tovabbi segitséget jelenthet a PISA-vizsgalatokban alkalmazott
megkozelités, amely kommunikacids cél szerint a kovetkezé szovegeket kiilonboz-
teti meg (OECD, 2019a): leiras (pl. folyamatleiras, helyszinleiras), elbeszélés (pl.
hir, regény), ismertetés (pl. tudomanyos esszé, a népesség trendjének a grafikonja),
érvelés (pl. hirdetés, filmkritika), ttmutato (pl. recept, szabalyzat) és szovegaktus
(pl. levél, e-mail).
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Egy adott szoveghez kapcsolhat6 olvasasi stratégiak alkalmazasat a szoveg jel-
lemz6i is befolydsoljak, igy a stratégidk tanitasanak tervezésekor erre is érdemes
figyelmet forditani. Példdul az IEPC stratégiaja elsésorban narrativ, konnyen kovet-
hetd torténetet leird szoévegek esetén hasznalhaté hatékonyan. Vagyis a stratégiak
iskolai, irdnyitott alkalmazasakor sziikséges eldre kivalasztani azokat a stratégiakat,
amelyek leginkabb illeszkednek a szoveg sajatossagaihoz, valamint amelyek vélhe-
téen a leghatékonyabban orvosolhatjak a megértési problémakat.

A gyakorlott olvasénak sok stratégiat kell ismernie, hogy rugalmasan tudja al-
kalmazni 6ket, attdl fiiggéen, hogy éppen mit kivan meg az adott szoveg értelme-
zése (Pressley, 2001). Ehhez egyrészt arra van sziikség, hogy a diakok olyan lehe-
tdségeket biztosito kornyezetben tanulhassak, ahol minél tobb olvasasi stratégiaval
ismerkedhetnek meg (Duke & Martin, 2015). Masrészt 1ényeges annak gyakorldsa
is, hogyan valaszthatjak ki a céljaiknak leginkabb megfelels stratégidkat. Igy arra is
sziikség van, hogy a stratégiak begyakorlasat kovetéen a didkok 6nalléan donthes-
senek ezek hasznalatardl, illetve tamogatast kapjanak ahhoz, hogy reflektiven érté-
keljék a tapasztalataikat. Ezzel elkeriilhetd, hogy az olvasasi stratégiak alkalmazasa
kizardlag iskolai feladatokhoz kapcsolddjon, és csak tandri instrukcidra alkalmaz-
zak 6ket (Woolley, 2011).

A tanulok kozotti killonbségek konnyen kiakndzhatdk az olvasasi stratégidk ta-
nitdsaban. Pressley és Gaskin (2006) arra biztatnak, hogy kérjiink meg gyakorlott
olvasokat, hogy gondolkozzanak hangosan olvasas kozben, vagyis meséljék el, mit
és miért tesznek. Ezéltal nyomon kovethetévé valik a szoveget hatékonyan megértd
olvasas folyamata, illetve a felhasznalt olvasasi stratégiak kore. Ugyanakkor a peda-
goégusok is modellalhatjak, leirhatjak sajat olvasasi stratégiaik mikodését.

2.4.2. Mely évfolyomokon tanitsunk strotégidakat?

Bizonyos olvasasi stratégiak alkalmazdasat — tobbek kozott a NAT ajanlasainak meg-
felel6en — érdemes mar alsé tagozaton tanitani (pl. érzékszervi képek alkotasa, vi-
zudlis segédletek, Osszefoglalds), de a stratégiak tobbségének tanitdsa, begyakorol-
tatdsa foként a felsé tagozaton javasolt (Steklacs, 2018). Ugyanakkor az olvasassal
kapcsolatban a tanulok kozotti kiilonbségek években mérhetdk, igy elsdsorban a
fejlettségi szintjiikkhoz és kevésbé az életkorukhoz érdemes igazodni. Ugyancsak
megemlithet6 bizonyos fokozatossag az olvasasi stratégiak tanitasaban (1. a 4. tab-
lazat utolsé oszlopat). Okkinga és munkatdrsai (2018) a korabbi fejlesztékisérletek
attekintésével arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az olvasasi stratégidk tanitasa a
6-8. évfolyamon tamogatta kiemelten az olvasasi teljesitmény javitasat.
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2.4.3. Hogyon tanitsunk strategiakat?

Okkinga és munkatdrsai (2018) dsszefoglaldja alapjan a korabbi vizsgalatok f6ként
azokban az esetekben szamoltak be sikerekrdl, amikor egyidejiileg kevés stratégiat
tanitottak, ugyanakkor ezeket részletesen feldolgoztak. Azaz elmagyaraztak, hogy
mindezeket mikor és hogyan kell haszndlni, majd tanari iranyitassal begyakoroltak.
A stratégidk tanitdsa akkor mikodott hatékonyan, ha a didkoknak lehetéségiik volt
bemutatni és elmagyarazni egymasnak, hogyan hasznéljak ezeket olvasas kozben.
A sikeres oktatashoz hozzajarult az is, hogy a tanarok gyakran megnevezték az al-
taluk tanitott, hasznalt stratégiakat. Az ilyen osztalyokban jol lathaté volt a tanulok
rugalmassaga a stratégidk hasznalatdban (Duke & Martin, 2015). Tovabbi fontos
tényezd volt az is, hogy a tanarok folyamatosan éreztették a tanulokkal, hogy a gon-
dolataik, otleteik fontosak. Ennek pozitiv hatasat a szovegértés fejlodésében tobb
tanulmadny is igazolta.

Az olvasottak megbeszéléséhez lényeges alapfeltétel a megfelelé osztalylégkor
megteremtése. Almasi & Hart (2015) négy kulcstényez6t emlit, amelyekkel megte-
remthet6 az a tanulasi kornyezet, amely eldsegiti a tanulok 6nallo, 6nszabélyozott
szovegértését. Ezek a kovetkezok.

A kontextus kifejezés egy olyan biztonsagos tanuldsi kdrnyezet megteremtésére
utal, amelyben a didkok meg mernek szdlalni, beszélgetnek, ahol a tandr azt érezteti
veliik, hogy nincs jo vagy rossz valasz; ezzel elkeriilhetd a szorongas, a passzivitas.
Az ilyen kornyezetben teljesen rendben van, ha valami nem vildgos, sét a tanar
batoritja a didkokat arra, hogy ezt ki is fejezzék, és lehetdséget teremt az olvasottak,
a vélemények megbeszélésére. Egy biztonsagos kornyezetet megteremtd tandr pél-
daul a kovetkezoképpen reagdlhat arra, ha egy didk nem ért valamit: ,,Nagyszerti!
Bence, nagyon oriilok, hogy fel tudtad fedezni, mikor nincs értelme szdmodra annak,
amit olvasol! Ez azt jelenti, hogy j6 olvasé vagy, mivel észrevetted, mikor nem érthetd
a szoveg! Mi az, ami nem értheté szamodra?” (Almasi & Hart 2015, p. 234).

A masodik kulcstényezd az explicit iranymutatas. Azon tilmenden, hogy a tanar
konkrétan megnevezi a stratégiat, bevonja a modellezést, a hangosan gondolkodast
és a magyardzatot is. Vagyis sajat olvasasan keresztiil mutatja be a stratégiahaszna-
latot (1. a Szoveg dtfutdsa ciml pontban a példat). Ez kiegésziil azzal, hogy a tanar
felolvassa a szoveget, kozben hangosan gondolkozik, elmondja, milyen stratégiat
hasznal, és megmagyarazza, miért. Igy a belsé gondolatainak, olvasasi folyamatai-
nak a kihangositasaval és magyarazataval modellezi azt, ami vagy amihez hasonl6
idedlis esetben a didkokban is lezajlik majd olvasés kozben. Igy érthetévé vélhat a
diakok szamara, hogy a stratégidk hasznalataval mikor, miért és milyen folyamatok
kovetkezményeként jon 1étre a jelentés. Fontos, hogy minél tobb gyakorlasi alka-
lom legyen, hogy végiil a tanulok 6nalloan is hasznalni tudjak a stratégidkat, és ne
csak tanari utasitasra. Lényeges, hogy olvasonként eltéré lehet, kinek melyik straté-
gia hasznos. Emiatt fontos, hogy a tandri visszajelzés ne javitd, inkabb javaslattev
legyen (Almasi & Hart, 2015).
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A kovetkezé elem, a tevékenység/metakognicid arra utal, hogy az olvasé aktiv
részese a szovegértési folyamatnak, példaul killonboz6 stratégiak hasznalataval be-
folyasolja. Vagyis egy biztonsagos kornyezetben a didkoknak lehet6sége van don-
teni, valasztani. A tevékeny olvasas meghatdrozé eleme a metakognicid, azaz az
olvasé tudatosan befolyasolhatja az olvasasat, és ha sziikséges, modosithatja. Ezt
ugy segitheti el6 a tanar, ha lehetéséget biztosit arra, kiilondsen a gondolatébresz-
t6 részeknél, hogy a didkok megalljanak, és megbeszéljék egymassal az olvasotta-
kat. Ekkor a didkok beszamolhatnak egymasnak / az osztalynak az olvasds kozbeni
gondolati folyamataikrol. Példaul arrol, hogyan jottek ra egy szo jelentésére, miért
értelmes vagy értelmetlen valami szdmukra a szovegben, milyen stratégidkkal hari-
tottak el egy értelmezési nehézséget (Almasi & Hart, 2015).

Az utolso6 kulcstényezd a transzferhez vezetd tanari segitségnyujtas. Ennek hat-
terében az all, hogy nem automatikus sem az altalanos, sem a specifikus képességek
Uj szituaciokban torténd alkalmazasa, igy ebben a tekintetben is sziikség lehet tana-
ri segitségre (Molnar, 2006). Ezért is 1ényeges kiillonboz6 tantargyakba bedgyazni
a stratégiak oktatasat. Fontos, hogy a tanar rugalmas legyen, és észlelje azokat a
pillanatokat, amelyek megragadhatok a stratégidk ujabb teriileteken valé alkalma-
zasara. Ebben a folyamatban jo, ha a didkok minél tobbféle szoveggel talalkoznak,
amelyeken gyakorolhatjék a stratégidk alkalmazasét. [gy egyszeri szovegekkel, akér
videodkkal kezdve fokozatosan, egyre kevesebb iranyitott segitséggel eljuthatnak a
nehézségekkel kiiszkodoé olvasok is az 6nallé szovegfeldolgozasig (Almasi & Hart,
2015). A 8. tablazat osszefoglaléan mutat be harom olyan mddszert, amelyek bi-
zonyitottan jol alkalmazhatok a szovegértés fejlesztésére az olvasasi stratégiakon
keresztiil.
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8. tdbldzat
Hdrom megkozelités a tanuldsi célii szovegek megbeszéléséhez
(Duke & Martin, 2015, p. 258)

Név Attekintés Kozponti gondolatok
A megbeszéléseken alapuld megkozelitéshez
olvasasi stratégidk tanitdsa és kooperativ
tanulds kapcsolodik. A tanar a CSR-t
. . elére megtanitja az osztalynak. A tanar
Kollaborativ A didkok kiscso- ., modellez és hangosan gondolkodik, a
L , portban, azon beliil ., ,
stratégiai olvasas diakok szerepeket vesznek fel. A tanulok
. megadott szerep- . N "
(Collaborative (1 s megtanuljak 1) aktivizalni az el6zetes
. . ben hasznaljak az # 1. .
Strategic Reading - tudasukat és a joslast (previewing), 2)

CSR) (pl. Klingner
& Vaughn, 1999)

olvasasi stratégiakat
tanulasi céla szove-
gek olvasasakor.

olyan szavakat keresnek a sz6vegben,
amelyek ismeretlenek vagy nem érthet6k,
javitostratégiakat alkalmaznak (clik and
clunk); 3) 6sszefoglaljak a lényeget (get
the gist), és 4) kérdéseket alkotnak az
olvasottakrol (wrap up).

Kérdés a szerzének
(Questioning the
Author — QtA)

(pl. McKeown et
al.,, 1993)

A szerz6 tizeneté-
nek megértésére
fokuszalva vezeti a
beszélgetést a tandr.

Tandr és diak egytitt hozza létre a jelentést a
szoveg elsé olvasasakor. A tandr arra biztatja
a diakokat, hogy gy tekintsenek a szovegre,
mint olyan irok produktumara, akiknek van
tudasuk, véleményiik, ejthetnek azonban
hibat, és lehetnek elfogultak. A tanar olyan
kérdéseket hasznal, mint ,,Mit probal
mondani a szerz6?”, ,,Hogy illeszkedik ez
ahhoz, amit a szerz6 eddig prébalt mondani
szamunkra?” és ,Tisztan elmagyarazta ezt a
szerz§? Miért (nem)?”

Reciproktanitds
(Reciprocal
Teaching - RT)
(pl. Palincsar &
Brown, 1984)

A didkok kis csopor-
tokban beszélnek a
szovegrol, kozosen
dolgoznak, hogy
olvasasi stratégid-
kat alkalmazzanak

a tanulasi céla
szovegen.

A tanar négy stratégiat tanit meg (joslds,
kérdezés, tisztazds és Osszegzés), és
fokozatosan atengedi a felel8sséget a
megbeszéléseken a didkoknak. Ismerteti,
hogy az egyes stratégiak mikor, hogyan

és miért lehetnek hasznosak. Emellett
sziikség esetén atfogalmazza, tisztazza,
kiegésziti a diakok hozzaszolasait, kérdéseit.
A kiscsoportos megbeszélés alatt a didkok
osszefoglalnak, tovabbi kérdéseket tesznek
fel, segitséget kérnek és adnak a nehézséget
okozd részeknél, reaglnak egymas
gondolataira.
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2.4.4. Hogyon ismenjuk meg tanuldink strategidit?

A pedagdgiai gyakorlatot jelentdsen tamogathatjak azok a méréeszkozok, amelyek
segitségével a pedagogusok megismerhetik tanul6ik olvasasi stratégiait. Tobb olva-
sasi stratégiat mérd kérdoiv is elérheté magyar nyelven. Ezek kozé tartozik a Csi-
kos (2008) altal adaptal IRA-kérdéiv (Index of Reading Strategies, Jacobs & Paris,
1987), amely 3-5. osztalyos tanuldk olvasasistratégia-haszndlatanak vizsgalatara
alkalmazhat6. A mérbeszkoz 20 allitast tartalmaz, a stratégidkat négy csoportba
osztva: értékelés (célok, feladatok, képességek értékelése), tervezés (célhoz igazi-
tott), szabalyozdas (monitorozas, javito stratégiak), feltételtudas (olvasasi stratégidk
hasznalatdnak a hogyanja).

Egy tovabbi kérdéiv a Kelemen-Molitorisz (2009) éltal adaptalt MARSI-kérdd-
iv (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, Mokhtari & Reichard,
2002), amelynek segitségével 11-18 év kozotti diakok korében mérhet6 fel, hogy
tanulasi célu szovegek olvasasakor milyen stratégiakat hasznalnak a méréeszkozon
szerepl6 30 stratégiabol. Az allitasok a kovetkezé harom csoportba oszthatdk: at-
fogo stratégidk (a szoveg globalis vizsgalatara), problémamegoldo¢ stratégiak (javito
stratégiak) és tamogatd stratégidk (kiils6 segitség, példaul szotar, jegyzet hasznala-
ta). Mokhtari és munkatdrsai (2018) MARSI-R (Metacognitive Awareness of Reading
Strategy Inventory — Revised) elnevezéssel a kérd6iv atdolgozott valtozatat is elkészi-
tették, amelyet Tary és Molnar (2022) adaptaltak magyar nyelvre. E méréeszkoz a
korabbinal rovidebb, 15 allitas segitségével vizsgalja az atfogd, problémamegoldo és
tamogato stratégiak ismeretét, alkalmazasat. A kérdéiv Gj valtozatanak hasznalatat
is 11-18 év kozotti tanulok korében javasoljak, ugyanakkor a hazai adaptacié soran
eddig csak felsdoktatasi hallgatok korében vizsgaltdk az eszkdz miikodését (Tary &
Molnar, 2022).

2.5. Osszegzés

Magyar és nemzetkozi mérések hivjak fel a figyelmet arra, hogy a szovegértés-fej-
lesztés hazai gyakorlatdban valtozasra van sziikség (Fejes et al., 2022). Szamtalan
kutatas igazolta az olvasasi stratégiak tanitasanak a hasznossagat (pl. Okkinga et al.,
2018), hazai kontextusban azonban ezek alkalmazasa még nem szamit bevett gya-
korlatnak (Steklacs, 2018). Bar a szovegértés fejlesztése minden tantargyhoz kap-
csoloddan fontos feladat lenne (Nagy, 2006b), a tandrok gyakran érzik ugy, hogy
nem rendelkeznek ehhez megfelel6 felkésziiltséggel. Munkank célja, hogy segitsé-
get, tampontot nyujtson mindehhez, ennek érdekében keriiltek el6térbe az olvasasi
stratégiak tantargytol fiiggetlen tanitasi lehetéségei.

Az olvasasi stratégiak jellemzdinek attekintése alapjan megallapithaté: az ol-
vasasi stratégiak tanitasanak alapvet6 célja, hogy a tanuldk gyakorlott olvasokka
valjanak, igy egyrészt minél tobb olvasasi stratégiat ismerjenek, mésrészt a szveg-
értésiik miikodtetésekor ezeket tudatosan és automatizalodva alkalmazzak.
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A 2012-es és a 2020-as Nemzeti alaptanterv és a hozzajuk kapcsolodo kerettan-
tervek elemzése arra mutatott ra, hogy az olvasasi stratégiak egyrészt véletlensze-
riien, f6ként az alsé tagozaton jelennek meg, a fels6 tagozaton pedig inkabb csak
a magyar nyelv és irodalom tantdrgyhoz kapcsolédva kapnak szerepet. Masrészt a
2020-as szabalyozdk a kordbbiaknél kevesebb olvasési stratégiat emlitenek. Osz-
szességében a szabalyzok nem Osztonzik eléggé a szovegértés tartalomba agyazott,
valtozatos fejlesztését, mikozben ez kulcsfontossagu lenne a kiilonboz6 tantargyi
tartalmak hatékony tanuldsahoz. Jelen munka ennek tamogatasa érdekében tiz ol-
vasasi stratégiat ismertetett példakkal szemléltetve. Ezek a stratégiak az olvasas el6tt
(pl. az olvasas céljainak tisztazasa, elézetes attekintés, szoveg atfutdsa), az olvasds
kozben (pl. az olvasasi célok kovetése, az eldzetes tudds aktivalasa, joslds, érzékszer-
vi képek alkotasa), valamint az olvasas utan (kovetkeztetés, monitorozas, kérdezés,
elemzés, grafikus szervezok alkalmazasa, dsszefoglalas, olvasottak megbeszélése)
alkalmazhatok.

Az olvasasi stratégiak tanitasaval kapcsolatban négy f6 kérdést targyalt a tanul-
many. Az eredményesség novelése érdekében egyrészt szitkséges, hogy a tanulok
valtozatos szovegekkel és ezek megértését szolgald stratégidk megismerésével, ki-
probélasaval és alkalmazasaval foglalkozzanak. Masrészt e stratégidk tanitasat ér-
demes a felsd tagozaton, tantargyakba agyazottan, a tanulok szovegértési képessé-
gének a fejlettségéhez igazitva végezni. Harmadrészt, Almasi és Hart (2015) rend-
szerezését alkalmazva megallapithatd, hogy a pedagogusok legfontosabb feladatai
az olvasasi stratégiak tanitdsaban a kovetkezok: (1) a megfelelé kontextus megte-
remtése, (2) explicit iranymutatas, (3) a metakognici6 tdmogatasa és (4) a transzfer
segitése. Végiil a tanulmany bemutatta azokat a magyar nyelven elérhet6 eszk6zo-
ket, amelyek lehet6séget kindlnak tanulok olvasasi stratégidinak a megismerésére.
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3. Az olvasasi motivacio tbmogatdsa

A szovegértés fejlesztésének egyik lehetségét az olvasdsi motivacié tamogatésa je-
lenti (pl. NAEP, 1998; Szenczi, 2008, 2010). Mivel a tantargyi tartalmak elsajatitdsa
jellemzden irott szovegek feldolgozasan keresztiil torténik, az olvasasi motivacié
tamogatasa szinte barmelyik tantargy keretein beliill megvaldsithaté a megfeleld
gyakorlatok ismerete mellett. Vilagszerte szamos, kiilonb6z6 tantargyhoz, tudo-
manyteriilethez kapcsolodo kisérletet végeztek a tanulok olvasasi motivacidjanak
a fejlesztésére (pl. McBreen & Savage, 2021; Pelletier et al., 2022; van der Sande et
al., 2023), és tobbek kozott ezek tapasztalataira épitve vélt az olvasasi motivacio
tamogatasanak gyakorlata széles korben kutatott teriiletté a nemzetkozi szakiroda-
lomban (pl. Guthrie, 2015; Guthrie & Davis, 2003; Hall et al., 2011; Woolley, 2011).
Bar az olvasasi motivécio jelentdségérdl és a magyar tanuldk olvasas iranti motiva-
ciojarol tobb hazai irds is sziiletett mar (pl. Jozsa & Jozsa, 2014; Jozsa & Pasztendorf,
2021; Szabo & Szinger, 2019; Szenczi, 2010, 2013), fejlesztdkisérletre is talalunk pél-
dat (Jozsa et al.,, 2017), és az altalanos iskolai tanuldk olvasasi motivacidjat fejlesztd
program elméleti alapjai is ismertek (Vass, 2022), ugyanakkor magyar nyelven nem
érhetdk el az osztalytermi munkdban hasznosithaté moédszertani utmutatok.

Jelen tanulmany célja, hogy bemutassa az olvasasi motivacié fejlesztésének a
lehetGségeit, f6ként az osztalytermi kornyezetre fokuszalva. Abbdl az elgondolasbol
indul ki, hogy az olvasas-szovegértés fejlesztése valamennyi pedagogus feladata, és
barmelyik tantargyi szovegen keresztiil megvaldsithat6 (Fejes et al., 2022). Az iras
roviden attekinti azokat a motivacidelméleteket, amelyek a kiillonboz6 olvasasimo-
tivacio-fejlesztések alapjaul szolgalnak, majd az olvasasi motivacioé és az olvasasi
képesség kapcsolatat targyalja. Ezt kovetden Osszefoglalja az otthoni és az osztaly-
termi kornyezetnek azokat a jellemzdit, amelyek a szakirodalom alapjan hatast
gyakorolnak az olvasasi motivaci6 fejlddésére. Az utébbi néhany évben tobb olyan
tanulmany is sziiletett, amelyek az olvasasi motivaciot célz6 beavatkozasok tipusait
és eredményességét ismertetik. Ezek tanulsdgainak rovid osszegzése utdn részle-
tesen bemutatunk egy széles korben alkalmazott, empirikusan igazolt hatékony-
sagu fejlesztéprogramot, a fogalomalapt olvasastanitast (concept-oriented reading
instruction, Guthrie et al., 2004; Wigfield et al., 2004). Végiil javaslatot tesziink
olyan alapelvekre, amelyek figyelembevételével fejleszthetd az olvasasi motivacio.
Az egyes alapelvekhez a mindennapi pedagdgiai gyakorlatban megvaldsithaté 6t-
letek is tarsulnak.

3.1. Az olvasdsi motivacio meghatdrozasao

Az olvasasi motivadcionak szamos definicidja létezik, leggyakrabban Guthrie és Wig-
field (2000) meghatarozasat idézik: ,,az egyén személyes céljai, értékei és meggyo-
z6dései az olvasas témadival, folyamataival és eredményeivel kapcsolatban” (Guthrie
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& Wigfield, 2000, p. 405). Az olvasasi motivaciot tobbdimenzids, szamos Osszete-
v6t magaban foglalé konstruktumként tartjak szamon (pl. Nolen, 2007; Stutz et al.,
2016; Watkins & Coffey, 2004; Wigfield & Guthrie, 1997), az 6sszetevoket illetéen
azonban nem rendelkeziink jol koriilhatarolhato listaval. A szakirodalomban fellel-
heté munkak tobbségében a vizsgalando vagy fejlesztendd tényezoket jellemzben
az hatdrozza meg, hogy mely motivacidelmélet kereteit alkalmazzak (Conradi et
al,, 2014).

A leggyakrabban felhasznalt motivacidelmélet az ondetermindciés elmélet
(self-determination theory — SDT; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). E szerint
az elmélet szerint a motivalt viselkedés szempontjabdl kiemelkedd az egyén ha-
rom alapvet6 sziikséglete: a kompetencia érzésének, az autonémianak és a masok-
hoz valé tartozasnak a sziikséglete. Az elmélet tovabba a motivacio tobb tipusat is
meghatdrozza, ennek nyomadn az olvasasi motivaciot befolyasold okok és 6sztonzék
rendszerezésére is széles korben alkalmazzak az intrinzik (pl. érdekl6dés, kihivas)
és az extrinzik (pl. osztalyzat, verseny) kategdriakba sorolast (Stutz et al., 2016; Un-
rau & Schlackman, 2006; Wigfield & Guthrie, 1997). Bar az extrinzik motivaci6
tobb tipusa kiillonboztetheté meg a megélt autondmia szintjétdl fiiggden (Guay,
2022; Ryan & Deci, 2017), dltalanossdgban elfogadott az a nézet, hogy az intrinzik
moddon motivalt olvasas hajtdereje az abban lelt 6rom, az extrinzik médon motivalt
olvasast pedig leginkabb a varhaté kovetkezmények 6sztonzik (Ives et al., 2023;
Wigfield & Guthrie, 1997).

A motivacié elvaras-érték elmélete (expectancy value theory — EVT; Eccles et
al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000) szintén gyakran megjelenik az olvasdsi motiva-
ci6 vizsgalataban (pl. Anmarkrud & Bréten, 2009; Yeung et al., 2022). Az elmélet
szerint az egyén motivacidjat egyrészrdl az azzal kapcsolatos meggy6zdései ha-
tarozzak meg, hogy mennyire lehet sikeres egy tevékenységben (Meg tudom csi-
ndlni?), masrészrol, hogy milyen értéket tulajdonit az adott tevékenységnek (Miért
akarom megcsindlni?). Az elmélet szerint az egyén motivaltsaga a sikerre vald esé-
lyével és a feladatnak tulajdonitott fontossaggal novekszik. Minél nagyobb esélyt
lat arra, hogy sikerrel teljesit egy feladatot, és minél nagyobb értéket tulajdonit a
feladatnak, annal motivaltabb lesz a feladat elvégzésére. A sikerelvarasokat énhaté-
konysagunk, dltalanossagban véve pedig a sajat képességeinkkel kapcsolatos megy-
gy6z6déseink, példaul énképiink hatdrozza meg (Bong & Skaalvik, 2003). Az egyén
altal a feladatnak tulajdonitott értéknek is tobb tipusa hatdrozhaté meg (Wigfield
& Eccles, 2000). A gyakorlati érték (utility value vagy usefulness) az egyén szubjek-
tiv megitélése: mennyire tartja hasznosnak egy adott feladat teljesitését vagy egy
készség elsajatitasat mas feladatok teljesitésében (Eccles et al., 1983). Az példaul,
hogy mennyire tartja hasznosnak és fontosnak valaki az olvasast az életben vald
boldogulashoz, nagyban meghatarozza, hogy mennyi energiat kivan a tanuldsaba,
gyakorlasaba fektetni. A teljesitményérték (attainment value vagy importance) ez-
zel szemben az egyén vélekedése arrdl, hogy mennyire fontos szamara, hogy jol
teljesitsen egy adott — példaul olvasasi - feladatban (Wigfield & Eccles, 2000). Végiil
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az intrinzik érték az olvasasban lelt 6romre, élvezetre utal (Wigfield & Eccles, 2000;
Yeung et al., 2022), ez esetben azért olvas valaki, mert maga a tevékenység jutalo-
mértéki a szamara.

A célorientacios elmélet altal felallitott modellek és az ezek mentén folyé kuta-
tasok eredményei az olvasas teriiletére is alkalmazhatok (pl. Szenczi, 2013). A célo-
rientacids elmélet szerint a tanuldk a kilonféle tanuldsi helyzetekben kiilonféle
célokkal vehetnek részt. Az elsajatitasi célokat kovetd tanuldkat az Gj készségek el-
sajatitasa és az ismereteik bovitése, tehat a kompetencidjuk novelése érdekli, mig
a viszonyit6 célokat kovetSk inkabb masok elismerését szeretnék kivivni, azaz a
kompetencidjuk demonstrélasa a cél. Bar egy adott szituacioban a tanulok egyszer-
re tobb célt is kovethetnek (pl. egyszerre szeretne valaki valami tjat megtanulni
és kozben masok elismerését kivivni), a kiilonb6zé célok vagy ezek kombindacidi
alapvetGen eltéré motivacios jellemzdéket eredményeznek (Fejes, 2015).

Az érdeklédés és az attitlidok szintén egy-egy motivacidelmélet kozponti ele-
mei. Az olvasas iranti érdekl6dés értelmezhetd egyrészt tigy, hogy bizonyos szove-
gekre aktudlisan, szituativ érdeklédésként vonatkozik. Ekkor egy széveg tartalma
aktualisan felkelti az érdeklédést, azaz az egyén szeretne informdcidhoz jutni az
adott témarol (Alexander et al., 1995). Masrészt értelmezheté hossza tava egyé-
ni jellemzdéként, amely inkabb az egyén viszonyulasabol taplalkozik egy-egy téma
irant. Példaul, ha valaki érdeklédik egy téma irant, akkor az ezzel kapcsolatos cik-
keket altalaban szivesen olvassa. A rovid tavu szituativ érdeklddés megfelel koriil-
mények kozott hosszu tava egyéni érdeklodéssé (Hidi & Renninger, 2006), majd
hosszu tava (olvasasi) motivaciova fejlddhet (Guthrie et al., 2006). Az olvasassal
kapcsolatban szintén gyakran idézett modell McKenna olvasas iranti attitidmo-
dellje, amely iskolaskorban az iskolai olvasas és a szabadidds olvasds irdnti viszo-
nyulasokat kiilonbozteti meg (McKenna, 1994; McKenna et al., 1995).

Az elbbiekben attekintett motivaciomodelleket az évek sordn szamos ponton
kiegészitették, hogy jobban illeszkedjenek az olvasashoz, sét a kiilonboz6 elmé-
letek egymasra is hatast gyakoroltak. Az olvasasi motivacié egy gyakran idézett,
tobb motivacidelméleten alapuld, sok dsszetevds rendszerét irta le példaul Wigfield
és Guthrie (1997). Modelljiikben a tanuldsi motivumok hdrom csoportjat adap-
taltdk az olvasasra: (1) az egyének sajat teljesitményhatékonysagukkal kapcsola-
tos meggy6zédéseikre épiilé6 motivumait, (2) a tevékenység végzésének indokaira
vonatkoz6 motivumokat és (3) a motivacid tarsas aspektusaira vonatkozd moti-
vumokat. A modell igy az olvasdsi motivacié Osszesen tizenegy lehetséges kom-
ponensét kiilonbozteti meg, amelyek az olvasasi tevékenység meginditasaban és
fenntartasdban jatszhatnak szerepet. Ezek az 6nhatékonysag (self-efficacy), a kihi-
vas (challenge), a teljesitménykeriilés (work avoidance), a kivancsisag (curiosity), a
beleélés (involvement), a fontossag (importance), az elismerés (recognition), az osz-
talyzatok (grades), a versengés (competition), a tarsas kapcsolatok (social) és a meg-
felelés (compliance).
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Conradi és munkatarsai (2014) az olvasasi motivacié szakirodalmat attekintve
azt talaltak, hogy a relevans szakirodalomban az el6bb targyalt modellek koziil az
ondetermindcids elméletet (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) idézték a legy-
gyakrabban, ezt kovette Guthrie és Wigfield (2000) olvasasi motivaciés modellje,
majd McKenna modellje az olvasasi attitidokrél (McKenna, 1994; McKenna et al.,
1995). Az attekintett szakirodalmak alapjan a motivacios tényezék harom tipusat
kiilonboztették meg az olvasasi motivaciot illetéen. Az elsé csoportba tartoznak a
meggy6zOdések, példaul a sajat olvasasi képességekkel kapcsolatos meggy6z6dések
(pl. énkép, énhatékonysag) és az olvasas fontossagara, gyakorlati, teljesitmény- vagy
intrinzik értékére vonatkozo meggy6zédések. A masodik csoport a célorientacio-
kat foglalja magdban. Ide kapcsolddik példaul az elismerésre vagy a jo osztalyzatra
vald torekvés, a versengés (viszonyitd célok) vagy a bevonddas és a kivancsisag (el-
sajatitasi célok). A harmadik csoport a diszpoziciok csoportja, igymint az iskolai
és a szabadidds olvasas iranti attitidok és az érdeklédés.

3.2. Az olvasds irdnti motivacio jelentdsege

Az olvasas iranti motivacid jelentésége leginkabb a szovegértéssel valé kapcsola-
taban ragadhaté meg. Szamos vizsgdlat mutatott ra, hogy a tanulok olvasas iranti
motivacidja és szovegértés-teljesitménye kozott jelentds az Osszefliggés, erdsségét
és irdnyat azonban meghatdrozza, hogy ezt melyik motivacids konstruktum alapjan
vizsgaljak. Az intrinzik olvasasi motivacié mutatdi jellemzden 6sszefliggenek az ol-
vasasi képességgel, mig az extrinzik motivacié tényezéi altaldban nem szignifikans
vagy negativ elérejelzdi a képességfejlettségnek (pl. Andreassen & Bréten, 2010;
Guthrie et al., 1999; Park, 2011; Schiefele et al., 2016).

Toste és munkatarsai (2020) az olvasdsi motivacié és az olvasasi teljesitmény
kapcsolatat vizsgalé metaanalizisitkben 132 munkat tekintettek at, amelyek az ol-
vasasi motivaci6 valamely komponensének és az olvasasi teljesitménynek az dssze-
tiiggését vizsgaltak. A motivacid és az olvasas kozott statisztikailag szignifikans, ko-
zepes erdsségl Osszefiiggésrol szamoltak be. A meggy6zddések mutattak a legerd-
sebb kapcsolatot az olvasdssal, ezt kovették a diszpoziciok, majd a célorientaciok.
Az olvasasi motivacio és az olvasasteljesitmény kozotti kapesolat iranyat vizsgalo
kutatasok tobbsége kétiranyu kapcsolatot feltételez az olvasasi képesség és az olva-
sasi motivacio kozott (pl. Hebbecker et al., 2019; Morgan & Fuchs, 2007), vagyis az
olvasasi motivacio eldsegiti az olvasasi képesség fejlodését, a jo olvasasi képességgel
rendelkez6k pedig motivaltabbd vélnak az olvasasra. Az Gjabb longitudinélis vizs-
galatok eredményei megerdsitik ezt a kétiranyu kapcsolatot, bar dsszességében az
eredmények arra utalnak, hogy az olvasasi képesség erételjesebben meghatarozza
a motivaciot, mint a motivacio az olvasast (Toste et al., 2020). Ez azonban nem je-
lenti azt, hogy a motivacio fejlesztése felesleges lenne, csupan azt, hogy a motivacio
fejlesztése onmagaban nem elegendd. A képességfejlesztés és a motivaciofejlesztés
kombinalasatdl varhatunk leginkabb eredményeket az olvasasfejlédésben.
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3.3. Az olvasdsi motivaciot tdmogatd kérnyezet
elemeinek dttekintése

3.3.1. Otthoni kdérnyezet

Egyre tobb kutatas tamasztja ald, hogy az otthoni kérnyezet, az ott végzett olva-
sastamogaté tevékenységek nemcsak az olvasasi kompetencia fejlddésére vannak
hatassal (. Juhdsz, 2017 attekintését), hanem a gyermekek olvasas irdnti motivalt-
sagara is (pl. Boerma et al., 2018; Yeo et al., 2014). Az is bebizonyosodott, hogy az
otthoni kornyezet részben a gyermekek olvasasi motivacidjan keresztiil jarul hozza
az olvasasi teljesitményhez (pl. Mudrék et al., 2020; Niklas et al., 2020). Az ottho-
ni kornyezet szerepét a korai, olvasas-el6készitd iddszakban széles korben kutat-
jak. A sztl6k gyermekkel kozosen végzett kodfokuszu (pl. feliratok bettizése) és
jelentésfokuszu (pl. kozos meseolvasas) tevékenységei, valamint ezek gyakorisaga
kimutathat6 hatast gyakorolnak mind az olvasasi képességre, mind a motivaciora.
Az olvasnivalokhoz valé hozzaférést — mint az otthoni kornyezet egyik aspektu-
sat — szintén gyakran hozzak osszefliggésbe az olvasasi képesség fejlettsége mellett
az olvasas élvezetével (Bracken & Fischel, 2008; Frijters et al., 2000; Retelsdorf et al.,
2011), csakugy, mint a sziil6k olvasassal kapcsolatos meggy6z6déseit és szokdsait
(Altun et al., 2022; Baker & Scher, 2002; DeBaryshe, 1995; Szenczi et al., 2024).

A tamogat6 otthoni kornyezet biztositasa mellett a sziil6k szerepe az olvasasi
motivaciora iranyul6 iskolai fejlesztdprogramok hatdsanak a fenntartasaban is je-
lentés. Villiger és munkatarsai (2012) kutatasdban a sziil6k aktiv részvételével és be-
vonasaval megvalositott fejlesztéprogram hatasa hosszabb tavon fennmaradt, mint
a pusztan iskolai kdrnyezetben megval6sul6 azonos programé, bizonyitva, hogy az
otthoni kérnyezet timogatasa mind a fejlesztéprogram soran, mind annak megva-
l6sitasa utan is jelentGs szerepet tolthet be a hatékonysagnovelésében. A koherens
motivald literacids kornyezet megteremtése az iskola és a csaldd egytittmtikodésé-
vel csokkentheti a szociodkondmiai hattérbél eredé kiilonbségeket is (Baker, 2003;
Villiger et al., 2012). Ez a munka nem tér ki az ezzel kapcsolatos gyakorlati lehet6-
ségekre, mindossze azt jelzi, hogy vilagszerte szamos kezdeményezés épit a sziilok
bevonasara az olvasasi képesség fejlesztésében, amelyek koziil a Meséd projektet
hazankban is kiprébaltak hatranyos helyzett csaladok korében (1. Fejes et al., 2013
attekintését).

3.3.2. Osztalytermi kornyezet
Az otthoni kornyezet mellett az iskola és az egyes pedagdégusok is sokat tehetnek
a tanuldk olvasds iranti motivaciéjanak az alakulasaért. Az iskolaban a tanuldk az

olvasds és a szovegek sokféle tipusaval talalkoznak, sokféle helyzetben. Az iskolai
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tanulas jelentds része a mai napig irott szovegeken keresztiil torténik, ezért fontos
szerepe van annak, hogy ezekkel a szovegekkel hogyan taldlkoznak a diakok, és
hogyan hasznaljak, dolgozzak fel ezeket a mindennapokban.

A tanulasi kornyezet, amelyben az olvasas végbemegy, fontos meghatdrozdéja a
tanulok motivaltsaganak, ezért szamos szerzd kisérelte meg 0sszegytjteni azokat az
elemeket, amelyek pozitiv hatassal lehetnek a tanulok olvasas iranti motivaltsagara.
Reed és munkatarsai (2004) az 6ndeterminécids elméletbdl kiindulva az olvasasi
motivacio erdsitésére vonatkozéan serdiilékorban a legfontosabbnak az autondmi-
atamogatast tartottak. ,,A serdiilék motivacios folyamatait szem el6tt tartva azokon
a tanorakon, amikor a tanuldk olvasnak, az egyetlen, leghatasosabb javaslat, amit
tehetiink, hogy a tanarokat olyan tanuldsi kornyezet kialakitdsara osztonozziik,
amely tdmogatja az autonémiat” (Reed et al., 2004, p. 274). Az autonémiatamoga-
tas ebben a kontextusban arra utal, hogy a tanuldk lehet6séget kapnak sajat olvasasi
folyamataik és tanorai tevékenységiik megtervezésére, iranyitasara és ellendrzésére.

Gambrell (2011) szintén az dndetermindcié elvén az intrinzik motivacié biztosi-
tasanak a fontossagat emeli ki az olvasasfejlesztésben, hét alapelvben 6sszegezve: 1)
az olvasasi feladatok és tevékenységek relevansak a tanulok életében; 2) a szovegek
széles skaldjahoz férnek hozza; 3) boséges lehetdségiik van a elmélyiilt olvasasra; 4)
lehetdségiik van arra, hogy maguk dontsenek arrdl, hogy mit olvasnak, és hogyan
vesznek részt az olvasasi feladatokban, valamint hogyan teljesitik ezeket; 5) lehe-
tségiik van arra, hogy masokkal tarsas interakcioba Iépjenek az olvasott szovegek
kapcsan; 6) lehetdségiik van arra, hogy sikerrel jarjanak a kihivast jelent6 szovegek-
kel; 7) az osztalytermi 6sztonzok titkrozik az olvasas értékét és fontossagat.

O’Brien és Dillon (2008) a serdiil6kre az osztalytermekben naponta hat6é moti-
vacios folyamatok korét tekintették at, majd a ,hat-ként” definialva 6sszegytijtotték
azoknak a gyakorlatoknak az 6sszességét, amelyeket véleménytik szerint az olvasasi
motivacio fejlesztése szempontjabdl valamennyi pedagégusnak be kellene illesz-
tenie a tanitdsaba. Az elsé C a valasztds (choice), amely arra utal, hogy a tanuldk-
nak autentikus lehetéségeket és célokat kell biztositaniuk az olvasashoz. A masodik
a kihivas (challenge), amely arra utal, hogy lehetévé kell tenni, hogy a tanuldk a
feladatokat tigy moddositsak, hogy a nehézségi szint optimalis kihivést jelentsen a
szamukra. Az ajanlas harmadik C-je a kontroll (control), amely arra utal, hogy lehe-
t6vé kell tenni, hogy a tanulok meghatdrozzak a sajat tanuldsuk és olvasasuk szem-
pontjabol fontos tevékenységeket. A negyedik C az egyiittmitikodésre (collabora-
tion) utal, amely a tarsas interakci6 és az osztalytarsaktol valo segitségkérés pozitiv
aspektusait hangsulyozza. Az 6todik ajanlott gyakorlat a jelentéskonstrualas (const-
ruct meaning), amely annak a lehetdségét emeli ki, hogy a tanulok stratégiakat és
metakognitiv folyamatokat sajatithatnak el a szévegek megértéséhez. A hatodik C-t
a kovetkezmények (consequences) jelentik, amely szerint fontos, hogy a tanuldk a
munka csoportos és személyes értékelésével feleldsségvallalast és onszabalyozast
alakithassanak ki.
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Barber és Klauda (2020) SMILE elnevezést modelljében az S (sharing) a meg-
osztas élményére vonatkozik, azaz arra, hogy az olvasas éltal nyert informacid-
kat, tudast, élményeket a tanuloknak legyen lehetdségiik megosztani egymassal.
Az M (me) a sajat olvasasi képességgel kapcsolatos pozitiv onészleletek kialakulasat
segitd tevékenységekre utal. Az I (importance) az olvasasnak tulajdonitott érték fej-
lesztését jelenti, mig az L (liking) a pozitiv attitlidok kialakitasat célozza valasztasi
lehetGségek és a tanuldk szamara relevans tudas, informaciok biztositasaval. Végiil
az E (engagement) arra utal, hogy ezen feltételek, valamint a hozzajuk sziikséges id6
és eszkozok biztositasaval a tanulok bevonddhatnak az olvasasba.

3.3.2.1 A fFejlesztdprogramok FEbb Eanulsdgai

Az el3z6 pontban bemutatott osztalytermi kornyezeti tényezdéket 6sszegzé model-
lek elméletvezéreltek, azaz azokat a tényezoket igyekeznek megragadni, amelyek-
nek az osszefliggését az olvasasi motivacioval kapcsolatos kutatasok tamasztjak ala.
Ugyanakkor ezek koziil egyetlen modell esetében sem vizsgaltak, hogy alkalma-
zasuk valdban hatékony-e az olvasasi motivacio alakitasdban. A kovetkezékben
néhany olyan, intervenciokat 6sszegzé munkat tekintiink at, amelyekben a szem-
lézett kutatasok az olvasasi motivacio fejlesztését tlizték ki célul, és amelyekben az
olvasasi motivaciora gyakorolt hatas vizsgalata is megtortént. Nemzetkozi szinté-
ren szamos olyan fejlesztéprogram taldlhato, amely az olvasasi képesség, azon beliil
pedig a szovegértés fejlesztését tiizi ki célul. Ezek koziil néhany a képességfejlesztés
mellett az olvasasi motivacié tdmogatasara is figyelmet fordit. Ezen intervenciok
attekintése és eredményességiik vizsgalata kozelebb vihet ahhoz, hogy megértsiik,
melyek azok az osztalytermi kornyezeti jellemzok, illetve motivacios stratégiak,
amelyek hatékonyan, pozitiv iranyba alakitjak a tanuldk olvasds irdnti motivacidjat,
azaz olyan meggy6zddéseket, értékeket, attitlidoket alakitanak ki, amelyek az olva-
sast timogatjak.

McBreen és Savage (2021) metaanalizisiikben 49 motivacios olvasasfejlesztést
tekintett at. Elemzésiikben kiemelték, hogy a kiilonb6z6 intervenciok dsszehason-
litasa meglehetdsen nehéz, mert kiilonbozo tényezdket vizsgaltak annak megalla-
pitasara, hogy ezek hatékonyak voltak-e. A legtobb beavatkozas a szovegértés fej-
16dését tekintette mérvadonak. Az intervenciok idétartamukat tekintve is eltéréek
voltak, az egyetlen alkalmat fel6lel6 programoktdl az egy tanéven at tartokig terjedt
a skala. A legtobb intervencié id6tartama 2 hét és 6 honap kozé esett. A tartalmu-
kat tekintve is szamos megkozelitést lehet azonositani, ezek kozott az érdeklédés
felkeltését, az olvasasnak tulajdonitott érték novelését célzo programok kiilonosen
gyakoriak voltak. Az intervenciok mintegy fele egyidejtileg tobb motivaciés meg-
kozelitést kombinalt. Valamennyi megkozelités szignifikans hatast gyakorolt mind
a teljesitményre, mind a motivaciora. Bar az alkalmazott megkozelitések tipusainak
heterogenitasa és az egyes kategoridkban végzett vizsgalatok kis szama miatt nehéz
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hatarozott kovetkeztetéseket levonni az egyes megkozelitések hatékonysagara vo-
natkozoan, az eredmények arra utalnak, hogy a motivaciofejlesztés elemeinek a
kombinalasa hatékonyan tamogathatja az olvasas fejlédését, és alatamaszthatd az
a nézet, hogy az olvasasi motivacio és az olvasasi képesség egyidejii fejlesztése az
oktatas soran hatékonyabb, mintha csak az olvasasi képességet vennénk célba.

Van der Sande és munkatarsai (2023) metaanalizise szerint a szakirodalomban
fellelhet6 intervenciok tobbsége Wigfield és Guthrie (1997) bevonddasi (engage-
ment) modelljén alapul, ezt koveti az autondmiat és az intrinzik motivaciot hangsu-
lyozo6 6ndeterminacios elmélet, amelyet az érdeklédés- és az elvaras-érték elméletre
épiilé beavatkozasok kovetnek. Az intervenciok jelentds aranyat teszik ki a tobb-
féle motivacios elmélet kombindacidjan alapul6 beavatkozasok. Ami a motivacids
mechanizmusokat illeti, a legtobb beavatkozas célja az érdeklédés felkeltése volt
(53%), ezt kovette a kompetencia érzésének az elGsegitése (50%), a kollaboracid
tamogatdsa (35%), az elsajatitasi célok dsztonzése (33%) és az autondmiatamogatas
(30%). Az érdeklodés felkeltését célzo beavatkozasok kiilondsen pozitiv hatassal
voltak a motivacidra és a szovegértésre. Tovabba a fejlesztdprogramok hatasa na-
gyobb volt, ha a beavatkozas teljes id6tartama hosszabbnak bizonyult, és ha a fitk
aranya magasabb volt a mintaban. A szovegértésre gyakorolt hatas jelentésebb volt
az altalanos iskolasoknal, mint a kozépiskolasoknal, és nagyobb a tipikus, mint a
nehézségekkel kiizd6 olvasoknal.

Pelletier és munkatarsai (2022) szisztematikus attekintésitkben az alkalmazott
motivacios stratégia szerint csoportositottak és foglaltak ossze az olvasasi motiva-
cio fejlesztését célzé intervenciokat. Harom kategdriat hoztak létre: 1) jutalmaza-
si rendszeren alapulé megkozelitések, 2) pszicholodgiai szitkségletek kielégitésén
alapul6 intervenciok és (3) olvasasi stratégiak tanitdsat motivacioval kombinal6
megoldasok. A jutalmazasi rendszeren alapulé megkozelitések kapcsan kiemelik,
hogy bar dsszesen harom tanulmany foglalkozott ezzel a kérdéssel, az eredmények
azokat a korabbi tanuldsi motivacidval kapcsolatos megallapitasokat erdsitik meg,
amelyek a kézzelfoghato jutalmak helyett a szobeli dicséret és a megerdsités szere-
pét hangsulyozzak, valamint annak a jelentéségét, hogy a tanuld a jutalmat az erd-
feszités elismeréseként értelmezze. Az 6ndetermindacids elmélet altal megjelenitett
hérom sziikséglet — autonémia, kompetencia és masokhoz tartozas — tamogatasat
célzé megkozelitésekkel kapcsolatban a szerz6k megjegyzik, hogy bar az eredmé-
nyek szerteagazoak, jellemzdéen ennek a megkozelitésnek az alkalmazasaval sike-
riilt a legnagyobb hatast elérni. A kutatasok szerint az olvasasi stratégidk tanitdsa
(Tary et al,, 2022, 2023) a megfelel6 olvasasi motivumok fejlesztésével 6tvozve a
kompetencia érzésének és az énhatékonysag fejlesztésének jo eszkoze (Wigfield et
al., 2004). Példaul a joslas és az el6zetes attekintés mint olvasasi stratégia jo eszkoze
lehet a szituativ érdeklédés felkeltésének vagy az olvasasi cél meghatarozasanak.
A tanuloi kérdések megfogalmazasa pedig az elsajatitasi célok kovetését 6sztonoz-
heti. A Pelletier és munkatarsai (2022) dltal attekintett kutatasok eredményei arra
engednek kovetkeztetni, hogy 6nmagéban a stratégidk tanitasa nincs hatdssal az
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olvasasi motivaciora, de a stratégiatanitas és az olvasasi motivacié kombinalasa ki-
fejezetten hatékonynak ttnik.

3.3.22. Egy empirikusan igozolt program: Fogalomalopu
olvasastanitas

A fogalomalapu olvasastanitas (concept-oriented reading instruction, tovabbiakban
CORI) egy olyan fejlesztdprogram, amely az olvasasi stratégidk tanitasa mellett
nagy hangsulyt fordit az olvasasi motivaci6 pozitiv iranyu alakitasara is, és empiri-
kus bizonyitékok tamasztjak ald hatékonysagat (pl. Guthrie et al., 2004). A program
elnevezése arra utal, hogy az olvasas fejlesztését elsésorban nem irodalmi, hanem
ismeretterjesztd szovegeken keresztiil valositjak meg, amelyek egy-egy, a kornyezd
vildg megismerését segité fogalom koré csoportosulnak. A 3-6. osztalyosok sza-
mara kialakitott fejlesztéprogram elsésorban tehat nem az élményszerzé olvasma-
nyokra, hanem a tudaskinald szovegekre fokuszdl, de a programban helyet kap-
nak a témahoz illeszked6 informaciokinald és élményszerzé irasok is (Wigfield et
al., 2004). A CORI az olvasasi stratégidk tanitasat, a természettudomanyos tudas
gyarapitasat és az olvasasi motivacio fejlesztését tiizi ki célul. A program a motiva-
cio pozitiv iranyu alakitasat a stratégiatanitason, a természettudomanyos fogalmak
tanitasan és az intrinzik motivacié explicit timogatasan keresztiil valositja meg
(Wigfield et al., 2004).

A CORI kézéppontjaban egy-egy fogalmi témakor all, amely koré kiilonbozo
tevékenységek szervezédnek. A fogalmat a tervezés soran a pedagogusok alakitjak/
valasztjak ki a tantervi kovetelmények alapjan. A fogalmi témakorok nem azonosak
a tantervi témakorokkel. A fogalmi témakorok kell6en tagak ahhoz, hogy hossza
id6n keresztiil lehessen véltozatos tevékenységeket és szovegeket épiteni rjuk. Fo-
galmi témakor lehet példaul az allatok él6helyei, az emberi test, a Fold, a felszini
formak, a Naprendszer vagy a tarsadalomtudomanyok korébdél a haboruk, kulta-
rak, hésok vagy Eurdpa orszagai (Swan, 2003).

A kozponti fogalmat tovabbi megtanulandé fogalmakra, ismeretekre bontjak.
Ezek adjak a természetismereti/tarsadalomismereti tartalmi célokat. Ezekhez kap-
csolodnak az olvasasi képesség fejlesztését szolgald célok, teriiletek, igy példaul az,
hogy milyen olvasasi stratégiakat tanulnak a diakok. A harmadik nagy egységet a
motivacios célok adjak, ilyen példaul a tanuldi autondmia fejlesztése a valasztasi
lehetdségek felkinalasaval.

A 12 hetes fejlesztés sordn a pedagdgusok integralt formaban tanitjdk a termé-
szetismeretet/tarsadalomtudomanyokat és az olvasast, napi két 6raban. Ebben az
idSintervallumban két kapcsolodo témakort dolgoznak fel. A két témakor feldol-
gozasaban a kovetkezd négy fazis ismétlddik.

77



1) Megfigyelés és személyessé tétel. Az elsé fazisban a tanulok kiilonb6z6 természeti
jelenségekkel ismerkednek meg. Tanulmanyi sétakat tesznek, megfigyeléseket vé-
geznek. Felidézik korabbi ismereteiket, elképzeléseiket az adott természeti jelenség-
gel kapcsolatban. Kisérleteket végeznek, lejegyzik a megfigyeléseiket. A tapasztalat-
szerzés soran a tanuldkban felmeriilnek kérdések. Ezek a tanuloi kérdések teljesen
mas célt szolgalnak, mint a pedagdgus kérdései. A pedagdgus kérdései jellemzéen
nem valédi informdcidhianyra utalnak, hanem didaktikai célokat szolgalnak. A ta-
nuldk kérdései ezzel szemben sajat érdeklédésiiket fejezik ki, ezaltal relevanssa és
személyessé teszik az adott témat, amely az olvasasi motivacio alapja lesz (Wigfield
et al., 2004).

2) Keresés és informdciokinyerés. A masodik fazisban a tanuldk kiilonb6z6 szovege-
ket hasznalnak, hogy megkeressék kérdéseikre a vélaszokat. Ehhez a tandr szamos,
kiilonb6z6 nehézségti, de kozel azonos témaju, kereskedelmi forgalomban kaphatd
konyvet bocsat a rendelkezésiikre. Emellett a tanulok hasznalhatnak egyéb kézi-
konyveket, szotarakat, enciklopédidkat és az internetet is. A kiillonb6z6 informacio-
és tudaskinald szovegekbdl a sziikséges informaciok, adatok kinyerésekor a tanulok
kiilonboz6 olvasasi stratégidkat tanulnak meg, majd gyakorolnak egyénileg vagy
csoportosan. El8szor tehat arra van sziikségiik, hogy megtalaljak a megfelel6 for-
rasokat (pl. konyveket, weblapokat), majd arra, hogy a talalt sz6vegekbdl sikeresen
emeljék ki a relevans informacidkat. Bizonyos informaciok megszerzése emellett
nem olvasds ttjan, hanem kisérletezéssel, megfigyeléssel torténik.

3) Megértés és integrdlds. A kovetkez6 fazisban a pedagdgus segitségével a tanulok
értelmezik és koherens egységbe szervezik az el6z6 fazisban 6sszegyijtott informa-
ciokat. Ehhez két alapvet6 olvasasi stratégia, az dsszefoglalas stratégiaja (amely itt
nem egyetlen szévegre, hanem tobb szovegbdl kinyert informécidkra vonatkozik),
valamint a gondolattérképek létrehozdsanak stratégidja rendelhetd hozza. A téma-
hoz kapcsolddoé élményszerzd szovegek feldolgozasakor is gyakran kérik a pedagé-
gusok, hogy hasznéljanak olvasdsi stratégiakat a tanulok, példaul egy-egy bekezdés
Osszegzése, elvarasaik, feltevéseik megfogalmazasa céljabol. A stratégiatanitas a
kompetenciaérzés novelése miatt a motivacio alapja.

4) Jelentésmegosztds. Egy-egy téma feldolgozasanak utols6 fazisaban a tanuldkat
arra 6sztonzik, hogy osszak meg egymassal a megszerzett ismereteiket. Tekintve,
hogy mindenki, esetleg minden csoport mas-mas kérdéseken dolgozott, a tudas-
megosztas valos informdcidhianyt potol, vagyis ennek soran a tanulok valéban ta-
nulhatnak egymastdl. Az el6z6 fazisban 6sszefoglalt ismereteket kiilonb6z6 forma-
ban tarhatjak tarsaik elé, igy példaul el6adassal kisért poszterbemutatéval, prezen-
tacioval, el6adassal, gondolattérképpel, dramajatékkal vagy kisvide6val. A tanulok
maguk vélaszthatjdk meg a bemutaté forméjat (Wigfield et al., 2004). Igy valnak az
osztalyokbol tanulokozosségek (Swan, 2003).
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A hat motivacids elem, amelyre a CORI épit, a kovetkezd. (1) Témafokusz: az
olvasds valamilyen téma, ismeretanyag elsajatitasat szolgalja, amelyet a bevezetd-
ben egy nagy vagy sok kisebb tanul6i kérdés vezet fel. A kérdés megvalaszolasat
segitd olvasasi stratégiakat tanitanak, és ez az énhatékonysag, valamint az énkép
erGsitését szolgalja. (2) Relevancia: a téma és az olvasmanyok kapcsoldsa a tanulok
mindennapi életéhez, a szerzett tapasztalatokhoz, a sajat elképzelésekhez és az el6-
zetes tudashoz, mindez a szituativ érdeklddést célozza. (3) Az olvasas fontossaga
arra iranyul, hogy a tanulok meglassak az olvasas gyakorlati hasznat, de nem abban
a formdban, hogy ezt kinyilvanitjak a szamukra, hanem hogy a mindennapi isko-
lai gyakorlatban megtapasztaljak. Ez az olvasasnak tulajdonitott értéket noveli. (4)
Kollaboracié: paros vagy kiscsoportos munkaforméban az olvasottak megbeszélé-
se, csoportos projektek, vitakorok, konferenciak és tarsértékelés a szocidlis motivu-
mok tdmogatasa érdekében. (5) Valasztasi lehetéségek, ez a motivacios elem nem
azt takarja, hogy a tanulé megvalasztja, mit szeretne olvasni, de valaszhat szovegré-
szek kozott, olvasasi stratégiak koziil, csoportmunka esetén kivalaszthatja a tarsait.
Ezek a lehetéségek az intrinzik motivacio6 erdsitésére iranyulnak. (6) Siker: amelyet
a tanulok azaltal élnek at, hogy a képességtejlettségitknek megfelel6 szovegeket ol-
vasnak; olyan segitséget kapnak, amely az 6nall6 feladatvégzést megkonnyiti; visz-
szajelzést kapnak a siker okardl; hatékony stratégiakat tanulnak az olvasottak fel-
dolgozasahoz. Ezek az elemek az énhatékonysagot és az énképet erdsitik (Guthrie,
Wigfield, & Klauda, 2012).

3.4. Az olvasasi motivacio Fejleszbésenek gyakoriato

A kovetkezokben az olvasasi motivacié tamogatasanak elemeit néhany alapelv sze-
rint rendezve vessziik sorra az attekintett ajanlasok és fejlesztéprogramok alapjan.
Konkrét otleteket is megfogalmazunk, amelyek az adott alapelv gyakorlati meg-
valdsitasat segithetik, lényeges azonban kiemelni, hogy ez a lista korantsem teljes,
inkabb inspiracidul szolgal a tervezéshez.

3.4.1. A célok kitUzése

Az olvasas altalaban mindig valamilyen céllal torténik: ez a cél lehet kikapcsolo-
das-élményszerzés, tanulas-tuddsszerzés vagy éppen valamilyen informacié kinye-
rése egy vagy tobb szovegbdl. Az iskolai olvasas ezzel szemben sokszor 6ncély, a
tanulok szdmdra nem mindig vilagos, miért is kell elolvasniuk valamit, azonkiviil,
hogy a pedagdgus erre adott utasitast.

A szovegértés fejlesztésének tantargyi ismeretekbe vald beagyazasa jo lehetdsé-
get kindl arra, hogy az olvasas az ismeretszerzés eszkozévé véljon, igy az olvasas-
nak legyen célja (Guthrie et al., 2012; Guthrie & Wigfield, 2017). Ebben az eset-
ben a szovegek elolvasdsa mindig valamilyen tanulasi célt szolgal, amelyet kozosen
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tisztaznak a tanulok a pedagdgussal az olvasas megkezdése el6tt. A motivacio bizto-
sitasahoz fontos szempont, hogy az olvasasfejlesztés sohasem azzal kezdédik, hogy
a tanulok elolvasnak egy szoveget. Els6ként érdemes a témaval kapcsolatos el6zetes
ismereteiket mozgositani és kortilhatarolni, hogy az olvasandé szoveg mennyiben
és hogyan tud hozzajarulni az ismeretek helyességének az ellendrzéséhez, gyarapi-
tasahoz (Swan, 2003). Az olvasand¢ szoveg és az abban talalhatd informaciok ezen
kiviil szolgalhatjak eldzetes feltételezéseink ellenérzését vagy éppen egy jatékfolya-
matban valo részvételt, vagyis a jaték céljanak az elérését. A 9. tablazat kozol néhany
eszkozt és otletet, amelyek az alapelv érvényesiilését segithetik (Good & Brophy,
2008; Guthrie et al., 2012; Swan, 2003; alapjan).

9. tabldazat
Motivicids eszkozok és otletek a célok kitiizéséhez

Motivaciés eszk6zok Otletek

- az olvasandd széveg témdjanak a felvezetése
- az olvasand¢ szoveg kapcsoldsa a tanuldsi célokhoz, azaz

A téma bevezetése, annak megfogalmazasa, hogy mit tudhatunk meg bel6le,

az olvasas céljanak a hogyan egésziti ki a tuddsunkat

kittizése - a sz6vegbdl kinyerhet informaciok hasznossaganak a
megbeszélése

- az olvasas céljanak a meghatdrozasa olvasas el6tt

- tanuloi kérdések, hipotézisek megfogalmazasa, amelyekre
El6zetes kérdések, a szovegek adjak meg a valaszt / a sz6vegek altal valnak
feltételezések ellendrizhet6vé

— elézetes megfigyelési szempontok meghatarozasa

- szimuldcios elemek, szerepjaték az olvasottak alapjan
- jatékok (pl. tarsasjatékok, kvizek), amelyek olvasasi feladatokat
tartalmaznak
Jatékok, jatékositas - egy produktum, példaul rajz, képregény, el6adds készitése
(akdr bemutathaté formaban) az olvasottak alapjan
- jatékos elemek beépitése az olvasasi folyamatba (pl. rejtvények,
a feladatok, kérdések, dontési lehet6ségek

3.4.2. Topasztaolatszerzes és az elézetes ismeretek aktivaldsa

Az olvasasi célok kittizését és a szituativ érdeklédés tdmogatdsat egyarant segiti, ha a
tanulok a szoveg témajahoz kapcsoloddan tapasztalatokat szereznek. Lehet6ségeket
biztositanak erre a szenzoros tapasztalatok, példaul egy adott targy, é16lény megfigye-
lése, vizsgalata, egy eszkoz vagy tevékenység kiprobalasa, egy videdfilm megtekintése.
A tanul6k ezaltal megtapasztalhatjdk, hogy a gyakorlatban megszerzett ismereteiket,
tapasztalataikat pontosithatjak vagy kiegészithetik az olvasds révén.
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A motivacié tamogatdsahoz az ismeretszerzés mindig kozvetlen tapasztalassal
kezdédik. A kiilonféle folyamatok, jelenségek megtapasztalasa, megismerése koz-
ben fogalmazddhatnak meg a tanuldkban azok a kérdések, amelyekre a valaszokat
az olvasas segitségével szerezhetik majd meg. A korabbi tapasztalatok kozvetlen fe-
lelevenitése segiti a személyes relevancia, azaz egy tevékenység (vagy egy tevékeny-
ség aspektusa) és a tanuld korabbi tapasztalatai kozotti kapcsolat kialakitésat, amely
az érdeklddés felkeltésének egyik hatékony modja (Guthrie et al., 2012; Renninger
et al., 2019). A 10. tablazat néhdny, a tapasztalatszerzést és az elézetes ismeretek
aktivalasat segité motivacios eszkozt és otletet tartalmaz (Good & Brophy, 2008;
Guthrie et al., 2012 alapjan).

10. tabldzat
Motivicios eszkozok és otletek a tapasztalatszerzés és az elozetes ismeretek
aktivdldsdhoz

Motivacids eszk6zok Otletek

- tegyiik az elvontat konkrétta vagy ismerdssé képek, videok,
targyak, hanganyag, zene segitségével

- tevékenységek kinalasa a tanulok szamara megfigyelésekkel,
kisérletekkel, sajat élményekkel (pl. eszkozok kiprobaldsa,
események atélése)

Szenzoros
tapasztalatok, a
meglévo tudas

mozgdsitasa i . b A B fom 1 14
8 - 4j ismeretek és a meglévé tudas osszekapcsolasa ismert példdk,
analogidk segitségével
- relevanssa tehetjilk a témat a tanulok szdmara, ha sajat korabbi
Relevancia élményeikhez, életitkhoz kapcsoljak (pl. kérdések, képek

segitségével)

3.4.3. Erdekes szdvegek alkalmazdsa

Az olvasas irdnti érdeklddés értelmezhetd egyrészt hosszu tavu, bizonyos tartal-
mak, témak irdnti egyéni érdeklédésként, masrészt bizonyos témakra, szovegekre
aktualisan vonatkoztatva szituativ érdeklddésként (Alexander et al., 1995; Schie-
fele, 1999). Egy szoveg két esetben valthat ki tehat érdekl6dést: egyrészt akkor, ha
megfelel a tanulok személyes érdekl6désének, masrészt ha aktualisan felkelti a ta-
nuldk figyelmét (szituativ érdeklddését).

Gyakran javasoljédk azt a motivacios stratégiat, hogy épitsiink a tanulok szemé-
lyes érdeklddésére. Ez kiilondsen eredményesnek bizonyul a fitik olvasasi motivaci-
6janak a novelésében (Brozo, 2002). A stratégia lényege, hogy a pedagogusok vala-
milyen uton (pl. kérddivek, interjik segitségével) megismerik a tanuldk személyes
érdeklédését, és ennek megfeleléen kinalnak olvasmanyokat. Az érdeklédési kor-
nek megfelel6 olvasmanyok segitik az olvasasba valé bevonddast és annak megé-
lését, hogy az olvasas élményforras. Bar ez a javaslat hasznos lehet a konyvklubok,

81



a szabad olvasasi tevékenységek szervezése, esetleg a hazi és a szorgalmi felada-
tok esetében, nem konnyen hasznalhaté a mindennapi osztélytermi gyakorlatban,
amely tantervhez kotott, és kevés lehetdséget ad a szabad szovegvalasztasra. Ilyen-
kor alapozhatunk a szituativ érdeklddésre, amelynek kivaltasara tobb lehetdség is
adodik. Ha példaul arra kérjiik a tanuldkat, hogy jésoljak meg egy fejezet végkime-
netelét vagy azt, hogy egy szereplé mit fog tenni egy jelenetben, eltérés adodhat a
tanulok feltételezései és a torténet eseményei kozott. Az eltérések okainak a feltara-
sa jO lehetGséget nyujthat a szoveg és a tananyag elmélyiiltebb megértésére. Hason-
loképpen, ha egy szoveg tartalmat vagy az ebben felleheté barmelyik informaciot
megtippeltetjiik a tanulokkal (pl. Tippeljétek meg, mikor fedezték fel Tutanhamon
sirjdt! Mire haszndlhattdk a Colosseumot?), motivaltta valhatnak arra, hogy elézetes
feltételezéseik, tudasuk helyességét ellenérizzék, igy jobban bevonodnak az olva-
sasba (Guthrie et al., 2012).

A szituativ érdekl6dés felkeltésének ismertetett lehetGségeit jol kiegésziti a szo-
vegek sokszintiségének az elve, azaz hogy a tankonyvi szovegek mellett kereskedel-
mi forgalomban 1évé konyvekbdl, a papiralapu szovegek mellett internetes forra-
sokbdl is dolgozhatnak a tanulok. A hosszu tavu cél, hogy sok és sokféle szoveg all-
jon a tanulok rendelkezésére, amelyekbdl 6nalléan tudjak kivalasztani a sziikséges
forrasokat és informdacidkat (Swan, 2003). A 11. tablazat a személyes és a szituativ
érdeklddés felkeltéséhez kapcsolddd motivacids eszkozoket és Gtleteket mutatja be
(Good & Brophy, 2008; Guthrie & Klauda, 2014; Swan, 2003 alapjan).

11. tabldzat
Motivdcids eszkozok és otletek az érdeklddés felkeltésére

Motivaciés eszk6zok Otletek

— az érdeklédési korok felmérése, tisztdzasa a tervezés eldtt
- olyan téma valasztasa, amely a lehet legtébb tanuld
érdeklédésének megfelel
A téma megvalasztasa - tanulok bevondsa a témavalasztasba
a személyes - a tanulok egyéni érdeklédésének a figyelembevétele (pl. a
érdekl6désre épitve feladatok tervezését, a csoportok beosztasat, a megoldashoz
sziikséges eszkozok alkalmazasat illetéen)
- otthoni olvasmdnyok ajanlasa, akar iskolai feladatokkal
kapcsolatban, akdr élményszerzés céljabol

82



Motivacios eszk6zok Otletek

- meglepd informacid nyujtasa el6zetesen (,,furcsa, de igaz”)

- megoldand6 probléma felvetése (,,mi lehet a megoldas?”)

- ramutatas arra, hogy a meglévé tudas nincs 6sszhangban az j
informaci6val

— kérdések feltevése, amelyekre valaszolni tudnak majd a szoveg
elolvasasa utan (pl. kvizekkel, tippelds jatékokkal, josldssal)

— a sz6vegbdl kinyerhet6 informacidk hasznossaganak a

Diszkrepancia
teremtése az elGzetes
tudas/feltételezések és
a szovegbdl kinyerhetd
informécio kozott a
szituativ érdekl6dés

felkeltésére y
megbeszélése
- valtozatos szovegek felkinalasa (pl. internetes forrasok,
Sokszinti szévegek hétkoznapi szovegek, kereskedelmi forgalomban kaphato

konyvek)

3.4.4. Autondmiatdmogatas

Az autondmiaérzés a tanuloknak az az érzése, hogy sajat maguk iranyitjak visel-
kedésiiket és cselekedeteiket. Az dndetermindcids elmélet értelmében a motivaci6
egyik alapeleme (Ryan & Deci, 2000), szamos olvasdsi motivaciora iranyuld inter-
venci6 alappillére (Pelletier et al., 2022; van der Sande et al., 2023). De Naeghel
és munkatdrsai (2016) szerint az autonémiatamogatas tulajdonképpen egy olyan
tanitasi stilus, amelyhez specifikus stratégidk kapcsolédnak, példaul id6t szanni a
tanulok meghallgatasara, megkérdezni, hogy a tanulok mit szeretnének, figyelem-
be venni a tanulék nézépontjat, és id6t hagyni arra, hogy a tanulok az altaluk va-
lasztott mddokon dolgozzanak egy feladaton.

Az autonémiaérzést szamos olvasasi motivaciot célzé fejlesztéprogram valds
valasztasi, dontési lehetdségek felkindldsaval tiamogatja (Guthrie & Wigfield, 2017).
Ezek kozé tartozik a szabad téma- vagy szovegvalasztds, a szoveggel kapcsolatos
véleménykifejtés, az olvasandé szovegrészletek megvalasztasanak a lehet6sége vagy
az 0nallo kérdésfelvetések. A tanulok altali téma- vagy szovegmegvalasztas sok-
szor kivitelezhetetlen tantermi keretek kozott. Ilyenkor is van lehetéség ugyneve-
zett ,minivélasztasok” beiktatasara, példaul az olvasotarsak szabad kivalasztasara,
a hasznalni kivant stratégia 6nall6 kivalasztasara vagy az olvasottakhoz kapcsol6do
kérdések kapcsan a valaszadas sorrendjének szabad meghatarozasara (Swan, 2003).
Wigfield és munkatdrsai (2004) az olvasottak megértését demonstral¢ feladatok ti-
pusanak onallé kivalasztasat is javasoljak. Fontos azonban, hogy a vélasztas min-
dig értelmes legyen, illeszkedjen a tanuldk szintjéhez, és az olvasasi tevékenységhez
kapcsolddjon. A hasznalni kivant irdeszkoz vagy a jelolocédula szinének szabad
kivélasztasa nem eredményez autondmiaérzést. Hasonloképpen nem célravezetd
az olvasasi stratégiakat szabad kivalasztani az el6tt, hogy a tanuldok megfelel6 gya-
korlattal rendelkeznének a stratégiahasznalat terén (Barber & Klauda, 2020).
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A valasztasi lehetdségek felkinalasa mellett az 6nallé nyomozast, kutatast, prob-
lémamegoldast kivand feladatok is novelik az autondmiaérzést (Coiro, 2017). A ta-
nuldi autonémia szempontjabdl kétféle olvasasi feladatot kiillonboztet meg Turner
(1997): a nyilt és a zart feladatokat. A nyilt feladatok jellemzdje, hogy a tanuldk altal
valaszthat6 kiilonbozo stratégiak hasznalatat kivanjak meg. Fontos jellemzdjiik a
szovegeknek, hogy érdekesek a tanulok szamara. Nyilt olvasasi feladat lehet, ha a
tanulok egy érdekes jelenséggel talalkoznak, példaul vide6t néznek a kacsacsérii
emldsrol. Ezzel kapcsolatban azutan megfogalmazzak sajat kérdéseiket. A kérdések
megvialaszolasahoz kiilonb6z6 szovegek koziil valaszthatnak, amelyekbdl sajat stra-
tégiaik alapjan sztirhetik ki az informaciokat. A zart feladatok, a fentiekkel ellen-
tétben, sokkal tobb korlatozast tartalmaznak azzal kapcsolatban, hogy mi a tanul6
feladata. Zart feladat példaul, ha a tanuldk a tanar dltal valasztott témaja és tipust
szoveget olvasnak. A tandr kérdéseit a tandr 4ltal felkinalt mdodszerekkel, stratégi-
dkkal valaszoljdk meg (pl. Hiizd ald a szovegben azokat a mellékneveket, amelyek a
kacsacsérii emlést irjdk le!) A szakirodalom eredményei szerint azokban az oszta-
lyokban, ahol a tanar tobb nyilt olvasasi feladatot alkalmazott, a tanulok magasabb
motivaciorol szamoltak be, mint azokban az osztilyokban, ahol a zart feladatok
dominaltak (Turner, 1997). Az autonémiatamogast segitd motivacios eszkozoket
és otleteket a 12. tablazat 6sszegezi (Coiro, 2017; Good & Brophy, 2008; Guthrie et
al., 2012; Turner, 1997; Wigfield et al., 2004 alapjan).

12. tabldzat
Motivdciés eszkozok és otletek az autondmiatdmogatdshoz

Motivaciés eszk6zok Otletek

- valasztasi lehet6ségek felkinalasa (pl. olvasandé szoveg/
szovegrész tanuloi kivélasztasa)

- »minivéalasztasok” (pl. a csoporttarsak kivalasztasa, a hasznélt
stratégia 6nallo kivalasztasa, a kérdések sorrendjének a
megvalasztasa) — az olvasottak megértését demonstral¢ feladat
kivalasztasa (pl. szoban/irdsban, teszt / bemutat6 / vitdban vald
részvétel)

Valasztasi lehet6ségek,
dontéshozatal

- a szovegek, feladatok, témak tanulok altali véleményezése (pl.

Tanul6i véleményezés ) R .
Y szoban, értékeléskalan szammal vagy smiley-val)

- nyomozast, kutatast, problémamegoldast igényl6 feladatok
alkalmazasa
- nyilt feladatok alkalmazasa

Onélloan megtervezett
és kivitelezett munka
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3.4.5. A kompetencioerzes és a pozitiv enkep tdmogatdsa

A tanulok 6nmagukba vetett hite és 5nmagukrol alkotott képe jellemzéen szorosab-
ban kapcsolddik a teljesitményiikhoz, mint barmelyik masik motivacids jellemzo-
juk. Ennek oka az, hogy a sajat képességeinkbe vetett hit meghatarozdéja a sikernek
és a teljesitménynek, és megforditva, a sikerélmények pozitiv iranyban alakitjak a
magunkrol alkotott képet (Guay et al., 2003). Ez a kapcsolat a mindennapi olvasasi
feladatok esetében is fennall, ezért egyrészrdl fontos, hogy sikerélményekhez jussa-
nak a tanulok, masrészrél pedig, hogy 6nmagukrél mint olvasékrdl pozitiv képet
alakitsanak ki. Az optimalis kihivds — amely még teljesithetd a tanuldk szamara,
de elérése ugyanakkor biiszkeséget is kivalt - biztositasa érdekében a szévegeknek
illeszkednitik kell a tanuldcsoport képességszintjéhez. Heterogén csoportok eseté-
ben a differencialas a szovegek, a feladatok vagy a segitségnyujtas szintjén elenged-
hetetlen.

Tekintve, hogy az énkép és a teljesitmény kozott reciprok kapcsolat all fenn, azaz
a kettd kolcsondsen tdmogatja egymast (Marsh & Martin, 2011), az olvasasi képes-
ség tejlédése, az olvasas hatékonysaganak a novekedése pozitiv énkép és kompeten-
ciaérzés kialakulasahoz vezet. Ebbdl kiindulva az olvasasi motivacid fejlesztésére
iranyuld programok jelent6s hanyada a motivaciofejlesztést az olvasasi stratégidk
tanitasaval kombinadlja (Pelletier et al., 2022).

Tunmer és Chapman (2002) a gyermekkori sikerek és kudarcok hatasara hivja
fel a figyelmet az olvasastanulasban. A sikereknek és a kudarcoknak tulajdonitott
okok végigkisérhetik a tanulot egész iskolai palyafutdsan. A kutatasok ugyanak-
kor arra is ramutatnak, hogy iskolakezdéskor a tanulok még nehezen kiilonboz-
tetik meg az események bekovetkeztének kiilonféle okait, ezek csak késébb valnak
kiilonall6 kategériakka (Wilson & Trainin, 2007). Ebben a folyamatban a tanarok
visszajelzései nagy szerepet toltenek be, a kiils6 (pl. szerencse) vagy a belsé (pl. eré-
feszités) okok hangsilyozasa a sikerek vagy a kudarcok magyarazataban a formalis
olvasastanitas korai szakaszaban j6 elérejelz6je a késGbbi olvasas iranti motivalt-
sagnak (Natale et al., 2009). A 13. tdblazat a kompetenciaérzés és a pozitiv énkép
tamogatasat szolgalé motivacids eszkozoket és a megvalositast segitd otleteket ko-
z6l (Swan, 2003; Tunmer & Chapman, 2002 alapjan).
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13. tabldzat
Motivdcios eszkozok és otletek a kompetenciaérzés és a pozitiv énkép tamogatdsdhoz

Motivaciés eszk6zok Otletek

- fokozatossag biztositasa a szévegek tipusai, hossza és

Optimalis kihivas, nehézsége kapcsan

megfeleld nehézségli - ellendrzé feladatok alkalmazasa az egyszertibbektél

szovegek/feladatok a nehezebbek felé (pl. nyilt végii feladat zartta tétele
valaszlehet8ségekkel)

- kiilonb6z6 nehézségli szovegek alkalmazasa
— azonos szoveghez kiilonboz6 nehézségti feladatok tarsitasa

Differencidlas e

— eltéré mértéki segitségnyujtas

— heterogén tanul6csoportok dsszeallitasa

- a megértést segit6 olvasasi stratégak tanitasa
Stratégiatanitas — az olvasasi stratégiak fokozatos bevezetése, alkalmazasuk

tdmogatdsa

Siker- és — sikerek és kudarcok okainak a feltarasa (pl. milyen stratégiat
Kudarcattribliciok lehetett volna alkalmazni)
segitése — a sikerek belsé okoknak, jellemzden eréfeszitésnek vald

tulajdonitasa

3.4.6. A szocidlis motivumok és a kollobordacio tdmogatdsa

Az olvasas altal szerzett élmények, informaciok és tudas megosztasa masokkal el6-
segiti a szocialis motivumok fejlédését. Fontos, hogy az informacidmegosztas mint
motivator valds legyen, azaz az egyik fél informaciohiannyal, a masik fél pedig in-
formaciotobblettel rendelkezzen (Swan, 2003). Sok esetben életszer(itlenek lehet-
nek az olyan olvasmanyélmény-megosztasok, amikor mind a két tanulé ugyanazt
a szoveget olvassa ugyanabbdl a célbdl. Az olvasottakrol vald beszélgetés, vita, sze-
repjaték és szimulacio ezzel szemben az olvasottak alkalmazasat kivanja meg tarsas
kozegben. Tamogathatja tovabba a szocialis motivumokat barmilyen jellegti paros-
vagy csoportmunka alkalmazasa is (Good & Brophy, 2008). A szocialis motivumo-
kat és a kollaboraciét tamogatd eszkozoket és otleteket a 14. tablazat tartalmazza
(Good & Brophy, 2008; Guthrie et al., 2012 alapjan).
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14. tabldzat
Motivdcibs eszkozok és otletek a szocidlis motivumok és a kollabordcio tdmogatdsihoz

Motivacids eszk6zok Otletek

- elfogad¢ légkor kialakitdsa, ahol mindenki véleménye fontos
- parosmunka, csoportmunka, kooperativ munka alkalmazasa
- val6s informaciémegosztas az olvasottak alapjan parban/

Tanulé-tanar csoportban (pl. mozaikmodszer)

interakcidk — beszélgetés, vita, szerepjaték, szimulacié (minden tanuld
tdmogatasa olvasas bevonasa)

és feladatmegoldas - tanuldi kérdések, hozzaszolasok lehet6sége (pl. mi volt az j
kozben informacio, mi volt érdekes)

- témavalasztasok megbeszélése
- a szOveg elolvasdsa el6tt és utan a hasznositas tanulok altali
megitélése, lehetGségeinek az Gsszegyijtése

Tanulok kozotti

interakciok - az olvasottak bemutatasa a tarsaknak (pl. tanuléi el6adasok,
tamogatasa olvasas prezentaciok, poszterek, ajanlok, konyvbemutatok)

és feladatmegoldas — Onellendrzés, csoportos ellendrzés megolddkulcs segitségével
kézben

3.4.7. A megfeleld értekelési eljgrasok alkalmazdsao

A rendszeres, személyre szabott értékelés és visszajelzés segiti a tanul6t abban, hogy
redlisan ldssa sajat képességeit, és realis célokat tizzon ki 6nmaga elé. A tanari érté-
kelésnek, megerdsitésnek elsGsorban az eréfeszitésre kell iranyulnia, nem pedig az
elért teljesitményre, ez timogatja az intrinzik motivumok miikodését (Jozsa, 2007).
Erdemes segiteni tovabba a tanul6kat abban, hogy kialakitsik énmagukban az 6n-
értékelés igényét (Juhasz, 2018).

Célszerd, ha a tanulok értékelése tobb formaban és id6pontban torténik. Ajan-
lasként a kovetkezé értékelési lehetdségek fogalmazhatok meg: a stratégiahasznalat
értékelése, az olvasasi képesség értékelése autentikus feladatmegoldasi helyzetben,
tanuldi olvasdnaplok, szobeli vagy irott beszamolok, csoportprojektek, tanuloi kér-
dések értékelése, tanuloi megfigyelés értékelése, csoportos beszélgetés, portfolidér-
tékelés (Swan, 2003).

A jutalmazas kapcsan a szakirodalom szerint a kézzelfoghaté jutalmak helyett
a szobeli dicséret és a megerGsités hat pozitivan (Pelletier et al., 2022), a kézzel-
foghato jutalmak esetében a témaba vagd - azaz az olvasashoz, esetleg az olvasott
szoveghez kapcsolddo - jutalmak segitik inkabb az intrinzik motivacio fenntartasat
(Marinak & Gambrell, 2008). Az értékeléshez kapcsolddd motivacios eszkozoket és
otleteket a 15. tablazat foglalja 6ssze (Good & Brophy, 2008; Koenka & Anderman,
2019; Pelletier et al., 2022; Swan, 2003 alapjan).
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15. tabldzat
Motivdcios eszkozok és otletek az értékeléshez kapcsolodéan

Motivaciés eszk6zok Otletek

- pozitivumok kiemelése a pedagogus vagy a térsak dltal
(tevékenységekre, feladatmegoldasra, erdfeszitésre
vonatkozodan, attribuciok tudatositdsa, hibdk okainak a
megbeszélése)

- Onértékelés 6sztonzése, feladatfokuszu visszajelzés (adott
feladat kapcsan nyujtott teljesitményre vonatkozik, nem a
tanul6 altalanos teljesitményére vagy képességeire)

— egyéni fejlédésre fokuszald visszajelzés (korabbi
teljesitményhez vald viszonyitast segiti a masokkal vald
osszehasonlitds helyett)

— fejlédést segitd visszajelzés (segit azon lépések
meghatarozasaban, amelyek a tovabbi fejlédéshez sziikségesek)

- a tarsas Osszehasonlitas szitudcidinak a keriilése

- a tanul6 személyére vonatkozd megallapitdsok keriilése

Pedagodgus, tanulok
altali értékelés,
visszajelzés, elismerés

- a hangos olvasas és a szovegértés értékelésén tul a
Az értékelés targyanak  stratégiahasznalat értékelése, az olvasasi képesség értékelése
valtozatossaga autentikus feladathelyzetben, olvasonaplok, tanuldi kérdések
értékelése

- kézzelfoghat¢ jutalmak helyett szobeli dicséret
- témaba vago jutalmak (pl. konyv mint jutalom, 6nallé
Jutalmazas olvasasra fordithat6 idé novelése, konyvklub vagy
konyvbemutatd szervezése, olvasmanyok valasztasa,
koényvtarlatogatas stb.)

3.5. Osszegzés

A szovegértés fejlesztése olyan hosszu tavu tantargykozi feladat, amelyben minden
pedagogusnak szerepet kell vallalnia, egyrészrdl azért, mert az olvasasi teljesitmény
megfelel6 szintje az iskolaztatas egyik kiemelt céljanak tekinthetd, masrészrél azért,
mert a hatékony tudasszerzésnek, igy az iskolai tanuldsnak is az alapfeltétele (Fejes
etal., 2022). Az olvasasi képesség fejlesztésének egyik lehetdségét az olvasasi moti-
vacié tamogatasa jelenti (Toste et al., 2020), amely a relevans motivaciéelméletek,
valamint az olvasasi motivacié nemzetkozi szakirodalma alapjan gy definialhato,
mint a tanuldk olvasassal kapcsolatos meggy6z6dései, céljai és értékei (Guthrie &
Wigfield, 2000). E motivacids tényezdk és az olvasasi képesség fejlettsége kozott a
korabbi kutatasok a vizsgalt motivacids tényez6tdl fiiggden gyenge vagy kozepes
erdsségl, kétiranyd kapcsolatrdl szamoltak be (Toste et al., 2020).
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Az olvasasi motivaci6 tamogatasanak két alapvetd fontossagu kozege emelhetd
ki: az otthoni kornyezet és az iskolai kornyezet. Az otthoni kérnyezet kapcsan el-
sésorban az iskolaskor el6tt a sziilékkel kozosen végzett tevékenységeket, valamint
az elérheté eréforrasokat emlitik leggyakrabban (pl. Retelsdorf et al., 2011), de az
iskolaskori otthoni kornyezet tamogat6 szerepe is 1ényeges az iskolai fejlesztések
hatasainak a fenntartasaban (pl. Szenczi et al., 2024; Villiger et al., 2012). Az olvasa-
si motivacidra iranyul6 tantermi fejleszt6kisérletek eredményei alapjan hangsulyo-
zando, hogy az olvasds iranti motivacio erdsitése az olvasasi képesség fejlesztésével
egyidejileg javasolhatd, az olvasasi stratégiak és az olvasasi motivacié kombinalt
fejlesztése kiilonosen gytimolcsoz6 a rendelkezésre allo kutatasi eredmények fényé-
ben (Pelletier et al., 2022; Wigfield et al., 2004).

Munkank az olvasasi motivacié néhany elméleti kérdésének attekintését kove-
téen az osztalytermi gyakorlat szamara relevans ajanldsokat foglalta 6ssze. A nem-
zetkozi szakirodalom alapjan 6sszegytjtottiink a gyakorlati munka szempontjabdl
kulcsfontossagu alapelveket, amelyeket olyan konkrét 6tletekkel is kiegészitettiink,
amelyek a mindennapi pedagogiai tevékenységbe viszonylag konnyedén beilleszt-
het6k. A hét alapelv koziil az els6, a célok kitlizése, az olvasasi tevékenység gya-
korlati értékének megélését, az olvasas eszkozjellegének a hangsulyozasat szolgal-
ja. A masodik alapelv, a tapasztalatszerzés és az elozetes ismeretek aktivalasa, az
aktualis témaba vald bevonoddast segiti eld, és olyan gyakorlatokat takar, mint a
tanulok sajat korabbi, személyes tapasztalatainak az el6hivésa, eldzetes tudasanak a
feltardsa, valamint konkrét érzékszervi tapasztalatok biztositasa a szamukra. Har-
madik alapelvként az érdekes szovegek alkalmazasat fogalmaztuk meg, amely a
tanulok egyéni érdeklddésének esetleges figyelembevétele mellett hangstlyozza a
szituativ érdekl6dés felkeltésének a lehetdségeit, példaul eldzetes kérdésfelvetéssel,
tippelds jatékokkal vagy meglepd informaciok nyujtasaval. A negyedik alapelv, az
autondmiatamogatas, valasztasi lehetéségek beiktatasaval, rovid véleménykéréssel
vagy nyilt végu feladatok alkalmazasaval valdsulhat meg. Az 6todik alapelv, amely
a kompetenciaérzés és a pozitiv énkép tamogatasat segiti, leginkabb az optimalis
kihivas biztositasaval érhetd el, ezzel kapcsolatban a differencialas lehetéségeire is
felsorakoztattunk példakat. A hatodik alapelv, a szocialis motivumok és a kollabo-
racié tamogatasa a tanulok tarsas helyzetekben torténd olvasasanak az elésegitésé-
vel, valamint az olvasottak megosztasat megkivané feladathelyzetekkel valésithatd
meg. Végiil hetedik alapelvként a megfelel6 értékelési eljarasok alkalmazasat fogal-
maztuk meg, ennek kapcsan kiemeltiik a pedagogusi visszajelzés lehetséges formait
és modjait, valamint az 6n- és tarsértékelés jelentdségét. Az sszegytjtott alapelvek
tobbsége barmelyik olyan tantargyi tartalomhoz hozzékapcsolhatd, amelyben irott
szoveget kell feldolgozni.
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4. A Felodatok irdsdnak és alkalmazdsdnak
lehetdsegei

Szamos indok felsorolhaté annak kapcsan, hogy a szovegértés fejlesztése miért
tekinthetd kozponti jelentéségtli, a pedagdgusok jelentds részét érinté feladatnak.
Ezek kozé sorolhatok a NAT elvdrasai, a tantargyi ismeretek hatékony tanitasdhoz
és tanulasdhoz megfelelen fejlett képességek, vagy azok a nagy téttel bird vizsgahe-
lyzetek (pl. kozépiskolai felvételi, érettségi), amelyek részben a szovegértés fejlettsé-
ge alapjan befolydsoljék a tanul6i tovabbhaladast az iskolarendszerben.

A magyar pedagogusok szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos gyakorlatarol tu-
désit6 felmérések szerint az also tagozatot kovetden elsGsorban a magyartandrok és
az idegen nyelveket tanité pedagogusok gyakorlataban jelenik meg hangsulyosab-
ban az olvasas tamogatdsa (Tary, 2021; Toth, 2015; Téth & Sipos, 2014). E felmé-
rések tovabbi lényeges kovetkeztetése, hogy a pedagogusok tobbségének szakmai
tamogatasra lenne sziiksége a szovegértés fejlesztésében (Toth, 2015; Téth & Sipos,
2014). Korabbi munkainkban az olvasasi stratégidk (Tary et al., 2022, 2023) és az
olvasasi motivacio (Szenczi et al., 2024a, 2024b) kapcsan fogalmaztunk meg javas-
latokat a szovegértés-fejlesztés tamogatasa érdekében, és amellett érveltiink, hogy
az olvasas tantargyakba agyazott tamogatasa kiilondsen hasznos, hiszen a szoveg-
értés fejlodését és a tantargyi tartalmak elsajatitasat egyidejiileg segiti (Fejes et al.,
2021). Jelen iras e logikat kovetve, az emlitett teriileteket egy tovabbival bévitve,
a feladatok szovegértés-fejlesztést tamogaté alkalmazasa kapcsan kivan segitséget
nyujtani a tandri munkahoz.

Szamos hazai munka elérhet6, amelyek a feladatok alkalmazasi lehet6ségeit és
szerkesztésének modjait kiilonbo6z6 tantargyi tartalmakkal osszefiiggésben (Ein-
horn, 2012; Hodi & Téth, 2020) vagy az olvasas kapcsan (Hodi et al., 2015; Jozsa et
al., 2012) targyaljak, ugyanakkor ezek elsésorban a feladatok alkalmazhatosagara
és létrehozasara fokuszalnak. Fejezetiink e munkaktdl egyrészrél abban tér el, hogy
a feladatok témakorét nemcsak a feladatok irasanak oldalarol kozeliti meg, hanem
tagabb kontextusban igyekszik mindazon lehetdségeket bemutatni, amelyek felme-
riilhetnek a szovegértés-fejlesztést tekintve. Masrészrdl irasunk egy konkrét tan-
konyvi szoveg kapcsan példakat is kinal arra vonatkozoan, hogyan hozhatok létre
feladatok az olvasas fejlédésének tdmogatasa céljabol. Munkank tehat tdimogathatja
a feladatok alkalmazasahoz kapcsolddé tanari tevékenyégeket, amelyek kozé tarto-
zik a céloknak megfeleld, a tanitds-tanulas és tesztelés soran hasznalhato fejlesztd-
és méréfeladatok tervezése, készitése, illetve a mar meglévo feladatok mindségének
megitélése és azok adaptdlasa a tanitasi-tanuldsi folyamatban (Einhorn, 2012).

[rasunk els6ként a (1) feladatok osztalytermi kontextusban torténd alkalmaza-
sanak lehetdségeit ismerteti, majd elemzi a (2) fejleszt6- és méréfeladatok kozotti
hasonldsagokat és kiilonbségeket. Ezt kovetden feltarja, hogy a (3) kiilonboz6 ti-
pust fejlesztd- és mérdfeladatok hogyan hasznalhatok fel eltérd értékelési célokra,
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majd sszefoglalja a (4) kiilonbo6z6 célok érdekében alkalmazhato szovegértési fel-
adatok jellemzdit, végiil kitér (5) e feladatok szévegtipusok, gondolkoddsi mive-
letek és feladattipusok szerinti jellemzésére is. A szovegértési feladatok bemutata-
sahoz egy konkrét tankonyvi szovegre (5. évfolyam, torténelem, Az dkori Helldsz
oroksége, 1. melléklet, Grof & Szabados, 2020, p. 33) alapozva ad kozre példakat,
amelyek reményeink szerint kovetheté mintat kindlnak ahhoz, hogyan készitheték
olyan feladatok, amelyek a kiilonféle tantargyi tartalmak elsajatitasat és a szovegér-
tés fejlodését egyarant segitik.

4.1. Felodatok az osztdlytermi kontextusbon

A feladat fogalmat jelen irasunkban korabbi munkékhoz hasonléan (Einhorn, 2008,
2012; Hodi & Toth, 2020) tagan értelmezziik. A feladatokat olyan, a tanitasi-tanula-
si folyamat kiilonb6z6 szakaszaiban alkalmazhaté eszkozoknek tekintjiik, amelyek
célzottan valtanak ki valamilyen feladatmegoldd tevékenységet, és amelyekre adott
valaszok alapjan kiilonb6zé pedagodgiai dontéseket hozhatunk. A tovabbiakban a
feladatok alkalmazasanak céljait és az azokra alapozott dontéseket targyaljuk.

A feladatoknak két nagyobb tipusat kiillonboztethetjitk meg: a fejleszt6- és a mé-
réfeladatokat. Ezeknek a helyét a tanitds-tanulds kontextusaban a 10. abra (Csapo,
2004, p. 289 alapjan) szemlélteti. A fejlesztd- és mérdfeladatok egyarant a célokban,
kovetelményekben és tananyagban rogzitett elsajatitandé kiilsé tudasra épiilnek.
A fejlesztofeladatok alapvetd célja, hogy segitsék a tanitasi-tanulasi folyamat sike-
rességét, tamogassak a tanulot, hogy az elsajatitando tudasrdl a céloknak és a ko-
vetelményeknek megfelelé tudasa alakuljon ki, igy e feladatok alapvetden a tanita-
si-tanuldsi folyamat hatékonyabb tervezését, a tanuldsi hibak és nehézségek feltara-
sat, korrigalasat szolgaljak. Ezért a fejlesztéfeladatok az osztalytermi kontextusban
valtozatosan, tobbféle munkaforma keretében is haszndlhaték. A méréfeladatok
alkalmazasanak alapvetd célja az elsajatitasi folyamat sikerességének ellenérzése és
annak megallapitdsa, hogy a tanul6 milyen tudasszinttel rendelkezik. Az e célok-
bdl készitett méréfeladatok egyarant segithetik a tanitdsi-tanuldsi folyamat terve-
zését, korrigalasat és a tanul6 tudasanak mindsitését. A méré- és fejlesztéfeladatok
ugyanakkor nem minden esetben kiilonithet6k el egymastol élesen, hiszen az al-
kalmazasi célok kozotti atfedés miatt a méréfeladatok alkalmazhatok a tanitasi-ta-
nuldsi folyamat soran is.
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10. dbra
A feladatok helye a tanitdsi-tanuldsi-tesztelési folyamatban
(Csapd, 2004, p. 289 alapjin)

KULSO TUDAS
Célok,
Kovetelmeények,
Tananyag
Tanitas- o
tanulas Tesztkészités
(Fejlesztéfeladatok) ( Mérsfeladatok )

A TANULO

TUDASA

4.2. A Fejlesztd- eés meérdfFelodatok kuldnbsegei

A feladatok céljainak megfelelé alkalmazas érdekében a tovabbiakban azonos
szempontok mentén tekintjiik at a fejleszt6- és méréfeladatok kiilonbségeit, mely-
nek soran a szovegértés teriiletére fokuszalunk, és példaként ugyanazon tankonyvi
szoveghez (1. melléklet) készitett feladatokat hasznaljuk. A 16. tablazat a fejlesztd-
és mérofeladatok céljai, jellemz6i, alkalmazasanak moédjai szerint tekinti at az elté-
réseket, amelyeket a szovegértés jellemzdi (olvasasi stratégidk, motivacios elemek
és gondolkodasi miiveletek) szerint targyalunk.

16. tabldzat
Szovegértést fejleszto és fejlettségét mérd feladatok kozotti kiilonbségek

Szempont Fejlesztofeladat Méréfeladat
cél Szovegértési folyamat Szovegértés fejlettségi szintjének
tamogatasa megallapitasa
Kotott, egymasra épiil, A szoveg gondolatmenetét
Feladatok sorrendje progresszié (konnyebbt6l leképezd, egymastol fiiggetlen,
nehezebbig) eltérd nehézségi szintii
Feladatok jellege Nincs mindig egyértelmi vélasz Egyértelmtien kédolhatd
Feladatmeeoldas Valtozatos munkaformakban;  Egyéni munkéban;
8 sokféle segédeszkozzel segédeszkoz nélkiil
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Szempont Fejlesztéfeladat Méroéfeladat

Gyakran a tanulé bevonasaval;  Gyakran a tanuld bevondsa
Ellen6rzés, értékelés Szovegértési folyamat soran nélkiil; szévegértési folyamat
végig végén

Tobbféle stratégia gyakoroltatasa

Olvasasi stratégiak a1
& a folyamat elején, végén, kozben

Stratégiak 6nallé alkalmazasa

Valtozatosak: szovegre,
Motivacios elemek  feldolgozasi mddra, feladatokra,
értékelésre vonatkoznak

Féként a szovegre, megoldandé
feladatokra vonatkoznak

4.2.1. A szbvegertést Fejlesztd Feladotok

A szovegértést fejleszto feladatok alapvet6 célja, hogy tamogassa a tanuldt a szoveg-
értési folyamat soran. Ennek érdekében a feladatok sorrendje kotott, és a feladatok
szorosan egymasra épiilnek. Ezt a progressziot jellemezhetjiik a szovegértési folya-
mat jellege, a feladatmegoldas mddja és az értékelés, visszajelzés szempontjabol.

Ahogyan a 2. mellékletben elhelyezett fejlesztéfeladatok alapjan lathatd, a szo-
vegértési folyamat felépitése szempontjabol a feladatok a rahangolas (1-5. feladat),
a jelentésteremtés (6-20. feladat) és a reflektalas (21-22. feladat) szakaszaiban al-
kalmazhatok, igy tamogathatjak az olvasasi stratégidk tanitasat (Tary et al., 2022,
2023). A rahangolas céljai jol kapcsolhatdk a szoveg feldolgozasa elétt alkalmazhato
olvasasi stratégiak gyakorlasaval, amelyek kozé tartozik az el8zetes attekintés, az
olvasasi célok tisztazasa, az el6zetes tudas aktivizaldsa és a szoveg atfutasa. A jelen-
tésteremtés fazisaban tipikusan az olvasasi folyamat soran alkalmazhaté olvasasi
stratégiak (érzékszervi képek alkotasa, kovetkeztetés, monitorozas, kérdezés, kriti-
kai elemzés/kérdezés, joslas, vizudlis segédlet) gyakoroltathatok. A reflektalas sza-
kaszaban az Osszefoglalas és az olvasottak megbeszélése stratégiak gyakorlasanak
alkalmazasi lehetdségeire vonatkoznak a példafeladatok.

A tandrai alkalmazas modjai szerint a fejleszt6feladatok valtozatos munkafor-
makban végezhetdk el, és ebbdl a szempontbdl is megfigyelhet6 progresszié. Erre
a példaként elhelyezett feladatsorban kétféle szempontbdl mutatunk példakat. Jel-
lemz6 lehet, hogy a tanulok el8szor egyénileg (6-7. feladat), majd paros munkaban
(8. feladat), végiil csoportmunkaban (9-10. feladat) oldjdk meg a feladatokat, igy a
fejlesztéfeladatok a tanulok kozotti kollaboraciot is tamogathatjak. A masik példa
a mozaikmddszer, amelynek tanorai alkalmazasa fejleszt6feladatok segitségével vé-
gezhetd. Ennek lényege, hogy a tanuldk eldszor kiilonallo szovegrészekkel dolgoz-
nak onalléan (19. feladat), majd tanuléparban (20. feladat), és végiil kiscsoportban
(21. feladat) osztjak meg az olvasottakat egymassal.

Az értékelés, visszajelzés szempontjabol a progresszid, az 6n- és tarsértékelés, illet-
ve a csoportszintli megbeszélések formajaban jelenhet meg. A fejlesztofeladatok ezt a
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folyamatot a feladatmegoldas szempontjabol tdimogathatjak; példaul a 9. és 10. feladat
tartalma azonos, de ez a két feladat a feladattipus és a visszajelzés szempontjabol el-
tér: a 9. feladat nyilt vég(, a 10. feladatban a vélaszlehetéségek megadasa zarttd teszi
feladatot, ami dltal a tanuldk visszajelzést kaphatnak a feladatmegoldasukrol, és meg-
beszélhetik a hasonldsagokat és kiilonbségeket. Tehat a szovegértés sordn az értékelés
a tanuld(k) bevonasaval torténik a teljes szovegértési folyamatban.

A munkaformdk kombindldsa és a valtozatos értékelési modok alkalmazdsa
kapcsan lényegesnek tartjuk megjegyezni, hogy a szovegértés tamogatasaban, el-
sésorban az olvasasi stratégiak tanitasa soran fontos, hogy vildgossa valjon, az ol-
vasé aktiv részese a szovegértési folyamatnak, és mind a szovegek jelentése, mind
a megértéshez vezetd Ut egyénenként kiillonbozhet (Almasi & Hart, 2015). Ennek
felfedezésében az olvasott tartalomrdl és az olvasas mddjarol torténd tanulok ko-
z6tti kommunikacié kulcsfontossagu.

A fejlesztéfeladatokra gyakran jellemzd, hogy nem kapcsolddik hozzajuk egyér-
telmt megoldas. Ezek foként olyan feladatok, amelyek a tanuldk véleményét tarjak
fel a rahangolas (pl. 2., 3. feladat), az el6zetes tudas aktivizalasa (5. feladat) és a
reflektalas (23. feladat) soran. E feladatok gyakran kombinalhaték motivacios cé-
lokkal (Szenczi et al., 2024a, 2024b), amelyek kozé tartozhat az olvasasi célok meg-
hatarozasa (3. feladat), a sajat tapasztalatok megfogalmazasa (5. feladat), a szituativ
érdeklddés felkeltése (12. feladat) és fenntartdsa (13., 18. feladat), a tanuldk auto-
némidjanak timogatasa az egyéni dontési lehetdségek biztositasaval (19. feladat) és
sajat véleményiik megfogalmazasanak lehetségével (21., 23. feladat). A fejlesztd-
feladatokkal tamogatott motivacids elemek tehat a szovegre, a feldolgozasi modra,
illetve, ahogyan az el6zekben lathattuk, az értékelés modjaira is vonatkozhatnak.

42.2. A szbvegertést merd Felodatok

A mérételadatok olyan eszkozoket jelolnek, amelyek pontosan elhatarolt teriiletet
(pl. tantargyi résztudast, részkészséget, muveletet) mérnek, egyértelmii megolda-
suk van, és az azokra adott vilaszok szamszer(sithetdk (Csikos & B. Németh, 2002;
Einhorn, 2012; Hodi & Téth, 2020). A tovabbiakban ezeket a jellemzdket targyal-
juk, és példakon keresztill illusztraljuk a szvegértésre vonatkozoan.

A szovegértést mérd feladatok alapvetd célja a szovegértés fejlettségének vizs-
galata, amely cél érdekében a feladatok leképezik a szoveg gondolatmenetét és azt
a modot, ahogyan az adott szoveget olvasni szokds. A 3. mellékletben elhelyezett
két folyamatos szoveghez emiatt kapcsolodnak elészor az egyes részinformaciok
visszakeresésére (pl. 1-3. feladat az elsé, 4., 8., 9. feladat a masodik szoveg ese-
tén), majd az azok kozotti kapcsolatok és Osszefliggések felismerésére (4. feladat
az elsd, 7. és 10. feladat a masodik szovegnél), végiil értelmezésre és értékelésre
(5.,11. feladat) vonatkozo feladatok. Tehat a mérdfeladatoknal meghatarozhaténak
kell lennie, hogy milyen tartalmat mérnek; a szovegértés esetén azt, hogy melyik
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gondolkodasi miiveletet vizsgaljak. Jelen irds végén ezeket a muveleteket részlete-
sebben is targyaljuk.

A méréfeladatokat a tanuldk altalaban egyéni munkdban, segédeszkoz nélkiil
oldjak meg. E feladatok és azokon beliil az egyes, 6nalloan értékelhetd egységek,
vagyis az itemek lényeges jellemzdje, hogy azok egymastdl fiiggetlenek és eltér ne-
hézségi szinttiek, ami altal a szovegértési folyamat végén kapott eredmények kvan-
tifikdlhatok. Ennek érdekében a példafeladatsorban az egyes itemek pontozasat
lehet6évé tevd kodkockak (itemkockak) szerepelnek. A méréfeladatok pontozhatok
item- és/vagy feladatszinten. Az itemszintli, részletes pontozas akkor elény6s, ha
a mérofeladatok alkalmazasat kovetden azok itemszintli elemzése is megtorténik,
amivel diagnosztizalhato az egyes tanuldk és a tanuldcsoport egészének eréssége és
gyengesége, példaul a kiilonboz6 gondolkodasi miveletek szerint. A feladatszin-
tli, globdlis pontozast altalaban akkor alkalmazzak, ha az itemszintd elemzés nem
cél, hanem inkabb a tanuldk tuddsanak mindsitése az dsszesitett pontszam alapjan.
A pontozas szempontjabol tehat elkiilonithetjitk a szovegértés fejlettségét diagnosz-
tizalo és mindsité mérdéfeladatokat. A tandrai alkalmazas sordn az el6bbiek alkal-
mazasa célszeriibb a fejlesztés tervezése miatt. E feladatok hasonldsagait és kiilonb-
ségeit irasunk egy tovabbi részében targyaljuk (részletesen l. a 17. és 18. tablazatot).

4.2.3. A szdvegertest Fejlesztd eés merd Felodatok dsszehasonlitdsa

Ahogyan a feladatok osztalytermi kontextusban valé alkalmazhatésagat targya-
16 részben kifejtettiik, a méréfeladatok, és kiilondsen azok, amelyek a megértést
diagnosztizaljak, segithetik a tanitasi-tanulasi folyamatot, és tamogathatjak a szo-
vegértési folyamatot is. Ezért tehat a méréfeladatok a fejlesztéfeladatok kozott is
megjelenhetnek. Ezek alkalmazasi lehetéségei a fejlesztés soran ugyanakkor meg-
lehetdsen korlatozottak. Példaul a szovegértést mérd feladatok (3. melléklet) koziil
az elsé (alternativ valasztasu, igaz-hamis) feladat megoldasahoz a tanulénak sza-
mos tevékenységet kell elvégeznie: meg kell értenie az instrukciot, az egyes allitaso-
kat, lokalizalnia kell az itemek megoldasahoz sziikséges szoveghelyeket, amelyeket
Ossze kell hasonlitania az itemekkel, majd ezt kévetéen tudja bejelolni a valaszt.
Az esetleges helytelen valasznak sokféle oka lehet, amelyrdl ez a méréfeladat nem
ad pontos informaciét. Amennyiben ezt fejlesztéfeladatok kozott helyezziik el,
akkor e feladatot megel6zden szitkséges rahangolo, a jelentésteremtést elokészito,
majd a tanuldi valaszok azonnali visszajelzését tdmogatd feladatok alkalmazasa.
Erre példaként a fejlesztéfeladatok koziil (2. melléklet) a 13. feladatot emlithetjiik,
amelyben a tanuloknak meg kell tippelnie a vélaszokat az dkori oliimpiai jatékok
kapcsan. E feladat hét iteme méréfeladat része is lehet, hiszen ezek informaciok
visszakeresését mérik, egyértelmti megoldasuk van, és a vélaszok pontozhatok.
Ugyanakkor a fejlesztéfeladatokat tartalmazo feladatsorban e tippelési feladat el6tt
szerepel egy, az elozetes tudast feltaro feladat, illetve e két feladat motivacios célt
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is szolgdl, a szituativ érdeklédés felkeltését. Az ezt kovetd feladat az onértékelést
tamogatja, amely kiegészithet$ tandran tarsértékeléssel, amelynek sordn a tanulok
a tandr segitségével megbeszélhetik a vélaszaikat, feltarhatjak és korrigalhatjdk az
esetleges hibakat, megbeszélhetik a feladatmegoldas stratégiait. A megértést diag-
nosztizalé mérdfeladatok tehat fejlesztofeladatokkal kiegészitve és atalakitva al-
kalmazhatok fejlesztési céllal, ugyanakkor a fejlesztéfeladatok nem alkalmazhatok
méréfeladatként.

4.3. Fejleszts- és meérdfFeladatok alkalmazdasa kilonbdzd
erteékelési ceélok elérése érdekeben

A pedagogiai értékelés modszereinek és eszkozeinek az oktatasi rendszer egyes
szintjein val6 alkalmazasanak modja alapjan az értékelés annak funkciéi, targyai,
szintjei, viszonyitasi alapjai szerint jellemezheté (Golnhofer, 2003; Rapos, 2021).
Jelen irasunknak nem célja ezek részletes jellemzése, a feladatok az osztélytermi
kontextusban az értékelést elvégzd szempontjabol a kiilsé és belsé értékelést szol-
galhatjak, az értékelés céljai alapjan pedig a formativ (fejleszt6) és a szummativ
(minésitd) értékelést, illetve ezek kombindcidit (Brassoi et al., 2005). A 11. dbra
attekintést ad ezekrdl az értékelési célokrol, és példaval illusztralja az e célok érde-
kében alkalmazhato fejlesztd- és méréfeladatokat.

11. dbra
A fejlesztd- és mérdfeladatok helye a kiilonbozo értékelési célok érdekében
(Brasséi et al., 2005 alapjin)

Formativ (fejlesztd) értékelés

Kiilsé fejleszté- Belsé6 fejleszté-
értékelés: értékelés:
Orszagos fejleszt6feladatok,
Kompetenciamérés megértést diagnosztiald
feladatai méréfeladatok
KilsS ertkeles Belsd értékelés

Kiils minésits- Bels¢ minGsito-

értékelés: értékelés:
ozépi i steli osztalyozasi célbol
kdzépiskolai felvételi, ikl oot

érettségi vizsgafeladatok méréfeladatok

Szummativ (mindsitd) értékelés
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Scriven (1967) munkdja nyoman hagyomanyosan az értékelés harom céljat kii-
16nboztetjiik meg: a tanitasi-tanuldsi folyamat elején a tanuld(k) eldzetes tudasat
(el6ismereteit, hozott tudasat, hianyossagait) a tanitasi-tanulasi folyamat tervezése
céljabol alkalmazhaté diagnosztikus értékelést, a tanitasi-tanuldsi folyamatot se-
gité-tdmogatd formativ értékelést, illetve a tanulasi szakaszok végén a mindsitést
betoltd és a teljesitményt altalaban osztalyzatban kifejezd szummativ értékelést.
A kilencvenes évek kozepétdl az osztalytermi gyakorlatban kevéssé céltudatosan
alkalmazott formativ értékelés ujradefinialasa figyelheté meg, a hazai szakiroda-
lomban a fejlesztéértékelés fogalmanak alkalmazasa jelenik meg (Brassoi et al.,
2005), amely ,,a tanulok fejlédésének és tudasanak gyakori, interaktiv médon tor-
ténd értékelését jelenti, melynek célja a tanulasi igények meghatarozasa és a tanitas
azokhoz igazitdsa” (OECD, 2005, p. 23). A fejleszt6értékelés 1ényege tehat a tanuldi
fejlodés tamogatasa, mig a mindsitdértékelés azt mutatja meg, hogy az elérendd
célokhoz, tudasszinthez képest hogyan teljesitett a tanulo.

A belsé értékelés soran a teljesitmény 1étrehozasaban végzett személyek végzik
az értékelést, és sajat céljaikhoz viszonyitva értékelik az elért eredményeket (Goln-
hofer, 2003). Az osztalytermi gyakorlatban ez az értékelés kombinalhat6 a tanulast
tamogaté értékeléssel, melynek soran az egyes tanul6 és a tanuldcsoport egészének
tejlodésérol gytijtott informaciot azzal a céllal hasznéljak, hogy a tanulas és a tani-
tas folyamatat fejlesszék. Ennek egyarant eszkozei lehetnek a fejleszt6feladatok és a
diagnosztikus méréfeladatok. A bels6 értékelést gyakran az értékelés tanulasa cél-
jabol is alkalmazzak (Black & Wiliam, 1998) annak érdekében, hogy a tanul6 sajat
tanulasi folyamatat nyomon tudja kévetni a tanuldsi célok kit(izése, teljesiilésének
monitorozasa, szitkség esetén a tanulasi stratégiak modositasa és reflektalasa célja-
bdl, igy tamogatva a tanul6 dnszabalyozott tanulasat (D. Molnar, 2013, 2022). A fej-
leszt6értékelés ebben az esetben on- és tarsértékeléssel is 6sszekapcsolhato, amikor
a tanuld is aktiv szerepldje az értékelési folyamatnak. Ennek tamogatasa céljabdl a
fejleszt6feladatok alkalmazhatok. A belsd értékelést gyakran mindsitdértékeléssel
is kombinaljak, amelynek célja a tanuldsi eredmények értékelése. Ennek soran a
tanulo fejlettségérdl gytijtenek adatokat azzal a céllal, hogy az elért teljesitményeket
az elérendd célok és kovetelmények alapjan mindsitsék (Black & Wiliam, 1998).
E cél teljesiilését az osztalyozassal kombinalt, elsésorban szummativ méréfeladatok
tamogathatjak.

A kiils6 értékelés olyan értékelési eljarasokat foglal magaban, amelyekben az ér-
tékel6k nem vettek részt a teljesitmény létrehozasaban, és az adott értékelési szint-
nél magasabb szint elvarasaihoz viszonyitva értékelik az eredményeket (Golnho-
fer, 2003). A kiils6 értékelés fejlesztdértékeléssel valé kombinaldsara az Orszagos
Kompetenciamérés (Balazsi et al., 2006, 2014, 2021) emlithet6 példaként, hiszen
ennek a mérésnek az alapvetd célja a tanul6 fejlddésének nyomon kovetése és az
eredmények visszajelzése tanuldi, osztaly, intézményi és orszagos szinten. Ennek
érdekében az eredményeket kiilonbozd referenciacsoportokhoz és képességszin-
tekhez, valamint a tanul6 korabbi teljesitményeihez viszonyitva is értékelik. A kiils6
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mindsitéértékelés sordn a tanulo fejlettségi szintjének megallapitdsa torténik meg,
ami a tanul6 oktatasi rendszerben val6 el6rehaladasat befolyasolhatja, ezért adtuk
meg példaként a 11. dbran a kozépiskolai felvételit és az érettségit.

A gyakorlatban alkalmazott értékelési modok a két dimenzié mentén értelmez-
hetdk, és a leggyakrabban ezek kombinacidja jellemzé. Példaul az Orszagos Kom-
petenciamérés kiils, a fejlesztdértékelés tamogatasat biztositd értékelési rendszer,
amelynek eredményeit a tanarok helyi szinten alkalmazhatjak, igy tdimogatva a bel-
s6 értékelést. A kozépszinti érettségi vizsga kiilséleg kontrollalt belsd vizsga, hiszen
a vizsgakovetelményeket és az irdsbeli feladatokat kozpontilag hatdrozzak meg,
amelynek eredményeit és a szobeli vizsgat a pedagégusok helyi szinten értékelik.

4.4. Kolonbozd értekelési célok erdekében alkalmozhatd
szdvegertesi Felodatok

A kovetkezOkben a szovegértés kontextusaban targyaljuk a kiilonboz6 értékelési
célok érdekében alkalmazhato feladatok jellemzdit. A 17. és 18. tablazatban azonos
szempontok mentén mutatjuk be a belsé és a kiils6 értékelés soran fejleszt6 és mi-
nositd értékelési céllal alkalmazhato feladatok jellemzdit. E szempontokat az érté-
kelés alapkérdései mentén hataroztuk meg, igy ezek az értékelés céljaira, tartalmara
és modjaira vonatkoznak, illetve ezekhez a szakirodalomban fellelheté példakat
rendeliink.

4.4, A szovegeértes belsd Fejlesztd es mindsitd ertékelese

A szovegértés tanorai fejlesztését a fejlesztéfeladatok tamogathatjak, amelyek jel-
lemz6it korabban mar targyaltuk, és egy tankonyvi szoveghez kapcsoldddan il-
lusztraltuk (1. és 2. melléklet). A 2. mellékletben bemutatott feladatok nyilvanva-
léan nem férhetnek bele egyetlen tandrdba. A célunk a 2. mellékletben talalhato
feladatokkal az, hogy az olvasasi stratégiak motivacios elemekkel valé kombinalasi
lehet6ségeinek minél szélesebb korét bemutassuk egy tankonyvi szoveg kapcsan.
A tandrai szovegértésfejlesztéshez a szakirodalomban szamos tovabbi példat tala-
lunk. Ide tartoznak a szovegfeldolgozo képességfejlesztés modszerei (Pap-Szigeti
et al., 2006), illetve az ezeket tamogatd programcsomagok, példaul a SZOVEGFER
(Pap-Szigeti, 2007; Pap-Szigeti et al., 2007) vagy a Sulinova (2008) kompetencia-
fejlesztd programcsomagja (Kerber, 2011; Pala, 2006). Ezeket szakértok készitették
a tanéran megvaldsithatd, tankonyvi szévegekre épiild szovegértésfejlesztés tamo-
gatdsa érdekében. Tovabbi példaként emlitheték az SZTE Oktataselméleti Kutato-
csoport, az MTA-SZTE Digitalis Tanuldsi Technolégidk Kutatécsoport és az MTA-
SZTE Képességfejlédés Kutatocsoport dltal készitett infokommunikdcios eszko-
zokkel tamogatott fejlesztdprogramok és moddszertani segédanyagok; példaul az
eLea tematikus fejlesztéprogramjai kozott olvasas-szovegértési gyakorlofeladatok
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is elérheték (Molnar et al., 2021), bar ezek nem tankonyvi szévegekhez késziiltek.
A szovegérté olvasas fejlesztése érdekében a hazai szakirodalomban tobb szoveg-
értésfejleszt6 gyakorlatot tamogaté munka is elérhetd, amelyek didaktikai Gtmu-
tatot kinalnak szovegértési feladatlapok osszeallitdsahoz (Bacsi & Sejtes, 2009), is-
mertetik a szovegértést fejleszté drdkon felhasznalhato gyakorlattipusokat (Lacko,
2012), tamogatjak az adaptivitds és motivacio fejlesztését (Antalné, 2019), a tanuldi
aktivitast (Herédi, 2019) és a szovegfeldolgozast (Magyar & Habdk, 2018). Elérhe-
t6k tovabba olyan gyakorlatokat bemutaté forrasok is, amelyek hozzajarulnak az
anyanyelvi kommunikaci6 kulcskompetencia fejlesztéséhez (N. Csaszi, 2009), al-
kalmazhatok irodalomérékon (Bernath, 2016) és alsotagozaton (Téth 2009), illetve
digitalis szovegek olvasdsértésének fejlesztésére vonatkoznak (Gonda, 2015; Habok
& Magyar, 2020; Manxhuka, 2018).

Annak érdekében, hogy kideriiljon, milyen médon sziikséges a tanulok szo-
vegértésének fejlesztése, a megértést diagnosztizaléo mérdfeladatok alkalmazhatok.
Ehhez a kivalasztott tankonyvi példa alapjan mutattunk és elemeztiink példafel-
adatokat (3. melléklet). Tovabbi lehetéségként emlithetd a ,,Diagnosztikus méré-
sek fejlesztése” cimt projekt keretében az olvasas-szovegértés fejlettségét feltard és
tanulok fejlédését nyomon koveté méréfeladatok (Hodi et al., 2015; Jozsa et al.,
2012). E diagnosztikus mérdfeladatok alkalmazhatok a tanitasi-tanuldsi folyamat
elején a kiinduld szovegértés-fejlettségi szint meghatdrozasara a pedagogiai folya-
matok tervezése céljabdl, illetve a folyamat kozben is, amely a részletes itemszint(i
elemzés révén tamogathatja a fejlesztéértékelést, illetve a szakasz végén is, f6ként
abbol a célbol, hogy az eldzetes tuddsszinthez képest megallapithatd legyen a tanul6
tejlédése (Csapd & Molnar, 2019; Molnar et al., 2021).

A szovegértés fejlettségi szintjét mindsitd, tanarok altal készitett vagy adaptalt
mérobfeladatok, ahogyan a korabbi részben kifejtettiik, nemcsak a pontozasukban
térnek el a megértést diagnosztizalé méréfeladatoktdl, hanem abban is, hogy ezek
tipikusan a tanitasi-tanuldsi folyamat végén alkalmazhatok, a tanuldk teljesitmény
alapjan torténd kategorizaldsara és mindsitésére. A fejlettségi szint megbizhato és
érvényes felméréséhez sziikséges, hogy ezek a feladatok tobbféle, valtozatos szo-
vegtipus mentén a gyakorolt gondolkodasi miiveleteket fedjék le. Ahogyan a 17.
tablazatban jeleztiik, ilyen méréfeladatokat altalaban a pedagdgusok készithetnek,
illetve a kiadok tobbnyire valamilyen mérési rendszer vagy vizsga formai kovetel-
ményeihez igazitva kindlnak feladatgytjteményeket. Az ezekben szereplé mérétel-
adatok mindségének megitélése és a sajat tanuldcsoporthoz val6 adaptalasa fontos
tanari feladatként jelenthet meg, mivel ezek a feladatok altalaban nincsenek el6ze-
tesen kiprobalva, a kiadok gyakran gyakorlasi célra készitik, igy inkabb a vizsgatré-
ninget és nem a képességmérést és -fejlesztést szolgaljak.
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17. tabldzat
A belsé fejleszté- és mindsitéértékelési célii szovegértésfeladatok jellemzii

M
I o . Informaciogytjtés . o ,
. . Szovegértéstejlesztés D Szovegértés-fejlettség
E Cél . a szOvegértés s
tanoran . Lok minositése
R fejlesztéséhez
T
s . Tanéran feldolgozando
. Tanodran feldolgozando . o8 . .
Szoveg szbve szoveg / valtozatos  Valtozatos szovegtipus
M & szovegtipus
I - (s
Olvasasi stratégiak, . . Gyakorolt
L Fejlesztendd .
T motivacios elemek, (s gondolkodasi
Tartalom L gondolkodasi - ,
gondolkodasi . miiveletek, sokféle
, miiveletek ,
muveletek feladattipus
o Szoveg tartalmat Szoveg tartalmat
Egymasra épiilnek, o 2 .
Fela- , leképezOk, részletes leképezok, aranyos
progresszivek, . A
datok ) pontozasuiak, pontozasuak,
valtozatosak , ,
valtozatosak valtozatosak
Tanitdsi-tanulasi
Alkal- - P feqos s
mazds Tanoran folyamatosan folyamat el6tt, kozben, Tanitasi folyamat végén
végén
H Tanar végzi a tanulok  Tanar végzi, a tanuldi
o  Erté- L . bevonasaval, valaszok  valaszok mindsitése
) On, térs, tandr . . o o
kelés részletes, itemszintli  mellett feladatszint(
G elemzésével elemzés
Y
Vissza- N, [ A . . .
A jelzés On, tars, osztély On, tars, osztaly Tanuld, osztaly
N
. Van, kovetkezetesen,
Oszta- . . « .
, Nincs Nincs el6ére meghatarozott
lyozas p
moddon
Tandr altal (.
- . (s L Tandr altal
készitett tanorai Tandr altal készitett Keészitett tesztek
Példak feladatok, Sulinova meéréfeladatok, eDia- .. A
. tankonyvkiadok altal
programcsomagjai, tesztek

SZOVEGFER, eLEA

elérhetd tesztek
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4.42. A szdvegertes kulsd Fejleszbd eés mindsitd értekelése

A szovegértés kiilso fejlesztd és mindsitd célu értékelésének jellemzabit a 18. tablazat
Osszegzi. A szovegértés fejlettségi szintjének kiils6 vizsgalatdhoz tartozik a korab-
bi részben mar jellemzett Orszagos Kompetenciamérés (Balazsi et al., 2006, 2014,
2021). E mérés {6 jellemzdje, hogy valtozatos szovegtipusok alkalmazasaval, tobb-
téle gondolkodasi muveletet elére meghatarozott aranyban lefedd médon vizsgalja
a tanulok szovegértésének fejlettségét, vagyis a szovegek megértését, hasznalatat és
az azokra valo reflektalast abbol a célbdl, hogy az egyén elérje személyes céljait, fej-
lessze tudasat, és részt vegyen a tarsadalomban. A kompetenciamérés eredményei
fontos eszkozok lehetnek a tanaroknak fejlesztési tervek kidolgozasaban, mivel a
feladatonkénti elemzésekhez rendelkezésre 4llé orszagos és képzési forma szerinti
eredmények segithetnek azonositani az egyes tanulok hianyossagait és a fejlesztési
iranyvonalak kijelolését. Ugyanakkor ezek a méréfeladatok onmagukban nem al-
kalmasak kompetenciafejlesztésre, mivel nem kovetik a korabban részletesen tar-
gyalt fejlesztéfeladatok alapelveit, hiszen céljuk, hogy rovid id6 alatt megbizhat6
és érvényes modon mérjék fel a tanulok fejlettségi szintjét. Ezért a kompetencia-
mérés feladatainak alkalmazasa tanérakon kizarolag mérési céllal javasolt, amely-
hez alkalmazhatdk a korabbi évek feladatlapjai. Ezek feladatszintli eredményeit az
ugynevezett Feladatok és jellemz6ik cimet visel kotetek tartalmazzak. Ezekbdl
kideriil, hogy milyen az egyes feladatok megoldottsagi aranya, amely segitheti a
helyi értékelés kialakitasat. A kompetenciamérésen elért eredmények érdemjeggyel
torténd értékelése és az év végi osztalyzat kialakitasaban valo figyelembevétele nem
javasolt, hiszen a szovegértés fejlesztése minden tantargy keretében fejleszthet6 és
fejlesztend? teriilet, igy az egyes tandrok munkdjanak egyéni megitélésére sem al-
kalmasak. E kiils6 fejleszté értékelési rendszer alapjan a mérési eredmények folya-
matos nyomon kovetése és a korabbi évek feladataira épiil6 iskolai szintd értékelés
kidolgozasa ugyanakkor hozzajarulhat a szovegértés-fejlesztéshez.

A hazai oktatasi rendszerben a tanuldk vizsgaztatasara a szovegértés-fejlettségi
szintjiik alapjan a kozépiskolai felvételi és a kétszinti érettségi lehet példa. E vizsga-
kon el6fordulé méréfeladatok féként folyamatos szovegeket tartalmaznak, és tan-
targyi tartalomhoz kot6dé gondolkodasi miiveleteket fednek le. E mérdfeladatok
tanorai alkalmazasa a vizsgat megel6z6 idészakban lehet indokolt a vizsgatréning
tamogatdsa érdekében (Einhorn, 2008), amely soran a tanulok megismerhetik a
vizsga menetét, és a vizsgahoz hasonld feladatokon alkalmazhatjak a vizsgafel-
adatok megoldasahoz kordbban mar elsajatitott stratégiaikat, és megismerhetik a
vizsgafeladatok megoldasahoz sziikséges konkrét teendéket. Am dnmagaban ez a
vizsgatréning nem alkalmas képességfejlesztésre, hiszen a vizsgafeladatokra adott
valaszokbol csak az allapithaté meg, a tanul6 milyen szinten értette meg a szoveget,
mennyire sikeresen alkalmazta a feladatmegoldo stratégiait. Mivel ezekhez a vizs-
gakhoz nem érhetdk el feladatszinti referenciaadatok, igy a korabbi évek feladatso-
rai mérési céllal sem alkalmazhatok az osztalytermi gyakorlatban.
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18. tabldzat

A kiilsé fejleszt6 és mindsito értékelési célii szovegértésfeladatok jellemzdi

M
£ cél Kiils6 visszajelzés a szovegértés ~ Tanuld vizsgdztatdsa a szGvegértés
R fejlettségi szintjérol fejlettségi szintje alapjan
T
M Szdveg Valtozatos szovegtipus Féként folyamatos szoveg
Tartalom Meghatérozott aranyban lefedett Tantargyi tartalomhoz k6t6d6
T gondolkodasi miiveletek gondolkodasi mtveletek
. . o Szoveg tematikus, szerkezeti,
Szoveg tartalmat leképezdk, § temateus
Fela- L2, . kommunikacids jellemzéinek
nehézséget figyelembe vevo ] .
datok ° , megfelel6ek, nehézséget figyelembe
pontozasutak, valtozatosak P L .
vevd pontozasuak, valtozatosak
Alkal- o as o
H mazds Tanév végén Iskolafokozat végén
)
Erté-  Kozpontilag, elére meghatérozott , o N
G . P & & Tanar, tanuldi valaszok mindsitése
kelés modon
Y
A Vissza- Tanuld, osztaly, intézmény, Tanulé
jelzés iskolatipus, régio, orszagos
N
Oszta- Nincs Van, kovetkezetesen, egységesen
lyozas meghatarozott médon
044 . L Kozponti felvételi magyarbdl
Példak Orszagos Kompetenciamérés P ok

Erettségi vizsga magyarbol
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4.5. A szdvegertesi Felaodatok jellemzdi

A korabban attekintett szovegértési feladatokat jellemezhetjiik szovegformak és -ti-
pusok, gondolkodasi mtiveletek és feladattipusok szerint. A tovabbiakban e harom
szempont szerint tekintjiik at a feladatokat; a téma targyalasahoz felhasznaljuk az
irasunkhoz készitett, a 2. mellékletben elhelyezett fejleszt6feladatokat, valamint a 3.
mellékletben elhelyezett méréfeladatokat. E fejleszt6- és mérdfeladatokat paramé-
terei a 4. mellékletben talalhatok.

4.5.1. Szdvegek: Formak és tipusok

A szovegértési feladatokban el6fordulo szévegeknek szdmos tipusa van (OECD,
2019a). Jelen munka a szovegek kategorizalasanak két szempontjara, a szévegfor-
makra és az olvasas funkcioja szerinti jellemzdre fokuszal.

A szovegformak szerint harom tipust szoveg kiillonboztetheté meg (Balazsi et
al., 2014, 2021; Hodi et al., 2015, 2025; Jozsa et al., 2012). A folyamatos szévegek
(pl. elbeszélések, leirasok, utmutatok) hagyomanyos felépitésiek, az azokban 1évé
mondatok bekezdésekbe és azok fejezetekbe rendezédnek, megértésiiket kohézids
szovegelemek (pl. nyelvtani elemek, ismétlés, eldre- és visszautalas) segitik. A nem
folyamatos szovegek (pl. grafikonok, tablazatok, térképek, menetrendek) nem
mondatokbol, hanem informaciok halmazabdl vagy listakbol allnak, megértésiiket
a szoveg elrendezése, képi elemek és jelolések segitik. A kevert szovegek pedig fo-
lyamatos és nem folyamatos szovegrészeket egyiittesen is tartalmaznak.

A szovegek harom tipusa kiillonboztetheté meg az olvasas célja és funkcidja sze-
rint (Molnar, 2006a; Nagy, 2006a). Az élménykinal6 (elbeszéld, narrativ) szovegek
(pl. mese, elbeszélés, novella, vers) az érzelmi élményszerzésre és az indirekt tanu-
lasra épiilnek, a torténetmesélés és a személyes hangvétel révén érzelmi reakciokat
valtanak ki, ezért koznyelvi fogalomrendszert hasznalnak, amely kapcsolddik az ol-
vasé élményéhez, tapasztalatahoz. A tudaskinalé (magyarazo, kifejtd) szovegek (pl.
ismeretkozl6 és -terjesztd irasok) az érdeklédés és a kivancsisag kielégitését szol-
galjak, tényeket, ismereteket, Osszefiiggéseket nyujtanak, és a szandékos tanulast
tamogatjak, értelmezésiitkhoz gyakran kiilsé segitség is sziikséges. Az informal6
(adatkozld, tajékoztatd, dokumentum-tipust) szévegek (pl. haszndlati dtmutatok,
menetrendek, szérélapok) célja a mindennapi élet helyzeteiben val6 eligazodas,
konkrét adatok és informaciok kozlésével, amelyek megértése segitheti valamilyen
aktualisan felmeriil6 probléma vagy helyzet sikeres megoldasat, igy a spontan ta-
nuldst tdmogathatjak.
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4.5.2. Gondolkoddsi mUveletek

A szovegértési feladatokban fejlesztett és felmért gondolkodasi miiveletek harom
nagyobb csoportba sorolhatok (Balazsi et al., 2014, 2021; Hédi et al., 2025): (1)
informdciok visszakeresését, (2) kapcsolatok és dsszefiiggések felismerését, illetve a
szoveg (3) értelmezését és értékelését (reflexid) igényelhetik. A tovabbiakban eze-
ket jellemezziik az elvégzend6 szovegértési miivelet jellemz6i, tipusai és nehézségi
szintjei szerint.

Az informacio-visszakeresés soran a tanulénak konkrét adatokat kell megtalal-
nia és azonositania a szovegben, amelyek explicit modon (sz6 szerint) vagy impli-
cit médon (rejtetten) vannak jelen. Ez a miivelet szelektiv olvasast igényel, amely
soran az olvasé atfutja a szoveget, és a megadott szempontok alapjan kivélasztja a
sziikséges informaciokat. Az ilyen feladatok jellemzéen egy vagy tobb konkrét adat
(pl. szerepldk, helyszinek, adatok) visszakeresését (pl. 3. méréfeladat), illetve a kér-
désben 1év6 kifejezések szinonimdinak azonositasat (pl. 1. méréfeladat) igénylik.
A nehézséget a keresett elemek szama, azok Osszefiiggései, valamint a visszakere-
sést iranyitd kritériumok Osszetettsége hatarozza meg.

A kapcsolatok és Osszefiiggések megértése soran a tanuldnak a szoveg belsé
tartalmi és logikai Osszefliggéseit kell felismernie, valamint kovetkeztetéseket kell
levonnia az olvasottak alapjan. Ez magaban foglalhatja az ok-okozati viszonyok
felismerését és kikovetkeztetését (pl. 7. mérofeladat), a szoveg szerkezetének (pl.
bekezdések és azok kozotti kapcesolatok) vizsgalatat (pl. 10. méréfeladat), vagy a
szoveg céljanak, f6 témdjanak, alapgondolatanak azonositasat (pl. 4. méréfeladat).
Az ilyen tipusu feladatok konnyebb véltozatai egyszert kovetkeztetést igényelnek
egy kijelolt szovegrész alapjan, mig a nehezebbek rejtettebb logikai kapcsolatok fel-
tarasat varjak el. E feladatok nehézségét a szoveg bonyolultsaga és az elemek kozotti
kapcsolatok attételessége befolydsolja.

Az olvasottak értelmezése és értékelése a szoveg egészére és annak elemeire vo-
natkozo itéletalkotast igényel, amely soran a tanuldnak sajat tapasztalatait, nézeteit
és értékrendszerét kell sszevetnie a szoveg tartalmaval. Ez magaban foglalja a sz6-
veg tanulsdgainak megfogalmazasat a sajat tapasztalatokkal val6 dsszevetés alapjan
(pl. 15. fejlesztofeladat), a szoveg tartalmi és formai elemeinek (pl. kép, tablazat,
kiemelés) reflektalasat (pl. 5. méréfeladat), valamint stilaris elemeinek elemzését
(pl. a szerzd céljanak feltarasat, mogottes jelentéstartalom értékelését) (pl. 11. mé-
réfeladat). Az értékelési feladatok véltozatos nehézségtiek lehetnek: egyszertibbek a
szoveg tipusanak, tartalmi és formai jegyeinek azonositasat igényl6 feladatok, mig
nehezebbek a szoveg elemzd megértése alapjan a szoveg objektiv vagy szubjektiv
megitélését célzo feladatok, amelyek a tanuléi valaszok indoklasat és az 6nallo véle-
ményformaldst is igényelhetik.
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4.5.3. Felodattipusok

A szovegértési feladatoknak két alapvetd tipusat killonboztethetjilk meg (Balazsi
etal.,, 2014, 2021). A zart (feleletvalasztd) feladatokban a tanulénak a feladatokban
megadott elemek felhasznalasaval kell valaszolnia. A nyilt (feleletalkotd) felada-
tokban a tanulonak 6nalléan alkotott elemekkel kell valaszolnia. E feladattipusok
részletes jellemzdi a feladatiras szempontjait tartalmazé munkékban részletesen
megtalalhatok (Einhorn, 2012; Hodi & Téth, 2020), a tovabbiakban attekintjiik, és
példakkal illusztraljuk ezeknek a feladattipusoknak a jellemzéit a szovegértésre f6-
kuszalva.

A zart végl feladatok koziil az alternativ valasztds soran a tanulonak két elem
kozil kell valasztania (pl. 5. méréfeladat), igy a szoveghez tartozo allitasok igaz-
sagtartamat (pl. 1. méréfeladat) kell megallapitania, vagy adott tulajdonsagra jel-
lemz6 és nem jellemzd tényeket kell azonositania (pl. 3. méréfeladat). E feladatok
sajatossaga, hogy itemszinten 50 szazalék az esélye a tanulénak a helyes valaszra.
Az alternativ valasztds feladatokban a megfogalmazott allitdsoknak célszert a szo-
veg sorrendjét kovetnie, és a kijelentéseknek kozel azonos informacidmennyiséget
sziikséges tartalmazniuk.

A feleletvalasztos feladatokban a tanulonak kett6nél tobb valaszopcid koziil kell
kivalasztania a megfelel6t (pl. 4., 11. mérofeladat). E feladatok tehat tartalmaznak
egy helyes és tobb helytelen valaszt (an. disztraktort). Az eltereld valaszoknak a he-
lyes valaszhoz hasonl¢ tartalmunak, hossztsagunak kell lenniiik, és egyértelmiien
helytelennek. A valaszok elemzésekor megvizsgalhato, hogy az adott itemet helyte-
leniil megoldok milyen aranyban valasztottak az egyes disztraktorokat, és a ritkab-
ban vélasztott disztraktorokat érdemes atalakitani vagy cserélni.

A szelektalas feladatok hasonlitanak a feleletvalasztdshoz, hiszen ezek is tar-
talmaznak disztraktorokat, ugyanakkor tobb helyes valaszt szitkséges a tanulénak
azonositania (pl. 9. feladat). E feladatok egypontosak; hibasnak tekintheté az a
pontozas, amely vagy explicit médon, a feladat utasitasaval vagy implicit médon a
pontok feltlintetésével utal arra, hogy a tanulénak hany elemet kell kivéalasztania.
A feladatszinti pontozas miatt ezeket megértést diagnosztizalé méréfeladatként
nem vagy ritkan alkalmazzak.

A parositas feladatokban a tanulénak egy elemhez egy masikat sziikséges kap-
csolnia (pl. 10/1. fejleszt6feladat). Amennyiben ezt a feladattipust mérésben alkal-
mazzuk, lényeges, hogy ne legyen azonos a két halmaz eleme, vagyis ez a feladat
is tartalmazzon legalabb egy disztraktort, amivel biztosithat6, hogy az itemek ne
tiggjenek egymastol.

A csoportositas feladatok hasonlitanak az el6z6 feladattipushoz, a kiillonbség az,
hogy a tanuld egy elemhez tobbet is kapcsolhat (pl. 6. méréfeladat). E feladatok
esetén a csoportorsitando elemek helyességét sziikséges pontozni, és nem a csopor-
tokat, igy biztositva az itemek fliggetlenségét.
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A sorbarendezés feladatokban a tanulénak megadott elemeket sziikséges sorba
allitania a szoveg tartalma alapjan (pl. 10. méréfeladat). E feladatok altalaban egy-
pontosak, vagy ha részpontok adasa sziikséges, akkor az elemek kozotti kapcsola-
tokat célszer pontozni.

Az 6nallo kiegészitést igényld nyilt végu feladatokban a tanulénak egy, a feladat-
ban megadott inputban (pl. tablazatban, abran vagy szovegben) sziikséges meg-
adnia a valaszat (pl. 4., 5., 7., 9., 12., 14, 18. fejleszt6feladat). Szovegértést mérd
feladatként alkalmazva lényeges, hogy e feladattipus tartalmi dsszefoglalot tartal-
mazzon (és ne az eredeti szoveg részletét), és az itemek megoldasahoz sziikséges
informdciok lehetdség szerint a mondat végén szerepeljenek, hogy a tanuld a meg-
ismert informdci6 birtokaban tudja megoldani az itemet.

A teljes valaszt igényl6 nyilt végu feladatokban a tanuldnak teljesen 6nalléan
megfogalmazott valaszt sziikséges adnia (pl. 2., 7., 8. méréfeladatok). Méréfeladat-
ként alkalmazva e feladatokban sziikséges egyértelmiien rogziteni, hogy milyen ter-
jedelemben valaszoljon a tanul6 (pl. 8. méréfeladat). Felsorolast igényld feladatban
(pl. 2. mérételadat) szitkséges megadni, hany elemet kell megneveznie a tanulénak.
Az indoklast igényl6 feladatokban (pl. 7. méréfeladat) a tanuld altal megfogalma-
zott indoklas mindésége pontozhato.

4.6. Osszegzés

[rasunk a szovegértés tartalomba dgyazott fejlesztésének el8segitése érdekében tar-
gyalta a feladatok irasanak és alkalmazasanak lehetdségeit. Munkankban igyekez-
tiink egyrészt tagabb kontextusban targyalni a feladatok osztélytermi gyakorlatban
betoltott szerepét, céljait és kiillonbozd tipusait, masrészt egy tankonyvi szoveghez
készitett példafeladatok segitségével szandékoztuk bemutatni a szovegértést fejlesz-
t6 feladatok és az olvasottak megértését diagnosztizalé6 méréfeladatok alkalmazasa-
nak és készitésének szempontjait.

Ebben a fejezetben éttekintettiik, hogy a feladatok milyen lehetdségeket bizto-
sitanak a tananyag megértéséhez, hatékony elsajatitdsahoz, valamint az elsajatitott
tudas fejlettségének vizsgalatahoz. Munkankban bemutattuk a fejleszt6- és a méro-
feladatok jellemzdit, és ramutattunk arra, hogy a kiilonbozd tipusu fejleszté- és mé-
réfeladatok eltérd értékelési célokat tamogathatnak a tanuldi szint értékeléstdl az
orszégos szint( értékelésig. Irdsunkban ezért hangstlyosan kitértiink a kiilonboz6
célok keretében alkalmazott szovegértési feladatok jellemzdire, amelyek a tanérai
szovegértéstejlesztéshez, illetve az azt megalapozd informaciodgyijtéshez, a kiilsé
visszajelzéshez, a szovegértéstejlettség mindsitéshez és a vizsgaztatashoz kapcso-
lédhatnak. E kiilonboz6 célok érdekében a fejleszté- és mérdfeladatok killonbozo
formatumau és tipusu szovegekre épiilnek, amelyek valtozatos gondolkodasi mi-
veleteket tobbféle feladattipussal fednek le. Ezek egytittes alkalmazasa sziikséges a
szovegértés hatékony fejlesztése érdekében.
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5. Motivacidalopu szdvegertes-Fejleszbes
Eondrai keretek kdzott

Az oktataskutatas jellemzden olyan éltalanosithaté eredmények leirasara torekszik,
amelyek tartalomtol fiiggetlenek, példaul kiilonbo6zé tantargyak keretében is hasz-
nosithatok. Azonban az dltalanosithatésagra torekvés a gyakorlati hasznosithatd-
sag korlatjat is jelentheti, hiszen a kontextus nélkiili dltalanos javaslatok adott tan-
targyba, témakorbe, szitudcidba valo étiiltetése gyakran jelentés energiabefektetést
igényel a pedagogusoktol. VélhetGen a szovegértés tamogatasa kapcsan is megfi-
gyelhetd e jelenség. Jelen irasban ennek mérséklésére tesziink kisérletet az olvasasi
stratégiak tanitdsa és az olvasasi motivacié tamogatasa kapcsan.

A korabbi fejezetekben Osszefoglaltuk az olvasasi stratégiak tanitasanak (2. fe-
jezet), az olvasasi motivacio erésitésének (3. fejezet), valamint a szovegértést mérd
és fejlesztd feladatok alkalmazasanak (4. fejezet) alapelveit. E fejezet célja, hogy az
emlitett teriileteket Osszekapcsolja, és példak segitségével tantargyi kontextusba
helyezze azokat. Ugy véljiik, ezzel tanulmanyunk kovethet mintat kindl arra vo-
natkozdan, hogyan iiltethetSk at a szovegértés fejlesztésére vonatkozo alapelvek az
osztalytermi gyakorlatba.

Tantargyakba agyazott, 5. évfolyamon végzett fejlesztékisérletiink soran a peda-
goégusok tdmogatasa érdekében, a pedagogusokkal egyiittmiikodve dolgoztunk ki
szovegértés-fejlesztést tamogato gyakorlatokat (Fejes et al., 2025; Hodi et al., 2025).
E gyakorlatokra tamaszkodva készitettiink néhany konkrét tankonyvi szévegre
épiilé példat. Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy e gyakorlatok a szovegértés mellett
a tartalmi tudas hatékonyabb elsajatitasat is tamogatjak. Egyrészrdl rovid tavon,
a szovegértés-fejlesztésre kivalasztott tananyag alaposabb feldolgozasa és mélyebb
megértése altal, masrészt hosszu tavon, a hatékonyabb 6nall6 tanulason keresztiil.

E zardfejezet roviden ismerteti, hogy a szovegértés-fejlesztés harom teriilete ho-
gyan illeszthetd Ossze, és egy lehetséges forgatokonyvet kinal a szovegértés fejlesz-
tését szem el6tt tartd tanorai tananyag-feldolgozasra egy konkrét tantargyi szoveg
kapcsan (5. évfolyam, torténelem, Az dkori Egyiptom vildga, 5. melléklet, Grof &
Szabados, 2020, pp. 20-25).

5.1. A strategidk, a motivacios elemek és a
FejleszbbFelodatok integrdldsdnak szUkségessege

A pedagoégusok jelentds része vélhetéen gyakran tesz fel kérdéseket didkjainak a
tantargyahoz kot6dé szovegek tartalmaval kapcsolatban olvasas kozben vagy utan,
akar szoban, akar irasban, a megértés ellendrzése céljabol, majd a tanulds segitése
érdekében megbeszélik a helyes valaszokat. Valdszinusitjiik, hogy a pedagdgusok
egy része idonként szovegértést mérd feladatokat is alkalmaz gyakorlds céljabol.

109



E megkozelitések implicit szovegértés-tanitasként cimkézhetdk (Dole, 2000), ame-
lyek csak korlatozott eredményeket hozhatnak a tanuldk szovegértésének fejlédé-
sében. A stratégiak tanitasa elmozdulast jelenthet ebbél az iranybdl az explicit szo-
vegértés-tamogatas, azaz nemcsak a megoldas, de a megoldashoz vezetd Ut megta-
lalasanak tamogatasaval.

Szamos kutatds tdmasztja ald, hogy az olvasasi stratégidk tanitasanak és az olva-
sasi motivacio erdsitésének kulcsfontossagu szerepe van a didkok szovegértésének
javitasaban (pl. Jozsa & Jozsa, 2014; Okkinga et. al., 2018; Pelletier et al., 2022).
Ugyanakkor a kutatdsok arra is felhivjak a figyelmet, hogy az olvasasi stratégiak
tanitasanak és az olvasasi motivacid erdsitésének kombindldsa tovabbi elényoket
kindl az olvasasi teljesitmény emelésében (pl. Andreassen & Braten, 2010; Ng et
al,, 2013), igy a szovegértés-fejleszté programok jelentGs része egyiittesen épit az
olvasasi motivacio és a stratégidk tanitasanak kutatdsi eredményeire (3. fejezet).
A kombinalds el6nyeire tobb magyarazat is felmeriilhet. Az egyik szerint az olvasas
iranti motivacio a szoveg minél mélyebb megértésére 9sztonzi a diakokat, ennek
érdekében kiilonbozd olvasasi stratégiakat alkalmaznak, és a stratégiahasznélat
hozzajarul az olvasasi teljesitmény javulasahoz (pl. Taboada et al., 2009). A masik
magyarazat szerint az elényok kiinduldpontjat a stratégiak tanitdsa jelenti, amely
altal a motivacio is erésithetd (pl. Wu et al., 2021). Péld4ul a joslas és az el6zetes at-
tekintés mint olvasasi stratégia jo eszkoze lehet a szituativ érdeklddés felkeltésének
vagy az olvasasi cél meghatdrozasanak, mig a tanuldi kérdések megfogalmazasa az
elsajatitasi célok kovetését osztonozheti (Wigfield et al., 2004).

Jelen munka a stratégiahasznalat és motivacio teriiletét egy tovabbival, a szo-
vegértést fejlesztd feladatok alkalmazasi lehetdségeinek bemutatasaval egésziti ki.
Az egyes olvasasi stratégiak bevezetése meghatarozott 1épések sorozataként irhat6
le, ugyanakkor egy-egy stratégia bevezetését kovetden lényeges, hogy a tanuloknak
szamos lehetGségiik legyen arra, hogy az adott stratégiat egyénileg vagy tarsakkal
kiilonboz6 szovegeken alkalmazzdk, akdr tandran, akar otthon. A fejlesztéfelada-
tokra vonatkozé példaink e gyakorlasi folyamathoz kindlnak segitséget. E fejleszto-
feladatok egyszerre segithetik egy vagy tobb stratégia gyakorlasat, és tdimogathatjak
az olvasasi motivaciot. A negyedik fejezetben e feladatokat ismertettiik, kotetiink 2.
melléklete konkrét példakat mutat be fejlesztéfeladatokra.

5.2. Keretrendszer a szdvegertés-fejlesztés tandrdba
Agyozdsdhoz

A kovetkezdkben osszefoglaljuk azokat a gyakorlati megfontolasokat, amelyeket a
szovegértés-fejlesztés tanorai tervezése sordn érdemes figyelembe venni. Szoveg-
értést fejleszté modszertanunk kozéppontjdban az olvasasi stratégidk tanitasa all,
emiatt a javasolt tandrakba agyazas gerincét is a stratégiak tanitasa adja.
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Egyidejiileg kevés, legfeljebb harom-négy stratégiat érdemes tanitani (Okkinga
et al., 2018), amelyeket lehetdség szerint minél tobb és valtozatosabb olvasasi mo-
tivaciot tamogato elemmel és fejlesztéfeladattal érdemes kiegésziteni. Fontos, hogy
a kivalasztott stratégiakat érdemes tobbszor (honapokon keresztiil ismétlédéen)
hasznalni, tandri irdnyitassal begyakorolni és megtargyalni, mikor és hogyan érde-
mes ezeket haszndlnia a tanuloknak. A stratégiak tanitasa kiilonosen eredményes,
ha a didkoknak alkalma nyilik arra, hogy egymasnak bemutassak és elmagyaraz-
zak, miként alkalmazzak ezeket az olvasasi folyamat soran (Okkinga et al., 2018).

A szovegértést tamogatd gyakorlatok tandrai alkalmazasihoz a 19. téblazat
kindl egy lehetséges keretrendszert. Lényegesnek tartjuk hangstlyozni, hogy egy
keretrendszerrdl van szo, amelyet a lehetdségekhez igazitva érdemes rugalmasan
hasznalni, beleértve ebbe azt is, hogy elhagyhatdk elemek, de ki is egészithet6 a
keret tovabbiakkal.

Fontos kiindulépont, hogy a stratégiak tanitasat szamos koriilmény befolya-
solja, igy példaul a tanuldk életkora, olvasasi teljesitménye, a feldolgozott szoveg
jellemzdi, vagy a pedagégus elézetes tapasztalatai (Kissau & Hiller, 2013; Rich &
Pressley, 1990a, 1990b). Ebbdl kovetkezéen a pedagoégusokra érdemes bizni, mely
stratégiak lehetnek alkalmasak egy adott tanuldcsoport esetében. Emellett az is 1é-
nyeges, hogy nem érdemes minden tartalom esetében olvasasi stratégiak tanitdsan
gondolkodni. A cél a tankonyvi szovegek altal kindlt lehetéségek kihasznalasa a
szokdsos dramenetbe illesztve.

A motivacios lehetGségek az ora tetszés szerinti pontjain alkalmazhatdk, de ja-
vasolt egyet a rahangol6 szakaszban alkalmazni. A stratégiak korlatozott szamaval
ellentétben, lehetdség szerint minél tobb motivacids lehetdség kihasznalasa java-
solt. A fejlesztéfeladatok a stratégidk onallo gyakorlasat segithetik, emellett a lezaro
szakaszban méréfeladatokkal diagnosztizalhat6 a megértés.
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19. tabldzat
A szovegértés-fejlesztés tanorai tdmogatdsdnak keretrendszere

A tanéra Uj stratégia bevezetésének Stratégiak gyakorlasanak
fazisai menete menete

A szovegfeldolgozast megelz6

A szovegfeldolgozast megelz6 motivacids elemek (pl. célok
motivacids elemek (pl. célok kitizése, tapasztalatszerzés és az
Réahangolds  kittzése, tapasztalatszerzés és elézetes ismeretek aktivalasa) és
az elOzetes ismeretek aktivaldsa) kordbban bevezetett stratégidk (pl.
alkalmazasa. elozetes dttekintés, dtfutds, joslds)
alkalmazasa.

A stratégiatanitas forgatokonyvének

kovetése: (1) megnevezés, A szokdsos 6ramenethez illesztve a
magyarazat, (2) tanari modellalas,  stratégiatanitds forgatokonyvébdl

(3) megnevezés, osszefoglalas, (4) csak a sziikséges elemek alkalmazdsa,

tanuléi modellalas, (5) tanuldi egyre inkdbb a tanuldi munkdra és

Jelentés- munka (6nallo, paros vagy megbeszélésre fokuszalva.

teremtés, csoportos), (6) megbeszélés.

reflektdlas Opciondlisan motivacids elemek Opciondlisan motivacids elemek
(pl. autondémiatamogatas, (pl. autondémiatamogatas,
kompetenciaérzés és a pozitiv énkép kompetenciaérzés és a pozitiv énkép
tamogatdsa, szocialis motivumok  tdmogatasa, szocidlis motivumok
és a kollaboracié tdmogatasa), és a kollaboracié tdmogatasa),
fejleszt6feladatok alkalmazasa. fejleszt6feladatok alkalmazasa.
Megértést diagnosztizalo Megértést diagnosztizalo
méréfeladatok és/vagy méréfeladatok és/vagy

Lezdrés szovegfeldolgozast kovetd szovegfeldolgozast kovetd
motivacids elemek (pl. motivacids elemek (pl.
autondémiatamogatds, megfelelé autondmiatamogatds, megfelelé
értékelési eljarasok) alkalmazasa. értékelési eljarasok) alkalmazasa.

Megjegyzés: a stratégiak bevezetésének és gyakoroltatdsanak lényeges eltéréseit dolt szedéssel emel-
tik ki.

Az olvasasi stratégiak tanitdsa kapcsan érdemes kiilonbséget tenni az 4j stratégi-
akat bevezetd, és a mar kiprobalt stratégiakat gyakorld tanoérak kozott. E tanorak
kiilonbsége els6sorban abban rejlik, hogy egy stratégia bevezetése (tanitasa elsé al-
kalommal) hosszabb idét igényelhet, mivel lényeges a szakirodalom altal javasolt
lépések pontos kovetése. Ennek oka, hogy elére kialakitott, allandé forgatokonyv
(azonos lépések kovetése) segiti a stratégiak megtanuldsat.

Egy-egy olvasasi stratégia bevezetéséhez az alabbi lépések javasolhatok (Duke
& Pearson, 2002; Horner & Shwery, 2002; Vaughn et al., 2000): (1) a stratégia ta-
nar altali megnevezése, elmagyarazasa; (2) a stratégia tandri modellalasa hangos
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gondolkodas altal; (3) a stratégia ujboli 6sszefoglalasa és megnevezése a tanar éltal;
(4) a stratégia egy-egy diak dltali modellalasa (hangos gondolkodas) tanari tamo-
gatassal; (5) a stratégia gyakorlasara iranyuld tanuléi feladatok; (6) a stratégiahasz-
nalat tanuldi tapasztalatainak megvitatasa (tanari iranyitassal frontalisan vagy ta-
nulok kozott parban, csoportokban).

A stratégiak bevezetésekor (esetleg masodik hasznalatakor) érdemes a felsorolt
lépéseket kovetni, de késébb egyre kevésbé lehet sziikség ezekre, és egyre inkabb
tdmaszkodni lehet a tanulékra (Clark & Graves, 2005). Példaul a tanari modellalas
elhagyhato, ha a tanulok e nélkiil is jol alkalmazzak az adott stratégiat; ez tanuldi
modellalassal tesztelhetd.

A stratégiatanitas soran lényeges a modellalas, féleg a stratégiak bevezetésénél,
illetve sziikség esetén az els¢ néhany alkalmazasakor. Ezt el3szor a pedagdgusnak
érdemes megtennie, majd egy-egy tanulé bevonasaval, hangos gondolkodas segit-
ségével érdemes bemutatni, hogyan lehet az adott stratégiat alkalmazni.

A stratégiak tanitdsa soran azok gyakori megnevezése, vagyis a stratégiak el-
nevezésének rogzitése lényeges. A tudatos hasznalathoz elengedhetetlen, hogy a
tanulok meg tudjak nevezni az alkalmazott stratégiakat. A stratégiahasznalat tuda-
tositasat és rutinszer(ivé valdsat az adott stratégidhoz kapcsolt képek, szimbdlumok
segithetik (pl. Andreassen & Braten, 2010; Oczkus, 2005). E szimboélumok felraj-
zolhatok a tablara, lerajzolhatok a flizetbe, kioszthatok nyomtatott lapokon (pl. az
el6zetes attekintést egy szem szimbolizalhatja).

Miutan a szévegértés nagyban fiigg az olvasé személyes tudasatol, a vilagrol ki-
alakult nézeteitdl, egy szoveg olvasata eltérd lehet, amely hangsulyozasa lényeges.
A tanarok és tanulok, illetve tanuldk és tanuldk olvasata kozott kiillonbségek adod-
hatnak, amelyet fontos lathat6va és természetessé tenni. Vagyis az egyéni olvasatok,
az egyéni gondolatmenetek kozotti killonbségek feltarasa interakciok altal kozponti
jelentdségi a stratégiak elsajatitdsaban (a 2. fejezet 8. tablazata néhany konkrét pél-
dat is bemutat ennek kapcsan). Emiatt a diakoknak lehet6séget kell adni arra, hogy
bemutassak és elmagyarazzak egymasnak, hogyan hasznaljak a stratégiakat olvasas
kozben. Emellett éreztetni kell a tanulékkal, hogy a gondolataik, 6tleteik fontosak,
nem létezik hibds olvasat, értelmezés.

Egy stratégia bevezetésére a 6. melléklet, mig egy stratégia gyakorlasara a 7. mel-
léklet kinal egy-egy kidolgozott példat tandrai keretekhez illesztve. Egy valasztott
tankonyvi tananyagrész (5. melléklet) két szovegrészletére alapozva kiséreltiik meg
lefedni az altalunk bemutatott harom teriilet f6bb gyakorlatait, ugyanakkor hang-
stlyozzuk, példakrol van sz6, nem javasolt ennyi feladat elvégzése egy-egy szoveg
feldolgozasa kapcsan.

113






Irodalom

Aaron, P. G,, Joshi, R. M., & Quatroche, D. J. (2008). Becoming a professional reading
teacher: What to teach, how to teach, why it matters. Brookes Publishing.

Aftlerbach, P, Pearson, P. D., & Paris, S. G. (2017). Skills and strategies: Their diffe-
rences, their relationships, and why they matter. In K. Mokhtari (Ed.),
Improving reading comprehension through metacognitive reading strategies
instruction (pp. 33-49). Rowman & Littlefield.

Alderson, J. C., & Cseresznyés, M. (2003). Reading and use of English. Teleki Laszl6
Foundation.

Alexander, P. A,, Jetton, T. L., & Kulikowich, J. M. (1995). Interrelationship of know-
ledge, interest, and recall: Assessing a model of domain learning. Journal
of Educational Psychology, 87(4), 559-575. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.87.4.559

Almasi, J. E, & Hart, S. J. (2015). Best practices in narrative text comprehension
instruction. In L. B. Gambrell & L. M. Morrow (Eds.), Best practices in
literacy instruction (pp. 223-248). The Guilford Press.

Altun, D., Erden, E, & Hartman, D. (2022). Preliterate young children’s reading
attitudes: Connections to the home literacy environment and maternal
factors. Early Childhood Education Journal, 50(4), 567-578. https://doi.
org/10.1007/s10643-021-01177-2

Andreassen, R., & Braten, I. (2010). Examining the prediction of reading compre-
hension on different multiple choice tests. Journal of Research in Reading,
33(3), 263-283. https://doi.org/10.1111/j.1467-9817.2009.01413.x

Anmarkrud, @., & Braten, I. (2009). Motivation for reading comprehension. Lear-
ning and Individual Differences, 19(2), 252-256. https://doi.org/10.1016/j.
1lindif.2008.09.002

Antalné Szabd, A. (2010). A magyar helyesiréas vizualis rendszere. Anyanyelv-peda-
gégia, 3(4). http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=286

Antalné Szabd, A. (2019). A szdvegértd olvasés fejlesztése magyar nyelven - adapti-
vitas és motivalds a fejlesztésben. In A. Antalné Szabé, Zs. Gonda, E. Major,
J. Radtz, & E. Szab6 (Eds.), A szivegértés mint tanuldsi képesség fejlesztése
(pp. 49-80). E6tvos Lorand Tudomanyegyetem.

B. Németh, M., Korom, E., Hodi, A., Nagy, L., & Toth, E. (2019). Maté-effektus
vizsgalata: A természetismereti tudas és a szovegértés kapcsolata az dlta-
lanos iskolaban. Iskolakultiira, 29(1), 68-78. https://doi.org/10.14232/ISK-
KULT.2019.1.68

Bacsi, J., & Sejtes, Gy. (2009). Didaktikai utmutaté a szovegértési feladatlapok 6sz-
szeallitasahoz. Anyanyelv-pedagogia, 2(4). http://www.anyanyelv-pedagogia.
hu/cikkek.php?id=218

115



Baker, L. (2003). The role of parents in motivating struggling readers. Reading &
Writing Quarterly, 19(1), 87-106. https://doi.org/10.1080/10573560308207

Baker, L., & Scher, D. (2002). Beginning readers’ motivation for reading in relation
to parental beliefs and home reading experiences. Reading Psychology,
23(4), 239-269. https://doi.org/10.1080/713775283

Bako, K. (2023). Mesepedagdgia az altalanos iskoldban: Tématervek és foglalkoza-
sok az also és fels6 tagozat kozotti atmenet segitésére a ,,Népmesekincstar”
mesepedagogiai mddszer hasznalataval. In A. Csato, R. Herédi, D. Kispal,
J. Kusper, & J. Takacs (Eds.), IrKa Konyvek 2. Olvasatok és médszerek: Ta-
nulmdnyok a magyartanitds médszertandrél (pp. 79-99). Liceum Kiado.

Balazsi, I., & Balkanyi, P. (2008). A PIRLS- és a PISA-vizsgalat eredményeinek
osszehasonlitdsa. Uj Pedagdgiai Szemle, 58(4), 3-11. https://folyoiratok.
oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenye-
inek-osszehasonlitasa

Balazsi, I., Balkanyi, P, Balogh, V. K., Gyapay, J., Ostorics, L., Palincsar, I., Rabai-
né Szabo, A., Suhajda, E., Szepesi, L., Szip6csné Krolopp, J., & Velkey, K.
(2021). Folytonossdg és viltozds az Orszdgos kompetenciamérés szovegértés
és matematika tartalmi kereteiben. Oktatasi Hivatal.

Balazsi, I., Balkdnyi, P., Ostorics, L., Palincsar, I., Rabainé Szabd, A., Szepesi, L.,
Szip&esné Krolopp, J., & Vadasz, Cs. (2014). Az Orszdgos kompetencia-
mérés tartalmi keretei: Szovegértés, matematika, hdttérkérdéivek. Okta-

tdsi Hivatal. https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orsz-

mer2014/AzOKMtartalmikeretei.pdf
Balazsi, I., Balkanyi, P., & Vadasz, Cs. (2017). PIRLS 2016: Osszefoglalé jelentés a 4.

évfolyamos tanulok eredményeirdl. Oktatasi Hivatal. https://www.oktatas.
hu/pub bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi meresek/PIRLS2016 ossze-
foglalo jelentes.pdf

Balazsi, I., Felvégi, E., Rabainé Szabd, A., & Szepesi, I. (2006). Orszdgos kompetenci-
ameérés 2006: Tartalmi keret. SuliNova Kht. https://ofi.oh.gov.hu/balazsi-ildi-
ko-felvegi-emese-rabaine-szabo-annamaria-szepesi-ildiko-2006-os-orszagos

Balazsi, I., Ostorics, L., Szalay, B., & Szepesi, 1. (2010). PISA 2009: Osszefoglalé
jelentés: Szovegértés tiz év tavlatdban. Oktatasi Hivatal. https://mek.oszk.
hu/09200/09297/

Barber, A. T, &Klauda, S. L. (2020). How reading motivation and engagement enable
reading achievement: Policy implications. Policy Insights from the Behavio-
ral and Brain Sciences, 7(1), 27-34. https://doi.org/10.1177/2372732219893385

Belinszki, B., Szepesi, 1., Takdcsné Karasz, J., & Vadasz, Cs. (2020). Orszdgos kompe-
tenciamérés 2020: Orszdgos jelentés. Oktatasi Hivatal.

Bernath, M. (2016). A szovegértés és a szovegalkotas fejlesztése az irodalomorakon.

Anyanyelv-pedagdgia, 9(4), 62-76. https://doi.org/10.21030/anyp.2016.4.5

116



Best, R. M,, Floyd, R. G., & McNamara, D. S. (2008). Differential competencies
contributing to children’s comprehension of narrative and expository texts.
Reading Psychology, 29, 137-164. https://doi.org/10.1080/02702710801963951

Best, R. M., Rowe, M., Ozuru, Y., & McNamara, D. S. (2005). Deep-level comp-
rehension of science texts: The role of the reader and the text. Topics in
Language Disorders, 25, 65-83. https://doi.org/10.1097/00011363-200501000-
00007

Bharuthram, S. (2012). Making a case for the teaching of reading across the cur-
riculum in higher education. South African Journal of Education, 32(2),
205-214. https://doi.org/10.15700/saje.v32n2a557

Blachowicz, C. L. Z., Fisher, P. J. L., Ogle, D., & Watts-Taffe, S. (2006). Vocabulary:
Questions from the classroom. Reading Research Quarterly, 41, 524-539.
https://doi.org/10.1598/RRQ.41.4.5

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 5(1), 7-74.

Boerma, I., Mol, S. E., & Jolles, J. (2018). Parents adjust the quality of their home
literacy environment to the reading interest of their third to sixth graders.
Parenting, 18(4), 243-261. https://doi.org/10.1080/15295192.2018.1524243

Bong, M., & Skaalvik, E. M. (2003). Academic self-concept and self-efficacy: How
different are they really? Educational Psychology Review, 15, 1-40. https://
doi.org/10.1023/A:1021302408382

Bosley, L. (2008). “I don’t teach reading”: Critical reading instruction in composi-
tion courses. Literacy Research and Instruction, 47(4), 285-308. https://doi.
0rg/10.1080/19388070802332861

Bracken, S. S., & Fischel, J. (2008). Family reading behavior and early literacy skills
in preschool children from low-income backgrounds. Early Education and
Development, 19(1), 45-67. https://doi.org/10.1080/10409280701838835

Brassoi, S., Hunya, M., & Vass, V. (2005). A fejlesztd értékelés: Az iskolai tanulas
mindségének javitasa. Uj Pedagdgiai Szemle, 55(7-8), 4-17. https://ofi.oh.
gov.hu/tudastar/uj-pedagogiai-szemle-090617-174

Brozo, W. G. (2002). To be a boy, to be a reader: Engaging teen and preteen boys in
active literacy. International Reading Association.

Bugler, M., McGeown, S. P,, & St Clair-Thompson, H. (2015). Gender differences in
adolescents’ academic motivation and classroom behaviour. Educational
Psychology, 35(5), 541-556. https://doi.org/10.1080/01443410.2013.849325

Chen, K. T.-C., & Chen, S. C.-L. (2015). The use of EFL reading strategies among
high school students in Taiwan. The Reading Matrix: An International Online
Journal, 15, 156-166. https://www.readingmatrix.com/files/13-m0137054.pdf

Cho, B.-Y., & Afflerbach, P. (2017). An evolving perspective of constructively res-
ponsive reading comprehension strategies in multilayered digital text en-
vironments. In S. E. Israel (Ed.), Handbook of research on reading compre-
hension (2nd ed., pp. 109-134). Guilford Publications.

117



Civil Kozoktatasi Platform. (2016). Kockdskonyv: Kiit az oktatdsi katasztrfabol.
ROMI-SULI Kényvkiadoé.

Clark, K. E, & Graves, M. E (2005). Scaffolding students’ comprehension of text.
The Reading Teacher, 58(6), 570-580. https://doi.org/10.1598/RT.58.6.6

Coiro, J. (2017). Building young readers’ comprehension and engagement through
inquiry and research. Pearson Education Inc.

Conradi, K., Jang, B. G., & McKenna, M. C. (2014). Motivation terminology in
reading research: A conceptual review. Educational Psychology Review,
26(1), 127-164. https://doi.org/10.1007/s10648-013-9245-

Csap0, B. (2004). Tudasszintmérd tesztek. In I. Falus (Ed.), Bevezetés a pedagigiai
kutatds modszereibe (pp. 277-316). PSZMP és Keraban Kiado.

Csapd, B. (2007). A tanéri tudds szerepe az oktatdsi rendszer fejlesztésében. Uj Pe-
dagégiai Szemle, 57(3-4), 11-23.

Csapo, B. (2011). Az oktatds tudomanyos hatterének fejlédése. Magyar Tudomdny,
172(9), 1065-1076.

Csapo, B. (2016). A tanarképzés és az oktatas fejlesztésének tudomanyos hattere.
Iskolakultiira, 26(2), 3-18. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2016.2.3

Csapo, B., Fejes, ]. B., Kinyo, L., & Téth, E. (2019). Educational achievement in
social and international contexts. In T. Kolosi & I. Gy. Téth (Eds.), Social
Report 2019 (pp. 217-236). TARKI.

Csap6, B., Jozsa, K., Steklacs, J., Hodi, A., & Csikos, Cs. (2012). A diagnosztikus
olvasds felmérések részletes tartalmi kereteinek kidolgozasa: Elméleti hat-
tér és gyakorlati kérdések. In B. Csap6 & V. Csépe (Eds.), Tartalmi keretek
az olvasds diagnosztikus értékeléséhez (pp. 189-218). Nemzeti Tankonyv-
kiado.

Csap, B., & Molnar, Gy. (2019). Online diagnostic assessment in support of per-
sonalized teaching and learning: The eDia system. Frontiers in Psychology,
10, 1522. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01522

Csikos, Cs. (2005). Metakognicidra alapozott fejleszt6 kisérlet 4. osztalyos tanu-
16k korében a matematika és az olvasas teriiletén. Magyar Pedagégia, 105,

127-152.
Csikos, Cs. (2007). Metakognicio: A tuddsra vonatkozo tudds pedagégidja. Miiszaki
Konyvkiado.

Csikos, Cs. (2008). Az IRA (Index of Reading Awareness) kérdéivvel végzett longi-
tudinalis felmérés eredményei. Magyar Pedagogia, 108, 97-134.

Csikos, Cs., & B. Németh, M. (2002). A tesztekkel mérhet6 tudas. In B. Csap¢6 (Ed.),
Iskolai tudds (pp. 91-122). Osiris Kiado.

D. Molnér, E. (2013). Tudatos fejlédés: Az onszabdlyozott tanulds elmélete és gyakor-
lata. Akadémiai Kiado.

D. Molndr, E. (2022). Onszabdlyozds a tanulédsban. Iskolakultira, 32(11), 30-38.

https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.11.30

118



D. Molnar, E., Molnar, E. K., & Jézsa, K. (2012). Az olvasasvizsgélatok eredményei.
In B. Csap6 (Ed.), Mérlegen a magyar iskola (pp. 17-81). Nemzeti Tan-
konyvkiado.

De Naeghel, J., Van Keer, H., Vansteenkiste, M., Haerens, L., & Aelterman, N.
(2016). Promoting elementary school students’ autonomous reading mo-
tivation: Effects of a teacher professional development workshop. Journal
of Educational Research, 109(3), 232-252. https://doi.org/10.1080/00220671.
2014.942032

DeBaryshe, B. D. (1995). Maternal belief systems: Linchpin in the home reading
process. Journal of Applied Developmental Psychology, 16(1), 1-20. https://
doi.org/10.1016/0193-3973(95)90013-6

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in hu-
man behavior. Plenum Press. https://doi.org/10.1007/978-1-4899-2271-7

de-la-Pena, C., & Luque-Rojas, M. J. (2021). Levels of reading comprehension in
higher education: Systematic review and meta-analysis. Frontiers in Psy-
chology, 12. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.712901

Diakidoy, I.-A. N,, Stylianou, P, Karefillidou, C., & Papageorgiou, P. (2005). The re-
lationship between listening and reading comprehension of different types
of text at increasing grade levels. Reading Psychology, 26(1), 55-80. https://
doi.org/10.1080/02702710590910584

Dole, J. A. (2000). Explicit and implicit instruction in comprehension. In B. M.
Taylor, M. E Graves, & P. van den Broek (Eds.), Reading for meaning: Fos-
tering comprehension in the middle grades (pp. 52-69). Teachers College
Press.

Duke, N. K., & Martin, N. M. (2015). Best practices in informational text compre-
hension instruction. In L. B. Gambrell & L. M. Morrow (Eds.), Best practi-
ces in literacy instruction (5th ed., pp. 249-267). The Guilford Press.

Duke, N. K., & Pearson, P. D. (2002). Effective practices for developing reading
comprehension. In A. E. Farstrup & S. J. Samuels (Eds.), What research
has to say about reading instruction (3rd ed., pp. 205-242). International
Reading Association.

Eccles, J. S., Adler, T. E, Futterman, R., Goff, S. B., Kaczala, C. M., Meece, J. L., &
Midgley, C. (1983). Expectancies, values, and academic behaviors. In J. T.
Spence (Ed.), Achievement and achievement motives: Psychological and so-
ciological approaches (pp. 75-146). W. H. Freeman.

Einhorn, A. (2008). Fejlesztés vagy vizsgatréning? A fejlesztd- és a méréfeladatok
kiilonbségei. In Zs. Bankuti & J. Lukacs (Eds.), Tanulmdnyok az érettségirdl:
Hatdsvizsgdlat, tantdrgyi vizsgdk értékelése, feladatfejlesztés (pp. 147-167).
Oktatdskutaté és Fejleszt6 Intézet.

Einhorn, A. (2012). Feladatkényv. Nemzeti Tankonyvkiadé.

European Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport and Cul-
ture. (2024). The twin challenge of equity and excellence in basic skills in

119



the EU: An EU comparative analysis of the PISA 2022 results. Publications
Office of the European Union. https://doi.org/10.2766/881521

Fejes, J. B. (2012a). A mentordlas hatdsa a tanuldsi motivaciora és a szovegértésre
hatranyos helyzet( tanulok korében. Iskolakultiira, 22(7-8), 80-95. https://
www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/21294

Fejes, J. B. (2012b). Learning motivation of disadvantaged students. In N. M. Seel
(Ed.), Encyclopedia of the sciences of learning (pp. 1935-1937). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-1-4419-1428-6 680

Fejes, J. B. (2013). Miért van sziikség deszegregaciora? In J. B. Fejes & N. Szlics
(Eds.), A szegedi és hédmez6vdsdrhelyi deszegregdciot tamogaté Hallgatéi
Mentorprogram: Ot év tapasztalatai (pp. 15-35). Belvedere Meridionale.
https://publicatio.bibl.u-szeged.hu/8886/

Fejes, J. B. (2015). Célok és motivicio: Tanuldsi motivdcié a célorientdcios elmélet
alapjdn. Gondolat Kiadd. http://real.mtak.hu/33021/

Fejes, J. B., Hodi, A, Szenczi-Velkey, B., Tary, B., & Vigh, T. (2022). Nem érti, amit
olvas! Kinek a feladata az olvasas tanitasa? Anyanyelv-pedagogia, 15(2),
1-17. https://doi.org/10.21030/anyp.2022.2.1

Fejes, J. B., Kelemen, V., & Sztcs, N. (2013). Sziil6k mentordldsa a hdtranyos hely-
zet dtorokitésének megelozése érdekében. SZTE JGYPK. http://publicatio.
bibl.u-szeged.hu/9009/

Fejes, J. B., Kelemen, V., & Sztics, N. (2014). A Motivdcié Hallgatoi Mentorprogram
modellje: Utmutatd felséoktatdsi hallgatok részvételével szervezett hdtrany-
kompenzalo programok megvalésitdsdhoz. SZTE JGYPK Feln6ttképzési In-
tézet.

Fejes, J. B., Vigh, T., Szenczi, B., Hddi, A, & Tary, B. (2025). Egy torténelem tan-
targyba agyazott szovegértés-fejleszté kvazi kisérlet eredményei. In L. Ki-
ny6 & K. Dancs (Eds.), PEK 2025 / CEA 2025: Konferenciakdétet / Confe-
rence proceedings (p. 77). Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi
Doktori Iskola.

Felleginé Takacs, A. (2004). Problémas tanuldk, okok és megoldasi javaslatok. In K.
N. Kollar & E. Szabé (Eds.), Pszicholdgia pedagégusoknak (pp. 472-496).
Osiris Kiado.

Flavell, J. H. (1987). Speculations about the nature and development of metacog-
nition. In F. E. Weinert & R. Kluwe (Eds.), Metacognition, motivation, and
understanding (pp. 21-29). Lawrence Erlbaum Associates.

Frijters, J. C., Barron, R. W,, & Brunello, M. (2000). Direct and mediated influen-
ces of home literacy and literacy interest on prereaders’ oral vocabulary
and early written language skill. Journal of Educational Psychology, 92(3),
466-477. https://doi.org/10.1037/0022-0663.92.3.466

Gambrell, L. B. (2011). Seven rules of engagement: What’s most important to know
about motivation to read. The Reading Teacher, 65(3), 172-178. https://doi.

org/10.1002/TRTR.01024

120



Garami, E. (2011). Az iskolarendszer szerkezete belsd atalakuldsanak, az 5. és 6.
évfolyam szerepvéltozasanak vizsgélata. Uj Pedagdgiai Szemle, 8-9, 2-66.

Gaskins, I. (1994). Classroom applications of cognitive science: Teaching poor
readers how to learn, think, and problem solve. In D. K. McGilly (Ed.),
Classroom lessons: Integrating cognitive theory and classroom practice (pp.
129-154). The MIT Press.

Golnhofer, E. (2003). A pedagdgiai értékelés. In 1. Falus (Ed.), Didaktika: Elméleti
alapok a tanitds tanuldsdhoz (pp. 386-416). Nemzeti Tankonyvkiado.

Gonda Zsuzsa 2015. A digitélis szovegek olvasdsértésének fejlesztése az olvasa-
si stratégidk segitségével. Anyanyelv-pedagdgia, 8(1). https://www.anya-
nyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=555

Good, T. L., & Brophy, J. E. (2008). Looking in classrooms (10th ed.). Pearson/Allyn
and Bacon.

Graesser, A. C. (2007). An introduction to strategic reading comprehension. In D.
S. McNamara (Ed.), Reading comprehension strategies: Theories, intervent-
ions, and technologies (pp. 3-26). Lawrence Erlbaum Associates.

Grof, P, & Szabados, Gy. (2020). Torténelem 5. az dltaldnos iskoldsok szamdra. Ok-
tatasi Hivatal.

Guay, E (2022). Applying self-determination theory to education: Regula-
tions types, psychological needs, and autonomy supporting behavi-
ors. Canadian Journal of School Psychology, 37(1), 75-92. https://doi.
org/10.1177/08295735211055355

Guay, E, Marsh, H. W,, & Boivin, M. (2003). Academic self-concept and academic
achievement: Developmental perspectives on their causal ordering. Jour-
nal of Educational Psychology, 95(1), 124-136. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.95.1.124

Guthrie, J. T. (2015). Best practices for motivating students to read. In L. B. Gamb-
rell & L. M. Morrow (Eds.), Best practices in literacy instruction (5th ed., pp.
61-82). Guilford Press.

Guthrie, J. T., & Davis, M. H. (2003). Motivating struggling readers in middle
school through an engagement model of classroom practice. Reading ¢
Writing Quarterly, 19(1), 59-85. https://doi.org/10.1080/10573560308203

Guthrie, J. T, Hoa, L. W.,, Wigfield, A., Tonks, S. M., & Perencevich, K. C. (2006).
From spark to fire: Can situational reading interest lead to long-term read-
ing motivation? Literacy Research and Instruction, 45(2), 91-117. https://
doi.org/10.1080/19388070609558444

Guthrie, J. T., & Klauda, S. L. (2014). Effects of classroom practices on reading
comprehension, engagement, and motivations for adolescents. Reading
Research Quarterly, 49(4), 387-416. https://doi.org/10.1002/rrq.81

Guthrie, J. T., & Wigfield, A. (2000). Engagement and motivation in reading. In
M. L. Kamil, P. B. Mosenthal, P. D. Pearson, & R. Barr (Eds.), Handbook of

121



reading research, Vol. 3, pp. 403-422). Lawrence Erlbaum Associates Pub-
lishers.

Guthrie, J. T., & Wigfield, A. (2017). Literacy engagement and motivation: Ratio-
nale, research, teaching, and assessment. In D. Fisher & D. Lapp (Eds.),
Handbook of research on teaching the English language arts (4th ed., pp.
57-84). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315650555-3

Guthrie, J. T., Wigfield, A., Barbosa, P., Perencevich, K. C., Taboada, A., Davis, M.
H., Scafiddi, N. T., & Tonks, S. (2004). Increasing reading comprehension
and engagement through concept-oriented reading instruction. Journal
of Educational Psychology, 96(3), 403-423. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.96.3.403

Guthrie, J. T., Wigfield, A., & Klauda, S. L. (Eds.). (2012). Adolescents’ engagement
in academic literacy. University of Maryland.

Guthrie, J. T., Wigfield, A., Metsala, J. L., & Cox, K. E. (1999). Motivational and
cognitive predictors of text comprehension and reading amount. Scientific
Studies of Reading, 3(3), 231-256. https://doi.org/10.1207/s1532799xssr0303 3

Guthrie, J. T., Wigfield, A., & You, W. (2012). Instructional contexts for engagement
and achievement in reading. In S. L. Christenson, A. L. Reschly, & C. Wylie
(Eds.), Handbook of research on student engagement (pp. 601-634). Sprin-
ger. https:{[doi.orgz10.1007[978-1-4614-2018-7 29

Gyarmathy, E. (2001). Gondolatok térképe. Tani-Tani, 6, 108-115.

Habok, A., & Magyar, A. (2020). Szovegértésre és szovegfeldolgozasra épiilé ké-
pességtejlesztés megvaldsitasa online tanulasi kornyezetben. Iskolakultiira,
30(4-5), 40-48. https:((doi.org[ 10.14232/ISKKUTLT.2020.4-5.40

Hall, L. A., Burns, L. D., & Edwards, E. C. (2011). Empowering struggling readers:
Practices for the middle grades. Guilford Press.

Hanushek, E. A., & Woessmann, L. (2012). Do better schools lead to more growth?
Cognitive skills, economic outcomes, and causation. Journal of Economic
Growth, 17(4), 267-321. https:[[doi.org[10.1007[510887-012-9081-){

Hebbecker, K., Forster, N., & Souvignier, E. (2019). Reciprocal effects between
reading achievement and intrinsic and extrinsic reading motivation. Sci-
entific Studies of Reading, 23(5), 419-436. https://doi.org/10.1080/10888438.
2019.1598413

Herédi, R. (2019). Szovegértés-fejlesztés a tanuld aktivitasanak titkkrében. Acta Uni-
versitatis de Carolo Eszterhdzy Nominatae. Sectio Litterarum, 22, 69-78.

Hidi, S., & Renninger, K. A. (2006). The four-phase model of interest develop-
ment. Educational Psychologist, 41(2), 111-127. https://doi.org/10.1207/
s15326985ep4102 4

Hoédi, A., Adamikné Jaszo, A., Jézsa, K., Ostorics, L., & Zs. Sejtes, G. (2015). Az ol-
vasas-szovegértés alkalmazasi dimenzidjanak online diagnosztikus érté-
kelése. In B. Csap6, J. Steklacs, & G. Molnar (Eds.), Az olvasds-szovegértés

122



alkalmazdsi dimenzidjanak online diagnosztikus értékelése (pp. 105-190).
Oktatdskutaté és Fejleszt6 Intézet.

Hédi, A., B. Németh, M., Korom, E., & Téth, E. (2015). A Maté-effektus: a gyen-
gén és jol olvaso tanulok jellemzése a tanulds kornyezeti és affektiv jel-
lemz6i mentén. Iskolakultira, 25(4), 18-30. https://doi.org/10.17543/ISK-
KULT.2015.4.18

Hédi, A., B. Németh, M., & Téth, E. (2017a). Masodik évfolyamos tanulok szoveg-
értésteljesitményének alakulasa az olvasastanitas személyi, médszertani és
kornyezeti feltételeinek titkrében. Magyar Pedagdgia, 117(1), 95-136. htt-
ps://doi.org/10.17670/MPed.2017.1.95

Hédi, A., B. Németh, M., & Téth, E. (2017b). Text formats in the frameworks and
reports of system-level reading assessment programs. Docere, 1(3-4), 26—
60.

Hoédi, A., & Toth, E. (2016). A kiilonbozé szociodkonomiai statuszd tanuldk is-
kolakezdéskor mért elemi alapkészségeinek és a késGbbi szovegértés telje-
sitményének alakuldsa az 6vodaban elt6ltott évek titkrében. Iskolakultiira,
26(9), 51-72. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2016.9.51

Hoédi, A., & Téth, E. (2020). Méréfeladatok és kérdsivtételek szerkesztése. Juhasz
Gyula Fels6oktatasi Kiado.

Hodi, A., Téth, E., & B. Németh, M. (2020). Mese, plakat vagy tablazat? — 2-8. évfo-
lyamos tanulok szovegértésének jellemzése szovegformak és olvasasi mu-
veletek mentén. Magyar Pedagdgia, 120(1), 71-90. https://doi.org/10.17670/
MPed.2020.1.71

Hédi, A., Téth, E., & Nikolov, M. (2025). Interactions among text formats and
reading processes in young learners’ L1 reading literacy. Reading Research
Quarterly, 60(1), e595. https://doi.org/10.1002/rrq.595

Horne, J. K. (2017). Reading comprehension: A computerized intervention with

primary-age poor readers. Dyslexia, 23(2), 119-140. https://doi.org/10.1002/

dys.1552
Horner, S. L., & Shwery, C. S. (2002). Becoming an engaged, self-regulated re-

ader. Theory Into Practice, 41(2), 102-109. https://doi.org/10.1207/
s15430421tip4102 6

Imre, A. (2015). Az dltaldnos iskola: tanitési id6, szerkezet és véltozas. Uj Pedagdgiai
Szemle, 65(5-6), 17-28.

Imre, A., & Ercsei, K. (2016). Az also és felsd tagozat kozti dtmenet, tovabbtanulasi
motivaciok, tovabbtanulds és tandran kiviili foglalkozasok. In A. Fehérva-
ri, E. Juhasz, V. A. Kiss, & T. Kozma (Eds.), HERA évkonyvek 2015: Okta-
tds és fenntarthatésdg (pp. 334-351). Magyar Nevelés- és Oktataskutatok
Egyesiilete.

Isakson, R. L., & Isakson, M. B. (2017). Preparing college students to learn more
from academic texts through metacognitive awareness of reading stra-
tegies. In K. Mokhtari (Ed.), Improving reading comprehension through

123



metacognitive reading strategies instruction (pp. 155-175). Rowman & Litt-
lefield.

Ives, S. T, Parsons, S. A,, Cutter, D., Field, S. A., Wells, M. S., & Lague, M. (2023).
Intrinsic and extrinsic reading motivation: Context, theory, and measure-
ment. Reading Psychology, 44(3), 306-325. https://doi.org/10.1080/02702711
.2022.2141403

Jacobs, J. E., & Paris, S. G. (1987). Children’s metacognition about reading: Issues in
definition, measurement, and instruction. Educational Psychologist, 22(3-
4), 255-278. https://doi.org/10.1080/00461520.1987.9653052

Jamshidifarsani, H., Garbaya, S., Lim, T., Blazevic, P, & Ritchie, J. M. (2019). Tech-
nology-based reading intervention programs for elementary grades: An
analytical review. Computers & Education, 128, 427-451. https://doi.or-
¢/10.1016/j.compedu.2018.10.003

Joffe, V. L., Cain, K., & Mari¢, N. (2007). Comprehension problems in children with
specific language impairment: Does mental imagery training help? Inter-
national Journal of Language & Communication Disorders, 42(6), 648—-664.
https://doi.org/10.1080/00461520.1987.9653052

Jozsa, K. (2007). Az elsajdtitdsi motivdcié. Muszaki Kiado.

Jozsa, K. (2016). Kihivasok és lehetségek az 6vodai fejlesztésben. Iskolakultira,
26(4), 59-74. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2016.4.59

Jozsa, K., & Fejes, J. B. (2010). A szocialis kornyezet szerepe a tanuldsi motivacié
alakuldsdban: a csaldd, az iskola és a kultiira hatdsa. In A. Zsolnai & L. Ka-
sik (Eds.), A szocidlis kompetencia fejlesztésének elméleti és gyakorlati alap-
jai (pp. 134-162). Nemzeti Tankonyvkiado.

Jozsa, K., Fiala, Sz., & Jozsa, G. (2017). A klasszikus és a kortars szovegek feldolgo-
zasanak hatdsa az olvasas affektiv tényezdire: egy irodalomtanitasi kisérlet

tapasztalatai. Anyanyelv-pedagogia, 10(1), 19-27. https://doi.org/10.21030/
anyp.2017.1.2

Jozsa, G., & Jozsa, K. (2014). A szovegértés, az olvasasi motivacio és a stratégiahasz-
nalat Osszefiiggése. Magyar Pedagogia, 114(2), 67-89.

Jozsa, K., & Pasztendorf, G. (2021). Az olvasastanitds eredményessége az iskola kez-
d6 szakaszaban a Covid19 idészaka alatt: a pedagdégusok és a sziil6k megi-
télése. Gyermeknevelés Tudomdnyos Folydirat, 9(2), 131-144.

Jézsa, K., & Steklacs, J. (2009). Az olvasastanitas kutatasanak aktudlis kérdései. Ma-
gyar Pedagégia, 109(4), 365-397.

Jézsa, K., & Steklacs, J. (2012). Az olvasas tanitdsanak tartalmi és tantervi szem-
pontjai. In B. Csap6 & V. Csépe (Eds.), Tartalmi keretek az olvasds diag-
nosztikus értékeléséhez (pp. 137-188). Nemzeti Tankonyvkiado.

Jozsa, K., Steklacs, J., Hodi, A., Csikos, Cs., Adamikné Jaszd, A., Molnar, E. K., Nagy,
Zs., & Szenczi, B. (2012). Részletes tartalmi keretek az olvasas diagnoszti-
kus értékeléséhez. In B. Csap6 & V. Csépe (Eds.), Tartalmi keretek az ol-
vasds diagnosztikus értékeléséhez (pp. 219-308). Nemzeti Tankényvkiado.

124



Juhasz, V. (2017). A literacios tudatossag kialakulasa az olvasastanulas el6tt. Konyv,
Konyvtdr, Konyvtdros, 26(12), 38-44.

Juhdsz, V. (2018). A szdvegértés-fejlesztési stratégiak hatékonysdgéarol. Uj Pedagdgi-
ai Szemle, 68(3-4), 73-88.

Kaplan, A., Gheen, M., & Midgley, C. (2002). Classroom goal structure and stu-
dent disruptive behaviour. British Journal of Educational Psychology, 72(2),
191-212. https://doi.org/10.1348/000709902158847

Kédarné Fiildp, J. (1979). Olvaséstanitdsunk eredményei — szovegmegértés. In A.
Kiss, S. Nagy, & J. Szarka (Eds.), Tanulmdnyok a neveléstudomdny kiorébél
1975-1976 (pp. 276-341). Akadémiai Kiado.

Keene, E. O., & Zimmermann, S. (1997). Mosaic of thought. Heinemann.

Kelemen, V. (2016). Bevono foglalkozas a tanodaban. In J. B. Fejes, M. Lencse, & N.
Szlics (Eds.), Mire jé a tanoda? A TanodaPlatform keretében Osszegytijtott
innovdciok, kutatdsok, torténetek (pp. 65-72). Motivacié Oktatasi Egyesii-
let.

Kelemen-Molitorisz, A. (2009). Szakkozépiskolas tanuldk olvasdsistratégia-haszna-
latdnak felmérése a MARSI kérdéivvel. Magyar Pedagégia, 109(3), 287-
313.

Kerber, Z. (Ed.). (2011). Sokarcti implementdcio: Kompetenciafejleszté programcso-
magok bevezetése a HEFOP 3.1.3. iskoldkban. Oktataskutato és Fejlesztd
Intézet.

Kertesi, G. (2008). A kozoktatdsi intézmények teljesitményének mérése-értékelése,
az iskolak elszamoltathatésaga. In K. Fazekas, J. Koll6, & J. Varga (Eds.),
Zold Konyv a magyar kozoktatds megujitdsdért (pp. 167-189). Ecostat Kor-
manyzati Gazdasagi- és Tarsadalom-statisztikai Kutat6 Intézet.

Kertesi, G., & Kézdi, G. (2010). Iskolazatlan sziil6k gyermekei és roma fiatalok a
kozépiskolaban. In T. Kolosi & I. Gy. Téth (Eds.), Tarsadalmi Riport 2010
(pp. 371-407). TARKI.

évi LXXX. torvény a szakképzésrol. https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=A1900080.
TV

Kim, J. S. (2007). The effects of a voluntary summer reading intervention on read-
ing activities and reading achievement. Journal of Educational Psychology,
99(3), 505-515. https://doi.org/10.1037/0022-0663.99.3.505

Kim, J. S., & Guryan, J. (2010). The efficacy of a voluntary summer book reading in-
tervention for low-income Latino children from language minority famili-
es. Journal of Educational Psychology, 102(1), 20-31. https://doi.org/10.1037/
20017270

Kiss, V., Csempesz, P., & Fejes, J. B. (2015). Motivacio6 Oszté')ndijprogram - Egy
szovegértést fejlesztd mentorprogram koncepcidja és tapasztalatai. Anya-
nyelv-pedagogia, 1. https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=556

Kissau, S., & Hiller, F. (2013). Reading comprehension strategies: An interna-
tional comparison of teacher preferences. Research in Comparative

125



and International Education, 8(4), 437-454. https://doi.org/10.2304/
rcie.2013.8.4.437

Klingner, J. K., & Vaughn, S. (1999). Promoting reading comprehension, content
learning, and English acquisition through Collaborative Strategic Reading
(CSR). The Reading Teacher, 52(7), 738-747.

Koenka, A. C., & Anderman, E. M. (2019). Personalized feedback as a strategy for
improving motivation and performance among middle school students.
Middle School Journal, 50(5), 15-22. https://doi.org/10.1080/00940771.2019.
1674768

Koll6, J. (2009). Kiszorulas az olvasas- és irasigényes munkahelyekr6l. In K. Fazekas
(Ed.), Oktatds és foglalkoztatds (pp. 15-42). MTA KTI.

Laczko, M. (2012). A szovegértés fejlesztésének lehetdségei — gyakorlattipusok
egy szovegértést fejlesztd orara. Anyanyelv-pedagogia, 2. https://www.anya-
nyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=383

Lannert, J., & Holb, E. (2020). J6 pap holtig tanul, avagy a PIAAC felnétt irasbeliség
vizsgalat tanulsdgai. In T. Kolosi, I. Szelényi, & I. Gy. Téth (Eds.), Tdrsadal-
mi Riport 2020. TARKL

Livingston, C., Klopper, B., Cox, S., & Uys, C. (2015). The impact of an academic
reading program in the bachelor of education (intermediate and senior
phase) degree. Reading & Writing, 6(1), 1-11. https://doi.org/10.4102/rw.
v6il.66

Lukacs, P. (2017). Egy megvaldsult és egy tervezett reformrdl. Educatio, 26(4), 557-
566. https://doi.org/10.1556/2063.26.2017.4.4

Magyar, A., & Habok, A. (2018). Szévegfeldolgozas grafikus szervezok segitségével.
Modszertani kozlemények, 58(4), 9-18.

Manxhuka, A. (2018). Egy digitalis tananyagcsomag a szévegértési készség — mint
tantargykozi kompetencia - fejlesztésére a 9-12. évfolyamok szamara. Is-
kolakultiira, 28(12), 54-60. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2018.12.54

Marinak, B. A., & Gambrell, L. B. (2008). Intrinsic motivation and rewards: What
sustains young children’s engagement with text? Literacy Research and
Instruction, 47(1), 9-26. https://doi.org/10.1080/19388070701749546

Marsh, H. W,, & Martin, A. J. (2011). Academic self-concept and academic achie-
vement: Relations and casual ordering. British Journal of Educational Psy-
chology, 81(1), 59-77. https://doi.org/10.1348/000709910X503501

Martin, M. O., Mullis, I. V. S., Gonzalez, E. J., & Kennedy, A. M. (2003). Trends
in childrens reading literacy achievement 1991-2001. PIRLS International
Study Center, Lynch School of Education, Boston College.

McBreen, M., & Savage, R. (2021). The impact of motivational reading instruction
on the reading achievement and motivation of students: A systematic re-
view and meta-analysis. Educational Psychology Review, 33(4), 1125-1163.

https://doi.org/10.1007/s10648-020-09584-4

126



McKenna, M. C.,, Kear, D. J., & Ellsworth, R. A. (1995). Children’s attitudes toward
reading: A national survey. Reading Research Quarterly, 30(4), 934-956.
https://doi.org/10.2307/748205

McKenna, M. C. (1994). Toward a model of reading attitude acquisition. In E. H.
Cramer & M. Castle (Eds.), Fostering the life-long love of reading: The affec-
tive domain in reading education (pp. 18-40). International Reading Asso-
ciation.

McKeown, M. G., Beck, I. L., & Worthy, M. J. (1993). Grappling with text ideas:
Questioning the Author. The Reading Teacher, 46(7), 560-566.

McNamara, D. S., Ozuruy, Y., & Floyd, R. G. (2011). Comprehension challenges in
the fourth grade: The roles of text cohesion, text genre, and readers’ pri-
or knowledge. International Electronic Journal of Elementary Education, 4,
229-257.

McNamara, D. S., & Magliano, J. (2009). Toward a comprehensive model of comp-
rehension. In B. H. Ross (Ed.), The Psychology of Learning and Motivation
(Vol. 51, pp. 297-384). Elsevier Academic Press. https://doi.org/10.1016/
S0079-7421(09)51009-2

Metka, K., Barbarics, Gy., Iszak, T., Kovacs, A., Kulcsar, J., Lang, E., Pappné Varga,
Zs., Petro, J., Tothné Kecskeméti, K., & Vargané Kiss, E. (Eds.). (2020). Jo
gyakorlatok az oktatds szakaszai kozotti dtmenetekhez. Oktatasi Hivatal.

Miyamoto, A., Pfost, M., & Artelt, C. (2019). The relationship between intrinsic mo-
tivation and reading comprehension: Mediating effects of reading amount
and metacognitive knowledge of strategy use. Scientific Studies of Reading,
23(5), 445-460. https://doi.org/10.1080/10888438.2019.1602836

Mokhtari, K., Dimitrov, D. M., & Reichard, C. A. (2018). Revising the Metacogni-
tive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI) and testing for
factorial invariance. Studies in Second Language Learning and Teaching,
8(2), 219-246. https://doi.org/10.14746/ss1t.2018.8.2.3

Mokhtari, K., & Reichard, C. A. (2002). Assessing students’ metacognitive aware-
ness of reading strategies. Journal of Educational Psychology, 94(2), 249-
259. https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.2.249

Molitorisz, A. (2012). Tankonyvolvasasi stratégiak vizsgalata 12-18 éves tanulok
korében. Amnyanyelv-pedagdgia, 1. https://anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.
php?id=375

Molnar, E. K. (2006a). A mifaji tudas és tanitasa. In K., Jozsa (Ed.), Az olvasdsi ké-
pesség fejlodése és fejlesztése (pp. 259-280). Dinasztia Tankonyvkiado.

Molnar, E. K. (2006b). Olvasasi képesség és iskolai tanulas. In K., Jozsa (Ed.), Az ol-
vasdsi képesség fejlodése és fejlesztése (pp. 43-60). Dinasztia Tankonyvki-
ado.

Molnir, Gy. (2006). Tuddstranszfer és komplex problémamegoldds. Miiszaki Konyv-
kiado.

127



Molnar, Gy., & Jozsa, K. (2006). Az olvasasi képesség értékelésének tesztelméleti
megkozelitései. In K., Jozsa (Ed.), Az olvasdsi képesség fejlodése és fejlesztése
(pp. 155-174). Dinasztia Tankonyvkiado.

Molnar, Gy., Pasztor, A., & Csapo, B. (2019). The eLea online training platform. In
E. K. Molnar & K. Dancs (Eds.), XVII. Pedagdgiai Ertékelési Konferencia
- 17th Conference on Educational Assessment. Program és dsszefoglalok -
Programme and abstracts (p. 64). Szegedi Tudomanyegyetem.

Molnar, Gy., Pasztor, A, Kiss, R., & Csapd, B. (2021). Az eDia online diagnosztikus
értékeld rendszer: a személyre sz016 fejlesztés alapvetd eszkoze. Uj Pedagé-
giai Szemle, 71(09-10), 42-53.

Morgan, P. L., & Fuchs, D. (2007). Is there a bidirectional relationship between
childrens reading skills and reading motivation? Exceptional Children,
73(2), 165-183. https://doi.org/10.1177/001440290707300203

Mudrék, J., Zabrodska, K., & Takacs, L. (2020). Systemic approach to the devel-
opment of reading literacy: Family resources, school grades, and reading
motivation in fourth-grade pupils. Frontiers in Psychology, 11, Article 37.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.00037

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Foy, P.,, & Drucker, K. T. (2012). PIRLS 2011 inter-
national results in reading. TIMSS & PIRLS International Study Center,
Lynch School of Education, Boston College.

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Kennedy, A. M., & Foy, P. (2007). PIRLS 2006 inter-
national report. TIMSS & PIRLS International Study Center, Lynch School
of Education, Boston College.

N. Csaszi, I. (2009). Szovegértést fejlesztd gyakorlatok az anyanyelvi kommunika-
ci6 kulcskompetencia fejlesztéséhez. Anyanyelv-pedagdgia, 2(3). hittps:/
www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=197

National Assessment of Educational Progress (NAEP). (1998). Reading framework
for the National Assessment of Educational Progress: 1992-1998. Depart-
ment of Education, Office of Educational Research and Improvement.

Nagy, J. (2006a). Olvasastanitds: a megoldas stratégiai kérdései. In K., Jézsa (Ed.),
Az olvasdsi képesség fejlodése és fejlesztése (pp. 17-42). Dinasztia Tan-
konyvkiado.

Nagy, J. (2006b). A szdolvaso készség fejlddésének kritériumorientélt diagnoszti-
kus feltérképezése. In K., Jézsa (Ed.), Az olvasdsi képesség fejlédése és fej-
lesztése (pp. 91-106). Dinasztia Tankonyvkiado.

Nagy, J. (2008). Az als6 tagozatos oktatds megujitasa. In K. Fazekas, J. Koll6, & J.
Varga (Eds.), Zold konyv a magyar kozoktatds megujitdsdért (pp. 53-69).
Ecostat Kormanyzati Gazdasagi-és Tarsadalom-statisztikai Kutat6 Intézet.

Nagy, J. (2010). Uj pedagdgiai kultiira. Mozaik Kiado.

Nagy, J. (2012). Oktatdsi rendszeriink jovéje. Sorsdontd fejlesztési sziikségletek és
lehetSségek. Iskolakultira, 12(3), 25-43.

128



Natale, K., Viljaranta, J., Lerkkanen, M.-K., Poikkeus, A.-M., & Nurmi, J.-E. (2009).
Cross-lagged associations between kindergarten teachers’ causal attribu-
tions and children’s task motivation and performance in reading. Educatio-
nal Psychology, 29(5), 603-619. https://doi.org/10.1080/01443410903165912

Nemzeti alaptanterv (NAT). (2012). 111/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti
alaptanterv kiaddsdrdl, bevezetésérdl és alkalmazdsdrdl. Magyar Kozlony,

66, 10635-10847. https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/mk

nat 20121.pdf
Nemzeti alaptanterv (NAT). (2020). A Nemzeti alaptanterv kiaddsdrdl, bevezetésé-

16l és alkalmazdsardl. Magyar Kozlony, 2020(3).

Nevo, E., & Vaknin-Nusbaum, V. (2020). Enhancing motivation to read and read-
ing abilities in first grade. Educational Psychology, 40(1), 22—41. https://doi.
0rg/10.1080/01443410.2019.1635680

Ng, C. C,, Bartlett, B., Chester, I., & Kersland, S. (2013). Improving reading per-
formance for economically disadvantaged students: Combining strategy
instruction and motivational support. Reading Psychology, 34(3), 257-300.
https://doi.org/10.1080/02702711.2011.632071

Niemi, H. (2016). Academic and practical: Research-based teacher education in
Finland. In B. Moon (Ed.), Do universities have a role in the education and
training of teachers? (pp. 19-33). Cambridge University Press.

Niklas, E, Wirth, A., Guffler, S., Drescher, N., & Ehmig, S. C. (2020). The home lite-
racy environment as a mediator between parental attitudes toward shared
reading and children’s linguistic competencies. Frontiers in Psychology, 11,
Article 1628. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01628Frontiers

Nolen, S. B. (2007). Young children’s motivation to read and write: Development
in social contexts. Cognition and Instruction, 25(2-3), 219-270. https://doi.
org/10.1080/07370000701301174

O’Brien, D. G., & Dillon, D. R. (2008). The role of motivation in engaged reading of
adolescents. In K. Hinchman & H. K. Sheridan-Thomas (Eds.), Best practi-
ces in adolescent literacy instruction (pp. 78-96). Guilford Press.

Oczkus, L. D. (2005). Reciprocal teaching at work: Strategies for improving reading
comprehension. International Reading Association.

OECD. (2001). Knowledge and skills for life: First results from the OECD Programme
for International Student Assessment (PISA) 2000. OECD Publishing.

OECD. (2004). Learning for tomorrow’s world: First results from PISA 2003. OECD
Publishing.

OECD. (2005). Fejleszto értékelés: A tanuldst fejlesztd osztdlytermi médszerek a ko-
zépfoku oktatdsban. OECD, CERI, OKI.

OECD. (2007). PISA 2006: Science competencies for tomorrow’s world. OECD Pub-
lishing.

OECD. (2010a). PISA 2009 results: Learning to learn. OECD Publishing.

129



OECD. (2010b). PISA 2009 results: What students know and can do: Student perfor-
mance in reading, mathematics and science (Volume I). OECD Publishing.

OECD. (2010c). The high costs of low educational performance: The long-run econo-
mic impact of improving PISA outcomes. OECD Publishing.

OECD. (2013a). PISA 2012 results: What 15-year-olds know and what they can do
with what they know (Volume I). OECD Publishing.

OECD. (2013b). PISA 2012 results: Excellence through equity: Giving every student
the chance to succeed (Volume II). OECD Publishing.

OECD. (2014). PISA 2012 results: Creative problem solving: Students’skills in tackling
real-life problems (Volume V). OECD Publishing.

OECD. (2016). PISA 2015 results (Volume I): Excellence and equity in education.
OECD Publishing.

OECD. (2019a). PISA 2018 assessment and analytical framework: Reading

framework. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/b25efab8-en
OECD. (2019b). PISA 2018 results (Volume I): What students know and can do.

OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/5f07¢754-en
OECD. (2023). PISA 2022 results (Volume I): The state of learning and equity in edu-

cation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/53f23881-en

Oktatési Hivatal (OH). (2019). PISA 2018. Osszefoglald jelentés. Oktatési Hivatal.

Okkinga, M., van Steensel, R., van Gelderen, A. J., van Schooten, E., Sleegers, P.
J., & Arends, L. R. (2018). Effectiveness of reading-strategy interventions
in whole classrooms: A meta-analysis. Educational Psychology Review, 30,
1215-1239. https://doi.org/10.1007/s10648-018-9445-7

Orkin, M., Pott, M., Wolf, M., May, S., & Brand, E. (2018). Beyond gold stars: Imp-
roving the skills and engagement of struggling readers through intrinsic
motivation. Reading & Writing Quarterly, 34(3), 203-217. https://doi.org/10
.1080/10573569.2017.1387834

Pala, K. (2006). Kompetencia alapu oktatasi programcsomagok fejlesztése Magyar-
orszagon. In K. Demeter (Ed.), A kompetencia. Kihivdsok és értelmezések
(pp. 161-184). Orszagos Kozoktatasi Intézet.

Palincsar, A. S., & Brown, A. L. (1984). Reciprocal teaching of comprehension fos-
tering and monitoring activities: Cognition and instruction. Cognition and
Instruction, 1, 117-175. https://doi.org/10.1207/s1532690x¢i0102 1

Pap-Szigeti, R. (2007). Kritériumorientalt fejlesztés SZOVEGFER csomaggal: ered-
mények. In J. Nagy (Ed.), Kompetenciaalapii kritériumorientdlt pedagogia
(pp- 334-346). Mozaik Kiado.

Pap-Szigeti, R. (2009). Kritériumorientdlt képességfejlesztés tantdrgyi tartalmak-
kal az 5. évfolyamon [PhD-disszertacio, Szegedi Tudomdnyegyetem].
SZTE Doktori Repozitdrium. https://doktori.bibl.u-szeged.hu/id/eprint/1103/

Pap-Szigeti, R., Zentai, G., & Jozsa, K. (2006). A szovegfeldolgozo képességfejlesz-
tés modszerei. In K. Jozsa (Ed.), Az olvasdsi képesség fejlodése és fejlesztése
(pp- 235-258). Dinasztia Tankonyvkiado.

130



Pap-Szigeti, R., Zentai, G., & Jozsa, K. (2007). Kritériumorientalt fejlesztés S7Z0-
VEGFER csomaggal: médszerek. In J. Nagy (Ed.), Kompetenciaalapii kri-
tériumorientdlt pedagégia (pp. 312-333). Mozaik Kiadoé.

Park, Y. (2011). How motivational constructs interact to predict elementary stu-
dents’” reading performance: Examples from attitudes and self-concept in
reading. Learning and Individual Differences, 21(4), 347-358. https://doi.
0rg/10.1016/j.1indif.2011.02.009

Pearson, D. P,, Roehler, L. R., Dole, J. A., & Duffy, G. G. (1992). Developing exper-
tise in reading comprehension. What research has to say about reading
instruction. In J. S. Samuels & A. E. Fartsrup (Eds.), What Research Says to
the Teacher (pp. 145-199). International Reading Association.

Pelletier, D., Gilbert, W., Guay, F., & Falardeau, E. (2022). Teachers, parents and
peers support in reading predicting changes in reading motivation among
fourth to sixth graders: A systematic literature review. Reading Psychology,
43(5-6), 317-356. https://doi.org/10.1080/02702711.2022.2106332

Pressley, M. (2001). Comprehension instruction: What makes sense now, what
might make sense soon. Reading Online, 5, 1-14.

Pressley, M., & Gaskin, I. W. (2006). Metacognitively competent reading comp-
rehension is constructively responsive reading: How can such reading be
developed in students? Metacognition and Learning, 1, 99-113. https://doi.
0rg/10.1007/s11409-006-7263-7

Radé, P. (2015). A kilencosztalyos altalanos iskolarol. Tani-tani Online, 5. http://
www.tani-tani.info/a kilencosztalyos altalanos_iskolarol

Rapos, N. (2021). A pedagogiai értékelés. In I. Falus & I. Sztics (Eds.), Didaktika:
Elméleti alapok a tanitds tanuldsdhoz (pp. 334-359). Akadémiai Kiado.

Reed, J. H., Schallert, D. L., Beth, A. D., & Woodruff, A. L. (2004). Motivated reader,
engaged writer: The role of motivation in the literate acts of adolescents. In
T. L. Jetton & J. A. Dole (Eds.), Adolescent literacy research and practice (pp.
251-282). The Guilford Press.

Renninger, K. A., Bachrach, J. E., & Hidj, S. E. (2019). Triggering and maintaining
interest in early phases of interest development. Learning, Culture and So-
cial Interaction, 23, Article 100260. https://doi.org/10.1016/j.1csi.2018.11.007

Retelsdorf, J., Kéller, O., & Méller, J. (2011). On the effects of motivation on reading
performance growth in secondary school. Learning and Instruction, 21(4),
550-559. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2010.11.001

Reutzel, D. R. (2017). The Construction-Integration model of text comprehension:
A lens for teaching the Common Core Reading Standards. In K. Mokhta-
ri (Ed.), Improving reading comprehension through metacognitive reading
strategies instruction (pp. 69-92). Rowman & Littlefield.

Rich, S., & Pressley, M. (1990a). Is teaching reading comprehension strategies ac-
ceptable to teachers? Teacher Education and Special Education, 13(2), 126-

132. https://doi.org/10.1177/088840649001300208

131



Rich, S., & Pressley, M. (1990b). Teacher acceptance of reading comprehension
strategy instruction. The Elementary School Journal, 91(1), 43-64. https://
doi.org/10.1086/461637

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic defi-
nitions and new directions. Contemporary Educational Psychology, 25(1),
54-67. https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psychological
needs in motivation, development, and wellness. The Guilford Press. https://
doi.org/10.1521/978.14625/28806

Sargent, S. E. (2017). Metacognitive reading strategies instruction for students
in upper grades. In K. Mokhtari (Ed.), Improving reading comprehension
through metacognitive reading strategies instruction (pp. 177-188). Row-
man & Littlefield.

Schiefele, U. (1999). Interest and learning from text. Scientific Studies of Reading,
3(3), 257-279. https://doi.org/10.1207/s1532799xssr0303 4

Schiefele, U,, Stutz, E, & Schaffner, E. (2016). Longitudinal relations between read-
ing motivation and reading comprehension in the early elementary grades.
Learning and Individual Differences, 51, 49-58. https://doi.org/10.1016/j.lin-
dif.2016.08.031

Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation. In R. W. Tyler, R. M. Gagné, &
M. Scriven (Eds.), Perspectives of Curriculum Evaluation (pp. 39-83). Rand
McNally.

Smith, M. (2017). Metacognitive reading strategies for primary and elementary
school students. In K. Mokhtari (Ed.), Improving reading comprehension
through metacognitive reading strategies instruction (pp. 189-208). Row-
man & Littlefield.

Snow, C. E. (2002). Reading for understanding: Toward an Re>D program in reading

comprehension. Rand Corporation. https://litmedmod.ca/sites/default/files/

pdf/snow-rand-mr1465.pdf
Steklacs, J. (2018). PISA 2015 utan, PISA 2018 el6tt. A szovegért6 olvasas fejleszté-

sének, tanitasanak feladatai. Konyv és Nevelés, 20(1), 30-49.

Steklacs, J. (2009a). Az olvasastanitasrol jovéidoben, feltételes modban... Javasla-
tok az olvasdstanitds, olvasas-pedagogia holisztikus megujitasara az ADO-
RE-projekt eredményei alapjan. Konyv és Nevelés, 11(3), 13-22.

Steklacs, J. (2009b). Az olvasds kis kézikonyve sziil6knek, pedagégusoknak. A funkci-
ondlis analfabetizmustdl az olvasdsi stratégidkig. OKKER Kiado.

Steklacs, J. (2013). Olvasdsi stratégidk tanitdsa, tanuldsa és az olvasdsra vonatkozo
meggydzédés. Nemzedékek Tuddsa Tankonyvkiado.

Steklacs, J., Fiz, N., & Nagy, Zs. (2015). Az olvasas-szovegértés online diagnoszti-
kus értékelésének tartalmi keretei. In B. Csapo, J. Steklacs, & Gy. Molnar
(Eds.), Az olvasds-szovegértés online diagnosztikus értékelésének tartalmi
keretei (pp. 191-330). Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet.

132



Steklacs, J., Hodi, A., & Torok, T. (2020). Az olvasas-szovegértés tanitdsanak meg-
yjitasa az elméleti keretek, az értékelés és a fejlesztéprogramok teriiletén.
Magyar Tudomdny, 1, 11-23.

Stutz, E, Schaffner, E., & Schiefele, U. (2016). Relations among reading motiva-
tion, reading amount, and reading comprehension in the early elemen-
tary grades. Learning and Individual Differences, 45, 101-113. https://doi.
0rg/10.1016/j.1indif.2015.11.022

Sulinova. (2008). Szovegértés-szovegalkotdsi kompetencidt fejleszté feladatcsomag.
Educatio Tarsadalmi Szolgaltaté Nonprofit Kft. http://www.kooperativ.hu/
szovegertes kompetencia

Swan, E. A. (2003). Concept-oriented reading instruction: Engaging classrooms, li-
felong learners. The Guilford Press.

Szabo, I, & Szinger, V. (2019). Nemek és igenek: A fitk olvasasi motivaciodja és tel-
jesitménye a kutatasi eredmények és jo gyakorlatok titkrében. Anyanyelvi
Kultirakozvetités, 2(2), 3—18. https://doi.org/10.33569/akk.2388

Szenczi, B. (2008). Enkép és tanulds: nemzetkozi kutatdsi irdnyzatok és tendenciak.
Iskolakultira Online, 1, 104-118.

Szenczi, B. (2010). Olvasasi motivacio: definiciok és kutatasi iranyok. Magyar Peda-
gbgia, 110(2), 119-147.

Szenczi, B. (2013). Olvasasi motivacio 4., 6. és 8. osztalyos tanulok korében. Magyar
Pedagégia, 113(4), 197-220.

Szenczi, B., Fejes, J. B., Hodi, A, Tary, B., & Vigh, T. (2024a). Javaslatok a szovegér-
tés tantargyakba agyazott fejlesztéséhez — az olvasasi motivacié tamogatasa
L. Anyanyelv-pedagdgia, 17(1), 5-21. https://doi.org/10.21030/anyp.2024.1.1

Szenczi, B., Fejes, J. B., Hodi, A, Tary, B., & Vigh, T. (2024b). Javaslatok a szovegér-
tés tantargyakba agyazott fejlesztéséhez — az olvasasi motivacié tamogatasa
I1. Anyanyelv-pedagogia, 17(2), 25-39. https://doi.org/10.21030/anyp.2024.2.2

Szenczi, B., Fejes, ]. B., Vigh, T., Hédi, A, & Tary, B. (2024). Home reading sup-
port in grades four, six, and eight: Does student reading motivation mat-
ter? Reading & Writing Quarterly: Overcoming Learning Difficulties, 40(5),
489-511. https://doi.org/10.1080/10573569.2023.2286960

Sziics, N., Fejes, J. B., & Mutier, U. (2024). Az 6nkéntesek szerepe a Motivacié Ta-
nodak mtikodésében. Onkéntes Szemle, 4(1), 82-102.

Taboada, A., Tonks, S. M., Wigfield, A., & Guthrie, J. T. (2009). Effects of moti-
vational and cognitive variables on reading comprehension. Reading and
Writing: An Interdisciplinary Journal, 22(1), 85-106. https://doi.org/10.1007/
s11145-008-9133-y

Tary, B. (2021). Anya-, illetve idegen nyelvi szvegértés vizsgalata pedagogusok vé-
leményének tiikrében. Iskolakultiira, 31(3), 30-50. https://doi.org/10.14232/
ISKKULT.2021.03.30

133



Tary, B., Fejes, J. B., Hodi, A., Szenczi, B., & Vigh, T. (2022). Javaslatok a szoveg-
értés tantargyakba agyazott fejlesztéséhez — az olvasasi stratégidk tanitasa
I. Anyanyelv-pedagégia, 15(4), 62-83. https://doi.org/10.21030/anyp.2022.4.1

Tary, B., Fejes, J. B., Hodi, A., Szenczi, B., & Vigh, T. (2023). Javaslatok a szoveg-
értés tantargyakba agyazott fejlesztéséhez — az olvasasi stratégidk tanitasa
I1. Anyanyelv-pedagogia, 16(1), 1-22. https://doi.org/10.21030/anyp.2023.1.1

Tary, B., & Molnar, E. K. (2022). A MARSI-R kérd6iv magyar adaptacidja — olvasasi
stratégiak vizsgalata anya- és idegen nyelven egyetemi hallgatok korében.
Iskolakultiira, 32, 57-75. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2022.5.57

12/2020. (II. 7.) Korméanyrendelet a szakképzésrél szolé torvény végrehajtasarol.
Magyar Kozlony, 2020/17.

Toste, J. R, Didion, L., Peng, P, Filderman, M. J., & McClelland, A. M. (2020).
A meta-analytic review of the relations between motivation and reading
achievement for K-12 students. Review of Educational Research, 90(3),

420-456. https://doi.org/10.3102/0034654320919352
Toth, B. (2009). Szovegértést fejleszté gyakorlatok als6 tagozatosok szamara. Anya-

nyelv-pedagdgia, 2(4). https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=217

Toth, E. (2015). Az Orszagos kompetenciamérés hatasa a tanitdsi munkara pe-
dagégusinterjuk alapjan. Magyar Pedagogia, 115(2), 115-138. https:/doi.
0rg/10.17670/MPed.2015.2.115

Toth, E., Fejes, J. B., & Kinyo, L. (2025). A magyar tanulék tudasanak alakuldsa a
nemzetkozi tudasvizsgalatok titkrében eurdpai uniods tagsagunk két évti-
zedében. In I. G. Téth, A. Gabos, & M. Medgyesi (Eds.), Tdrsadalmi riport
2024 (pp. 377-394). TARKI.

Toth, E., & Sipos, J. (2014). A rendszerszinti mérések hatasa a pedagégusok tani-
tasi gyakorlatara: egy tandri kérdéives vizsgalat tanulsagai. Iskolakultiira,
24(10), 38-52.

Tunmer, W. E., & Chapman, J. W. (2002). The relation of beginning readers’ repor-
ted word identification strategies to reading achievement, reading-related
skills, and academic self-perceptions. Reading and Writing: An Interdiscip-
linary Journal, 15, 341-358. https://doi.org/10.1023/A:1015219229515

Turner, J. C. (1997). Starting right: Strategies for engaging young literacy learners.
In J. T. Guthrie & A. Wigfield (Eds.), Reading engagement: Motivating re-
aders through integrated instruction (pp. 183-204). International Reading
Association.

Unrau, N., & Schlackman, J. (2006). Motivation and its relationship with reading
achievement in an urban middle school. The Journal of Educational Resear-
ch, 100(2), 81-101. https://doi.org/10.3200/JOER.100.2.81-101

van der Sande, L., van Steensel, R., Fikrat-Wevers, S., & Arends, L. (2023). Effec-
tiveness of interventions that foster reading motivation: A meta-analysis.

Educational Psychology Review, 35(1), 21. https://doi.org/10.1007/s10648-
023-09719-3

134



Vass, D. (2022). D012: Altaldnos iskolds tanuldk olvasdsi motivaciojat fejlesztd
program elméleti alapjai. Iskolakultiira, 32(1), 64-86.

Vaughn, S., Gersten, R. M., & Chard, D. J. (2000). The underlying message in LD in-
tervention research: Findings from research syntheses. Exceptional Child-
ren, 67(1), 99-114. https://doi.org/10.1177/001440290006700107

Villiger, C., Niggli, A., Wandeler, C., & Kutzelmann, S. (2012). Does family make
a difference? Mid-term effects of a school/home-based intervention prog-
ram to enhance reading motivation. Learning and Instruction, 22(2), 79—
91. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2011.07.001

Watkins, M. W,, & Coffey, D. Y. (2004). Reading motivation: Multidimensional and
indeterminate. Journal of Educational Psychology, 96(1), 110-118. https://
doi.org/10.1037/0022-0663.96.1.110

Wigfield, A., & Eccles, J. S. (2000). Expectancy-value theory of achievement mo-
tivation. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 68-81. https://doi.
0rg/10.1006/ceps.1999.1015

Wigfield, A., & Guthrie, J. T. (1997). Relations of children’s motivation for reading
to the amount and breadth of their reading. Journal of Educational Psycho-
logy, 89(3), 420-432. https://doi.org/10.1037/0022-0663.89.3.420

Wigfield, A., Guthrie, J. T., Tonks, S. M., & Perencevich, K. C. (2004). Children’s
motivation for reading: Domain specificity and instructional influences.
The Journal of Educational Research, 97(6), 299-310. https://doi.org/10.3200/
JOER.97.6.299-310

Wilson, K. M., & Trainin, G. (2007). First-grade students’ motivation and achie-
vement for reading, writing, and spelling. Reading Psychology, 28(3), 257-
282. https://doi.org/10.1080/02702710601186464

Woolley, G. (2011). Reading comprehension: Assisting children with learning difficul-
ties. Springer. https://doi.org/10.1007/978-94-007-1174-7

Wu, L., Valcke, M., & Van Keer, H. (2021). Supporting struggling readers at se-
condary school: An intervention of reading strategy instruction. Reading
and Writing: An Interdisciplinary Journal, 34(8), 2175-2201. https:/doi.
org/10.1007/s11145-021-10144-7

Yeo, L. S., Ong, W. W,, & Ng, C. M. (2014). The home literacy environment and
preschool children’s reading skills and interest. Early Education and Devel-
opment, 25(6), 791-814. https://doi.org/10.1080/10409289.2014.862147

Yeung, S. S., King, R. B., Nalipay, M. J. N., & Cai, Y. (2022). Exploring the interplay
between socioeconomic status and reading achievement: An expectancy
value perspective. British Journal of Educational Psychology, 92(3), 1196—

1214. https://doi.org/10.1111/bjep.12495
Zsigmond, ., & Porche, E. (2009). Olvasdsi stratégidk. Pro-Print Kiado.

135






Mellékletek

1. melléklet: A feladatok irdsdhoz alkalmazott tankonyvi szoveg
(Gréf & Szabados, 2020, p. 33)

1 33

4. Az 6kori Hellasz 6roksége

A gorogok osszetartozasa

A gorog varosok egymastdl fiiggetlen dllamok voltak. Ezeket nevezték
varosallamoknak, gorogil poliszoknak. Nem voltak kozos vezet6ik.
Az Okori gorog vilag érdekessége, hogy mégis kialakult az 6sszetarto-
zas tudata a gorogokben. Foldjiket Hellasznak, magukat helléneknek
nevezték. Az Gsszetartozast harom dolog er6sitette: a kézés nyelv
(és iras), a kézés vallas és a katonai szévetségek. (A trojai habo-
rat példaul egy ilyen katonai sz6vetség inditotta.) A vallasnak voltak
olyan kézpontjai, amelyeket minden gorog tisztelt. llyen volt példaul
Oltmpia, ahol Zeusznak épitettek templomot, és az & tiszteletére
versenyeken mérték ossze erejiiket, tigyességiiket. Az olimpiai (régi-
esen: oliimpiai) jatékok valtak a leghiresebbé. Kr. e. 776-ban volt az
els6 olyan verseny, amely gydztesének nevét irdsban is feljegyezték.
EttSl kezdve négyévenként rendeztek versenyeket. Az okori gorogok
ezt az évet tették meg idészamitasuk kezd8 évének. fio

(® A Balkan-félsziget melyik részén talilhaté Olimpia?

Az olimpiai jatékok eseményei

Tavasszal ,,szent hirvivek” jartak korbe a poliszokat, és meghirdették
a versenyt. Minden szabad gorog férfi indulhatott. N6k viszont még
nézéként sem léphettek be Olimpiaba. [11)

A ,szent hirvivék” egyuttal békét hirdettek egesz Hellaszban Az
olimpia idejére a poliszok kdzti mind |l désnek vé-
get kellett vetni. A verseny elsé napjan unnepsegeket tartottak,
majd szertartasokat végeztek az istenek tiszteletére. A hatalmas
Zeusz-szobor el6tt megeskiidtek arra, hogy betartjak a szabalyokat.

A kovetkezd napokban megtartottak a f6bb versenyszamokat:
a kocsiversenyeket, az 6ttusat, a futoversenyeket, a birk6zast és
az okolvivast.

Az olimpiai gy6ztesek jutalma egy koszori volt, amelyet a szent
olajfa agaibol fontak. Ezt ma kevésnek gondolnank, de a gorogok a
legmagasabb kitiintetésnek tartotték, amit férfi egyaltalan elérhet. A2

® Régen a versenyeket is oliimpianak nevezték. A mai nyelvben mi a
kiilénbség Olimpia és olimpia kézott?

@ A szabalytalankodo versenyzdket viszont megbiintették. Hogyan?
Keress utdna az interneten! Kulcsszo: szabalyok az ékori olimpidkon.

Nem az olimpiai volt az egyetlen verseny, amit Helldszban rendez-
tek. S6t nem csak sportversenyek voltak: idénként zenészek, éneke-
sek, kolt6k és dramairdk mérték ossze tudasukat.

110/ Az olimpiék eredete: Mit tegyiink, ha a
halhatatlan istenek kézé akarunk emelked-
ni? Egyszer(: ,csak” tizenkét olyan munkat
kell megcsinalnunk, amit Héraklész (mas né-
ven Herkules), a rettenetesen nagy ereji hés
végzett el. Példaul leszakitotta az aranyal-
makat a sarkany Orizte vilagvégi fardl, le-
gybzte a haromtest(i szornyeteget, vagy le-
szallt az Alvilagba a hdromfejdi kutyaért. El
is nyerte jutalmat: az oliimposzi istenek ma-
guk kozé fogadtak. (Konnyd volt neki! Bar
foldi anyatol sziiletett, az apja Zeusz volt.)

Nem feledkezett meg a foldi hésok-
16l sem. Elhatdrozta, hogy versenyeket ala-
pit, ahol a leger6sebb, legligyesebb gorogok
idénként Gsszemérhetik képességeiket. Va-
lasztott egy helyet, amit az istenek hegyérd|
Oliimpidnak nevezett el. Itt ofajfat Ultetett,
hogy az ennek agabdl font koszordval jutal-
mazzak a gyOzteseket.

111/ A n6k kitiltasa Oliimpiabdl taldn azzal is
magyarazhato, hogy a versenyz6k tobbnyi-
re ruhatlanul kiizdottek. Egyszer egy gorog
anya a tilalom ellenére mégiscsak be akart
jutni, megnézni fia Gkolvivo-mérk6zését.
Férfi edz6nek 61t6zott, de hidba, mert vat-
lan volt: amikor fia gy6z6tt, romében oda-
szaladt hozza, és kozben atugrotta azt a
korlétot, ami mogott az edzék dltek. A ver-
senybirdk rogton rajottek, hogy nem igazi
edz6. Mégsem biintették meg ,apja, baty-
jai és fia iranti tiszteletbdl, akik mindannyian
oltimpiai gy&ztesek voltak”.

[12| Az Skori gorogok a gyGzelem istenndjét
szarnyas ndalaknak képzelték, aki a faklyas
futoverseny gybzteseit kiséri. A versenyen
lobog faklyaval kellett futni, s ez megne-
hezitette a versenyzék dolgét, mert a faklya
,szent tiize” nem aludhatott ki a futds koz-
ben sem. A gy6ztest érte az a megtisztelte-
tés, hogy meggydijthatta az aldozati tlzet
az isten oltdran.

® A mai olimpidkon milyen szokds 6rzi en-
nek a régi szertartdsnak az emlekét?

Az olimpiai liget ® , Megérkeztem Oliimpidba” cimmel készits k letbeli élr

smoldt legjobb b,

Az okor utolsé szabalyos olimpiai jatékait Kr. u. 260-ban tartottik. Hany ckori jaték volt?
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2. melléklet: Olvasdsi stratégidkat gyakoroltato tandrai fejlesztéfeladatok

Vizsgald meg a 33. oldalon 1év6 szoveget! Ne olvasd el, csak gyorsan tekintsd at!
Mit vettél észre? Beszéld meg a tapasztalataidat a tarsaiddal az alabbi kérdések
alapjan!
1. Milyen részekbdl all a teljes szoveg?
2. Vizsgaljatok meg a bal oldalon 1év6 két szveget!
 Milyen kiilonbséget lattok a két szoveg hosszuisagaban?
« Mennyi id6t fog igénybe venni szerintetek ennek a két szovegnek az
elolvasasa? Miért?
» Milyen jelolések fogjak vezetni a figyelmet, segitenek megtalalni a lényeget és a
fontos informacidkat?
3. Vizsgaljatok meg a jobb oldalon 1év4 harom szoveget!
 Milyen kapcsolatban vannak ezek a szovegek a bal oldalon 1év6 két szoveggel?
Mi lehet a szamozas célja?
« Mennyiben olvassuk masként ezeket a sz6vegeket a bal oldalon 1évé
szovegekhez képest?
« Konnyebb vagy nehezebb lesz ezt a harom szoveget elolvasni a bal oldalon 1évé
két szoveghez képest? Miért?
4. Vizsgaljatok meg az oldal aljan 1év6 képet!
o Mit abrazol a kép? Mi alapjan lehetett ezt megallapitani?
o Hogyan kapcsolddik a kép a bal és jobb oldalon 1év6 szovegekhez?
5. Miért vannak kérdések megfogalmazva az oldalon? Hogyan fogjak segiteni a
kérdések a szovegek jobb megértését?

Hasonlitsd Ossze a bal és jobb oldalon 1évé szdvegeket! Miért olvasunk ilyen
szovegeket? Milyen célbol? Hogyan olvassuk ezeket a szovegeket? Mondd el a
tarsaidnak!

Az egyik szoveg, amelyet el fogunk olvasni, ,,Az olimpiai jatékok eseményei”
cimet viseli.

Mit gondoltok, miért lehet hasznos, ha errél a témardl olvasunk?

A szoveg elolvasasa utan dsszehasonlitjuk majd az okori és a jelenkori olimpiai
jatékokat. Erdemes mar a szoveg olvasasakor odafigyelned arra, hogy (1) milyen
gyakran szervezték az olimpiakat, (2) kik lehettek versenyzdk, (3) nézok, (4) és mi
volt a gy6ztesek jutalma.

Vizsgald meg ,,A gorogok osszetartozasa” és ,,Az olimpiai jatékok eseményei”
szovegeket! Ne olvasd el, csak gyorsan fusd at! Mit vettél észre? Milyen részekbol
allnak a szovegek? Egészitsd ki a mondatokat!

Mindkét szovegben lila szin jeloli a ..............coooeeiiinni. Az els6 szoveg csak
egy, mig a masodik Ot ..............ccoiiiiiinil, - bél all. A szovegekben vastagon
vannak kiemelve a ...........c..cooiiiiiiiiiinn., , a fontos részinformaciokat a
................................. részek jelolik. A szévegben kijelentd mondatok vannak,
de a végén taldlhatdk ... is. A kérdé mondatok célja, hogy




Szerinted mit jelent az sszetartozas sz6? Milyen dolgok erésithetik az Gsszetar-
tozas érzését csaladi, barati és nemzeti korben? Ird az alabbi gondolattérképre az
otleteidet, majd beszéld meg a tarsaiddal!

—_— Osszetartozas e

Fusd at ,,A gorogok osszetartozasa” szoveget! Mikozben olvasod, hiizd ald a go-
rog eredetii szavakat!

Olvasd el ,,A gorogok osszetartozasa” szoveget! Mikozben olvasol, keresd meg a
gorog eredetii szavak rovid meghatarozasat a szovegben! Egészitsd ki a tablazatot!

Gorog eredetii szavak Meghatarozas

Dolgozzatok parban! Hasonlitsd 0ssze a tablazatodat a padtarsadéval. Segitsetek
egymasnak a meghatarozas megfogalmazasaban! Ha készen vagytok, beszéljétek
meg a valaszotokat masokkal is! Milyen kiilonbségeket fedeztetek fel a valaszok
kozott?

Olvasd el jbdl ,,A gorogok dsszetartozasa” szoveget! Csoportban toltsétek ki az
abrat a szoveg alapjan! Minden pontozott vonalon csak egy-egy informaciét adja-
tok meg! Ha készen vagytok, kérjétek a tanartol a megoldast.

Osszetartozas elésegit6i:

Poliszok jellemzéi:
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11.
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Irjdtok a megadott elemeket az abraba!
fiiggetlen gorog varosallamok

kozos nyelv

Kr. e. 776-ban volt az els6

nincsenek kozos vezetdi

Zeusz temploma talalhat6

katonai szovetségek
ko6zos vallas
négyévente rendezték

vallasi kozpont

Poliszok jellemz6i:

Osszetartozas elésegitoi:

Van-e olyan elem, amit Ti irtatok, de nincs a listaban? Beszéljétek meg!

Valaszolj az alabbi kérdésekre ,, A gorogok osszetartozasa” szoveg alapjan! Fogal-
mazd meg roviden a valaszodat, majd hasonlitsd Ossze a tarsaiddal. Beszéljétek

meg!

1. Olvasd el a sz6veg negyedik mondatat! ,
mégis kialakult az 6sszetartozas tudata a
mégis sz6 ebben a mondatban?

2. Szerinted a katonai sz6vetség pozitiv vagy inkdbb negativ jelentésti sz6? Miért?

3. Szerinted miért tartottak fontosnak az dkori gorogok, hogy templomot épitsenek

Zeusznak?

4. Miért Kr. e. 776-ot tették meg a gorogok

,Az okori gorog vilag érdekessége, hogy
gorogokben” Szerinted miért szerepel a

az idészamitdsuk kezd§ évének?




12.

13.

Dolgozzatok parokban, és gyiijtsétek ossze, mit tudtok a jelenkori olimpiai ja-
tékokrol! Toltsétek ki a tablazatot, és valaszoljatok a kérdésekre az 6kori oliitm-
piai jatékok kapcsan is! Minden kérdésre valaszoljatok, még akkor is, ha csak

tippeltek!

Kérdés Jelenkori olimpiai jatékok | Okori oliimpiai jatékok

Haény évente rendezik
meg?

Kik vehetnek részt
rajta versenyzoként?

Kik vehetnek részt
rajta nézéként?

Milyen versenysza-
mokbol all? Probaélja-
tok megnevezni minél
tobbet!

Mi a gy6ztesek jutal-
ma?

Az alabbi kérdések az okori oliimpiai jatékokra vonatkoznak. Tippeld meg a va-
laszokat a kovetkez6 kérdésekre! Karikdzd be a szerinted helyes valasz betiijelét!

L. Melyik évszakban hirdették meg a versenyt?
A) Nyaron
B) Osszel
C) Tavasszal
D) Télen
2. Milyen médon vehettek részt a n6k a versenyen?

A) Csak a szabad gorog nék indulhattak a versenyen.
B) Csak néz6ként vehettek részt a versenyen.

C) Sem versenyz6ként sem nézéként nem vehettek részt a versenyen.

3. Lehettek-e a verseny idején hédboruk a poliszok kozott?
A) Igen, ezek gyakran el6fordultak a verseny ellenére is.
B) Nem, a verseny soran semmilyen ellenségeskedés nem lehetett.

141




14.

15.

16.

17.
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4. Hogyan kezd6dott a verseny?
A) A poliszok vezetSinek megnyitéjaval.
B) A Zeusz szobra el6tti istentisztelettel.
C) Unnepi sportversenyszémokkal.

5. Melyek voltak a f6bb versenyszamok? Karikdzd be ezeket!
A) atlétika
B) Dbirkdzas
C) futdéversenyek
D) kocsiversenyek
E) okolvivas

F) ottusa
G) torna
H) tszés
I) vivas
6. Mi volt a gy6ztesek jutalma?
A) érem
B) koszoru
C) pénz
7. Rendeztek-e muvészeknek versenyt?
A) Igen, de csak a zenészeknek és az énekeseknek, kolt6knek és dramairoknak
nem.

B) Igen, tobbféle muivészeknek (kolt6knek, dramairdknak, énekeseknek és
zenészeknek) is rendeztek versenyt.
C) Nem, ez egyaltalan nem volt jellemz az 6kori gorogokre.

Olvasd el ,,Az olimpiai jatékok eseményei” szoveget magadban, és ellendrizd,
hogy jol tippeltél-e a 12. és 13. feladatban! Ird le!
A 12. feladatban............c.ooooeiii kérdésre, a 13. feladatban pedig

Olvasd el ,,Az olimpiai jatékok eseményei” szoveg utolsé bekezdését! Miért
gondolnank ma kevésnek az olimpiai gydztesek jutalmat? Gondold végig a
valaszodat, majd beszéld meg a tarsaiddal!

Dolgozzatok kiscsoportokban, és fogaljdtok dssze ,,A gorogok dsszetartozasa” és
»Az olimpiai jatékok eseményei” szovegeket! Figyelem! Csak 5 mondatot irhattok!

Beszéljétek meg az Osszefoglalditokat! Vilasszdtok ki, mely 6sszefoglalok adjak
vissza a két szoveg lényegét!




18.

19.

Hallgasd meg a nék kitiltasardl szolé (11-es) torténetet, amit a tanarod olvas fel!
Mikozben hallgatod, hunyd be a szemed, és képzeld magad elé a hallottakat! Mit
latsz? Milyen hangokat hallasz? Képzeld magad az 6kolvivo-mérkézést nézok so-
raba! Hogyan érzed magad? Ird a vonalra!

EZt JAOM: <o s

LA a1 1 | () s OO

LY €TZEM MAZAIM: .ovvvvreierrierseese ettt ss st

Az alabbiakban két képet latsz, amelyekhez kapcsolodo rovid torténeteket kell el-
olvasnod. Dontsd el, melyik képhez tartozé szoveget szeretnéd elolvasni! A képek
felett 1év6 cim és a képek alatt 1év6 kérdések segitenek a dontésben, mivel ezekre
valaszt kapsz a szovegbol. A kérdések szama pedig utal a szoveg terjedelmére is.
Karikdzd be a valasztott szoveg sorszamat!

Az olimpiak eredete A gy6zelem istenndje
10-es szoveg 12-es szoveg

1. Mit kellett a gorégoknek tenni, ha|l. Hogyan képzelték el az okori gorogok
a hallhatatlan istenek kozé akartak| —a gydzelem istenndjét?

emelkedni? 2. Hogyan zajlott a faklyas futéverseny?
2. Milyen héstetteket hajtott végre Hé- [3. Mi volt a faklyds futéverseny gy6zte-
raklész (Herkules)? sének jutalma?

3. Milyen jutalmat kapott Héraklész
(Herkules) a hostetteiért?

4. Hogyankapcsolodik Héraklész (Herku-
les) az dkori oliimpiai jatékokhoz?

5. Miért koszoru volt az olimpiai gy6z-
tesek jutalma?
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21.

22.

23.
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Dolgozzatok pdrokban, keressétek meg a valaszokat az el6z6 feladat kérdéseire!
Foglaljdtok dssze roviden a valaszaitokat a kérdésekre! Késziiljetek fel, hogy a va-
laszotokat megosztjatok azokkal, akik a masik szoveget olvastak!

Dolgozzatok kiscsoportban, és beszéljétek meg a két szoveget a kérdésekre adott
valaszaitok alapjan!

Ha készen vagytok, dontsétek el, melyik szoveg tetszett nektek jobban! Indokoljd-
tok a valasztasotokat!

Ha tankonyvirok lennétek, mit valtoztatnatok annak érdekében, hogy jobban tet-
szenek a tanuldoknak a szovegek?

Képzeljétek el, hogy egy okori olimpiai gyéztessel készitetek interjit. Milyen kér-
déseket tennétek fel neki? Fogalmazzatok meg kérdéseket! A kérdések irasakor
épitsetek az olvasottakra.

Ha készen vagytok, beszéljétek meg a kérdéseiteket! Ha vannak olyan kérdések,
amelyeket az olvasottak alapjan meg tudtok valaszolni, akkor fogalmazzdtok meg
a valaszotokat!

Mi a véleményed az olvasott szovegekrol? Jelold be a véleményedet leginkabb ki-
fejezd arcot!

A gorogok osszetartozasa




3. melléklet: Szovegértést mérd feladatok

Ebben a tesztben két szoveget fogsz olvasni. Olvasd el figyelmesen a szovegeket, és
a szovegek alapjdn oldd meg a feladatokat!

A gorogok osszetartozasa

A gorog varosok egymastdl fliggetlen allamok voltak. Ezeket nevezték
varosallamoknak, gorogil poliszoknak. Nem voltak k6zos vezet6ik.
Az bkori gorog vilag érdekessége, hogy mégis kialakult az 6sszetarto-
zas tudata a gorogokben. Foldjiiket Hellasznak, magukat helléneknek
nevezték. Az dsszetartozast harom dolog erGsitette: a kézos nyelv
(és iras), a k6z6s vallas és a katonai szévetségek. (A trdjai habo-
rat példaul egy ilyen katonai szovetség inditotta.) A vallasnak voltak
olyan kézpontjai, amelyeket minden gorog tisztelt. llyen volt példaul
Olimpia, ahol Zeusznak épitettek templomot, és az 6 tiszteletére
versenyeken mérték 0ssze erejiiket, igyességiiket. Az olimpiai (régi-
esen: oliimpiai) jatékok valtak a leghiresebbé. Kr. e. 776-ban volt az
elsé olyan verseny, amely gydztesének nevét irdsban is feljegyezték.
Ett6l kezdve négyévenként rendeztek versenyeket. Az dkori goérogok
ezt az évet tették meg idészamitasuk kezd6 évének. 10

1. | Melyik allitas igaz a poliszokra, melyik hamis? Hiizd ald a megfelel6 a
valaszt!

b

a) A poliszok autoném goérog varosallamok. Igaz  Hamis | ¢

b) A poliszokat azonos személy iranyitotta. Igaz  Hamis d

¢) A poliszok gétoltdk az dsszetartozas tudatdnak kialakulasat.
Igaz Hamis

d) A poliszokban hellének éltek. Igaz  Hamis

2. |Milyen dolgok segitették az 6sszetartozas kialakitasat az 6kori gorogok-| a
ben? Sorolj fel harmat, és ird ezeket az alabbi pontozott vonalakra!

b
a) .............................................................................................................................. C
D) et et
€) ettt ettt ettt ettt ere st et ettt ae et eae st ent e s et et eae et eae s etentereas et ene s ennane
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Mi jellemzi Oliimpiat, és mi nem? Karikdzd be a helyes, hiizd dt a helyte-
len valasz betiijelét!

a) gorog varosallam b) katonai szovetségi kozpont

c) olimpiai jatékok helyszine d) templom az egyik nevezetessége

Miért tekintették az okori gorogok Kr. e. 776-ot az idészamitasuk kezdo
évének? Karikdzd be a helyes valasz betiijelét!

A) Ekkor alakult az els6 katonai szovetség.
B) Ekkor épitették Zeusznak az elsé templomot.

C) Ekkor rendezték meg az els6 oliimpiai jatékokat.

Miért vannak a szovegben vastagon kiemelt részek? Mi lehetett a szerzo
célja ezekkel a kiemelésekkel? Karikdzd be a helyes valasz betiijelét!

A) A kiemelések a legfontosabb informacidkra vonatkoznak, igy a lényegre
hivjak fel az olvasé figyelmét.

B) A kiemelések fontos részletinformaciokra vonatkoznak, igy ezek a rész-
letekre hivjak fel az olvaso figyelmét.

Az olimpiai jatékok eseményei

Tavasszal ,,szent hirvivék” jartak korbe a poliszokat, és meghirdették
a versenyt. Minden szabad gorog férfi indulhatott. N6k viszont még
nézéként sem léphettek be Oliimpiaba. 11

A ,szent hirvivok” egyuttal békét hirdettek egész Hellaszban. Az
olimpia idejére a poliszok kézti minden ellenségeskedésnek vé-
get kellett vetni. A verseny elsé napjan iinnepségeket tartottak,
majd szertartasokat végeztek az istenek tiszteletére. A hatalmas
Zeusz-szobor el6tt megeskiidtek arra, hogy betartjak a szabalyokat.

A kovetkez6é napokban megtartottak a f6bb versenyszamokat:
a kocsiversenyeket, az 6ttusat, a futoversenyeket, a birkozast és
az okolvivast.

Az olimpiai gy6éztesek jutalma egy koszora volt, amelyet a szent
olajfa agaibol fontak. Ezt ma kevésnek gondolnank, de a gorogok a
legmagasabb kitlintetésnek tartottak, amit férfi egyaltalan elérhet. 12




10.

Kikre igazak az 4llitasok? Ird a pontozott vonalakra a megfelel6 valasz
betiijelét!

A) Szent hirvivékre ~ B) Szabad gorog férfiakra  C) Szabad gorég nékre

a)...... Kihirdették az olimpiai jatékokat.

b)...... Versenyzéként részt vehettek az olimpiai jatékokon.
C)vennnn Tavol kellett maradniuk az olimpiai jatékok idején.
d)...... Békét hirdettek az olimpiai jatékok idejére.

Az egyik osztalytarsad a kovetkezot allitja: ,,Az olimpiai jatékok idején
eléfordultak haboruk a poliszok kozott.” Igaza van-e? Valaszodat a szo-
veg alapjan indokold, és ird a pontozott vonalra!

Vilaszolj roviden, egy-egy széval az alabbi kérdésekre! Ird a vilaszod a
pontozott vonalra!

a) Mikor tartottak istentiszteletet a gorogok az olimpiai jatékok soran?

Melyek voltak az okori olimpiai jatékok f6 versenyszamai? Karikdzd be a
helyes valaszok betiijeleit!

A) birkozas B) futas C) istentisztelet

C) koszorufonds D) kocsiverseny E) okolvivéas

Sorszamozassal jelold a bekezdések sorrendjét a szoveg alapjan! Ird a
sorszamot a pontozott vonalra!

....... Az olimpiai jatékok hattere <ev.... Az olimpiai jatékok kezdete
....... Az olimpiai jatékok nyerteseinek ....... Az olimpiai jatékok versenyei
elismerése
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11. | Mennyire van dsszhangban a szoveg cime és tartalma? Karikdzd be a he-
lyes valasz betiijelét!

A) A szoveg cime és tartalma teljesen 6sszhangban van, hiszen a szoveg csak
az olimpiai jatékok eseményeit mutatja be.

B) A szdveg cime és tartalma részben van 6sszhangban, hiszen a széveg az
olimpiai jatékok eseményei mellett annak hatterét is bemutatja.

C) A szoveg cime és tartalma alig van Osszhangban, hiszen a szoveg csak
nagyon réviden utal az olimpiai jatékok eseményeire.

Javitokulcs
1. feladat:
a) Igaz
b) Hamis
¢) Hamis
d) Igaz

2. feladat:

a) kozos nyelv / kozos iras (vagy mindkettd)
b) kozos vallas

c) katonai szovetségek

A sorrend valtozat, de pontozni mindig igy kell!

3. feladat:
a) bekarikdzva
b) 4thuzva
¢) bekarikazva
d) bekarikdzva

4. feladat:
a) Bekarikazva: C)

5. feladat:
a) Bekarikdzva: A)

6. feladat:
a) A
b) B
c)C
d) A
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7. feladat:

a) Nincsigaza, mertazolimpiaidejére a poliszok kozott nem lehetett ellenségeskedés.
Az indoklast pontozzuk, hasonlé megoldas elfogadhatd, amennyiben ekvivalens a
javitokulcsban szerepld megoldassal.

8. feladat:
a) a verseny els6 napjan / elsé napon
b) Zeusz-szobor eldtt / Zeusz-szobornal

9. feladat:
a) Bekarikdzva: A, B, D, E
Pontot csak akkor kap a tanul6, ha mindegyiket bekarikazta.

10. feladat:
a) Beirand6 szamok balrol jobbra: 1, 2, 4, 3

11. feladat:
a) Bekarikdzva: B)
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4. melléklet: A fejleszt6- és mérdfeladatok paraméterei

A feladatok elemei Fejlesztételadatok Mérofeladatok
(2. melléklet) (3. melléklet)
Motivacios | 1. Célok kittizése 3., 19.
clemek 2. Tapasztalatszerzés 5.
3. Szituativ érdeklédés 12,13, 18.
4. Autonémiatamogatas 19, 21., 23.
5. Kompetenciaérzés 11.
6. Kollaboracié 5.,8.,9.,12,15,16., 20, 21.
7. Ertékelés 10, 11., 14, 17.
Olvasasi 1. Olvasas céljanak, tisztaza- | 2., 19.
stratégidk sa és kovetése
2. El6zetes attekintés L.
3. Fl6zetes tudés aktiviza- 5., 12.
lasa
4. Szoveg atfutasa 4.,6.
5. Joslas 13.
6. Erzékszervi képek alko- | 18.
tasa
7. Kovetkeztetés 11., 15.
8. Monitorozas, Javit6 stra- | 13.
tégiak
9. Kérdezés 22.
10. Kritikai elemzés/érté- 21.

kelés

11. Vizualis segédlet

5,7.,9.,10., 12

12. Osszefoglalas

16., 20.

13. Olvasottak megbeszélése

17.,21., 22.
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Fejlesztéfeladatok

Meérofeladatok

A feladatok cleme (2. melléklet) (3. melléklet)
Gondol- | 1. Informaci6 visszakeresése | 7., 9., 10., 14., 16., 20. 1,2,3,6,8.,9.
kodasi
P 2. Kapcsolatok és osszefiig- | 11/1, 3,4 4,7, 10.
muveletek \ . .
gések felismerése
3. Ertelmezés és értékelés | 11/2, 15. 5., 11.
Feladat- 1. Zart végti / alternativ 13/3., 19. 1., 3., 5.
tipusok valasztas
2. Zart végl / feleletvalasz- |13/1,2,4,6,7.,23. 4,11
tés
3. Zart végli / szelektalas 13/5. 9.
4. Zart végl / parositds 10/1.
5. Zart végli / csoportositds 6.
6. Zart végli / sorbarendezés 10.

7

. Nyilt végli / kiegészités

4,5,7,9,12,14,18.

o

. Nyilt végti / teljes vélasz

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

2,7,8.
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5. melléklet: Az olvasdsi stratégidk tanitdsanak bemutatdsihoz alkalmazott
tankonyvi szoveg (Grof & Szabados, 2020, pp. 20-25)

20 1 1. fejezet. Fejezetek az Okor térténetébdl

aAz okori Egyiptom vilaga

Amikor Egyipfomrél beszélink, mindenki azonnal a piramisokra gondol.
Mit tudunk arrél a néprél, amely ezeket a csoddlatos épuleteket
emelte?

Hogyan jott létre az Egyiptomi Birodalom?

A legtobb foldmivels kozosség a nagy folydk mellett alakult ki. Afri-
ka északi részén a Nilus folyo egy keskeny savon termékennyé teszi
a sivatagot. A Nilus évenként megaradt, és a folyé nemcsak vizzel
arasztotta el volgyét, hanem termékeny iszappal is. Ebbe vetették a
gabondt. A Nilus mentén él6 emberek gatakat épitettek, csatornakat
astak, az éntozéses gazdalkodas megszervezése tehat biztositotta
az ott él6k élelmezését.

Az Egyiptomi Birodalom az emberi egyiittm{ikodés eredménye-
ként alakult ki.

Ezen a forré és homokos teriileten csak akkor lehetett eredményes a
foldmdivelés, ha teljes mértékben ki tudtak hasznalni a Nilus aradasat.
A folyé melletti kis falvaknak nagyon fontos volt az egyiittmiik-
dés, az ont6zéses gazdalkodas k6zés megszervezése.

A falvak 6sszefogtak a sziikséges feladatok elvégzésére. A munkat
(példaul gatépités, csatornadsas) a munkavezeték, a birok iranyi-
tottak. A vezetdk figyeltek arra is, hogy minden foldmives minden
évben megerdsitse a foldjénél hizodo gatat. A termés egy részét
az adészeddk minden évben b dték a parasztoktol.

o Miért volt sziikség az adészedésre?

Egyiptom ® A térkép alapjan mesélj Egyip-
tom természeti adottsagairol!

Egyiptomi hieroglifik ® Tudod-e, hogyan fej-
tették meg a hieroglifikat? Ha nem, nézz utdna
az interneten! Ird be a keresébe: hieroglifik,
rosette-i k6! Régi egyiptomi falfestmény. A gazda két okorrel szantja foldjét, mogotte felesége
halad, és elveti a magot. ® Miért volt fontos a munkalatok megszervezése?
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3. Az okori Egyiptom viliga I 21

Tarsadalmi csoportok Egyiptomban

A tarsadalom élén a szinte korlatlan hatalma kiraly, a faraé
allt. A Napisten fidnak tartottak. A faradk téglabdl és fabol épiilt
palotaban laktak. 11 |

A faraé mar uralkodésa kezdetén parancsot adott sirem-
léke felépitésére. Az egyiptomi kiralysirok kozil leghi-
resebbek a piramisok. Egyiptom hosszd térténelme
soran azonban csak kevés farad épittetett piramist.
A piramis gula alakd épitmény. Egyiptombal tdbb
mint 130 piramist ismeriink. A legismertebb az
eredetileg 146,5 méter magas, 52 600 négy-
zetméter alapteriilet(i gizai Kheopsz-pira-
mis, az kori vilag hét csodajanak egyike.

Az eldkelék kozé tartoztak a hi-
vatalnokok, a papok és a hadsereg
vezetdi.

(® Koriilbeliil hdny kilométert kell a
Niluson hajézni, hogy a tengerpart-
ol a nagy piramisokig jussunk el?

Kilonosen fontos feladatai voltak
az irnokoknak. Az egyiptomi irds, a hie-
roglifa nagyon bonyolult volt. irnokok nélkiil
nem tudték volna iranyitani az allamot. [2| [3}

® Miért volt fontos az irds a kdvetkezd feladatok elfvégzé-
séhez: a termés betakaritdsa, adészedés, kapcsolattartds idegen
uralkoddkkal, tudomanyos megfigyelések?

A lakossag tobbsége parasztokbél és kézmiivesekbél allt.
A parasztok a foldeken dolgoztak, aradas idején pedig a vezet6k mas
munkéra osztottdk be Gket. A parasztok hazai egyszeriiek voltak,
szaritott agyagtéglakbol épdiltek.

Egyiptomban a hadifoglyokat rabszolgaként dolgoztattak, de a pi-
ramisépitések kordban még nem voltak rabszolgak.

® Régebben ugy gondoltik, hogy a piramisokat a rabszolgdk téme-
gei épitették. Ma mar tudjuk, hogy nem. De akkor vajon kik?

- 0000
Falfestmény Ipi sirjabol:
vizemel6vel vizet hiiz a
Nilusbél

Az egyiptomi tarsadalom ® Hogyan dbra-

/'y \\ ~Zzolja a rajz a kiilonb6z6 tarsadalmi cso-

portok létszamat?

11| Képzeljiik el a faraét mindennapi ten-
nivaléinak elldtdsa kozben! Tandcsadéinak
korében meghallgatja az orszag vezetdi-
nek jelentését, eldonti, hogy megkegyel-
mezzen-e a blinozéknek, tdvozli a mas
orszagokbol érkezett koveteket, és kegye-
sen megjutalmazza az arra érdemes alatt-
valéit.

|2 Az egyiptomi ,papir”, a papirusz Ggy
késziilt, hogy a papirusznad nev(i vizing-
vény szarabol csikokat vagtak ki, majd a
csikokat szorosan egymas mellé tették.
Erre mer6legesen Gjabb réteg csikokat fek-
tettek, végll az egészet Osszepréselték.
Ha mar irtak rd, a papiruszlapokat ssze-
gongyolték, tekercs alakban taroltak.

Fekete és piros tintat hasznaltak. A fe-
kete korombdl, a piros okkerbdl késziilt.
Pirossal a fontosabb részeket jelolték. Az
egyiptomi fekete tinta az egyik legtarto-
sabb festék, az ezzel irt jelek alig halva-
nyodtak évezredek ota.

[3| Az ir4s megtanuldsa nem volt egy-
szer(i feladat, mert még nem bet(iket, ha-
nem bonyolult jeleket hasznaltak. Az ir-
noknak tanuld gyerekek otéves koruktol
kezdve kozel hiisz éven keresztil tanultak!
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22 1 Il fejezet. Fejezetek az okor térténetébdl
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A fara6 trontermében

irnok szobra ® Hogyan jelzi a szobor alkotéja az irnoki hivatds méltosa- Egyiptomi csaldd. Egyiptomban nagyon fontosnak
gat? tartottak a tarsadalom legkisebb egységét, a csala-

dot.



3. Az okori Egyiptom viliga I 23

A kézmiivesipar

Messze féldon hires volt az egyiptomi kézmiiipar. Termékeit szive-
sen vasaroltak az orszaghataron tdl is. A kéfaragék mesteri tudasat
mutatja a kévazak tomege és a kdszobrok tiikorsima feliilete. Fejlett
volt a fazekassag: eleinte kézzel hajtott, majd labbal forgatott faze-
kaskorongot hasznaltak. A szévéipar elterjedését mutatja, hogy a
szovGszékekrdl sok kép és targyi emlék maradt fenn.

o Melyik korban alakultak ki az itt felsorolt mesterségek?

A tudomanyok

Egyiptomban nagyon fejlett volt az orveostudo-
many. Kiilon orvos vizsgalta — mint ma — a szemet,
a fejet stb. A betegségek okairdl csak homalyos el-
képzeléseik voltak: Ggy gondoltak, hogy ezeket go-
nosz szellemek okozzak.

Fejlett volt a csillagaszat is. Nem véletleniil. Az ara-
das idejének pontos kiszamitasahoz alapos csillagdszati
ismeretekre volt sziikség.

A matematika tudoményat elsGsorban az épitészet-
ben és a foldmérésben hasznaltak. Aradas utdn
példaul sokszor Gjra ki kellett mérni és kije-
16Ini az egyes félddarabok hatérait. 14

A miivészetek

Az egyiptomi festék és szobraszok sokféle alkotast készitettek. Ezek
nagyon nagy része nem maradt fenn maig. Megmaradtak viszont a
szobordriasok és a sirkamrakban taldlhato falfestmények, kisebb
szobrok. [5 |

A XX. szazad egyik legnagyobb régészeti szenzéacitja a kb. 3400 évvel ezel6tt élt
farad, Tutanhamon csaknem érintetlen sirjanak feltardsa. A sirt nem piramisban,
hanem egy sirkamra céljara kibGvitett barlangban talaltdk meg 1922-ben. A képen
a fara6 mumidjara helyezett aranymaszk lathatoé. @ Olvasd el a sir feltarisdnak
torténetét az interneten (kulcsszavak: ,,A lépcsé egy ajtohoz vezetett”; honlap:
www.mult-kor.hu)! ® Hany évvel ezeldtt tartak fel Tutanhamon sirjat?

Tésztat dagaszt férfi készobrocskaja. Balra
korsét vivé szolgalolany

[4) Egytd| kilencig a szdmokat vonalak-
kal jelolték: | , a tizeseket a halom jelé-
vel fejezték ki: M, a szazasokat egy zsindr
rajzaval: 9 az ezresek jele egy virag volt:

A 2354 példaul igy fest egyiptomi sza-
mokkal:

§ $Q]Q WM 111

[5| Az el6kel6k sirjat a mindennapi élet-
bél vett jelenetekkel diszitették: vadasza-
tot, haldszatot, lakomakat abrazoltak. A
sirkamréak nagy részét sajnos még az dkor-
ban kiraboltak, de amelyiket mégsem, ott
a régészek napjainkban csodalatos muikin-
cseket: szobrocskakat, ékszereket, butoro-
kat talalnak.
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24 1 11 fejezet. Fejezetek az 6kor torténetébdl
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Egyiptomi istenek

- 00000
Ozirisz
(az alvilag istene)

Falfestmény egy egyiptomi sirkamrabol. Kilénb6zé munkakat abrazol: sziret, ma-

darak kopasztésa, halaszat.
- 00000

Hérusz

(az égbolt istene) Az egyiptomi vallas
Az egyiptomi vallast a tébbi hit jell te. Ugy hitték, hogy
elsg kirdlyaik is istenek voltak. A legfontosabb istennek a Napistent
(Ré) tartottak. Az isteneket gyakran embertestd, allatfej(i lényeknek
abrazoltak.

@ Az istenekrol szol6 egyik legérdekesebb torténet Ozirisz és. Izisz
torténete. Olvasd el az interneten (kulcsszavak: Ozirisz, 1zisz)!
A térténet szerint mi mindent készénhettek az egyiptomiak Ozirisz-
nek? "

(a napisten)

Anubisz Apisz Bész
(a balzsamozas istene) ( (a Szent Bika) (a hazi tiizhely, a csaladi

boldogsag istene)

Szent allatok Egyiptomban: macska, krokodil, vizild, keselyii, kigy6, majom




3. Az okori Egyiptom viliga I 25

Katonaszobrocskak egy sirbol

Abban hittek, hogy a halott lelke két formaban él tovabb. Az
egyik lélek a test mellett marad, a masik az alvilagba repiil, és ott
itéletre var.

A test mellett maradd lélek miatt — hitiik szerint — tor6dni kell
a holttestekkel is. Ezért a halott testét bebalzsamoztak*. Az igy
kikészitett test a mamia. A sirba ételeket, fegyvereket, hasznilati
targyakat tettek a mamia mellé. [6 | [7|

e Vajon miért tettek hasznalati targyakat a sirokba? Milyen célbol
helyezték a targyakat a sirokba az &skorban?

Az egyiptomiak tulvilaghitét legjobban az elmult évtizedekben
felfedezett és a régészek altal szakszer(ien feltart el6kel6k sirjaban
talalt targyak, hasznalati eszkozok, ékszerek és a sirkamrakat diszité
falfestmények tanulmanyozasa alapjan ismerhetjik meg. A faradk
nyughelyéiil szolgdlé piramisok mellett az Gsi févaros, Memphisz és
az orszag vallasi févarosa, Théba templomai és mas épitményei a je-
lent&sek. Thébaval atellenben, a Nilus nyugati partjan levé Kiralyok
volgyében kb. 500 éven at temetkeztek sirkamrdkba az egyiptomi
uralkodok és féemberek. Ezek koziil
a leghiresebb a majdnem teljes ép-
ségben megmaradt Tutanhamon
faraé sirja. A piramisok mellett
Memphisz és Théba miiemlékei az
emberiség kulturdlis és termé-
szeti kincseit magaba foglalo
vilagorokség részei.

Tablas jaték Tutanhamon sirjabol ® Melyik
mai jiték elodje lehetett?

Osszefog/a/é kérdések

1. Hogyan miikodott az éntézéses gazdalkodds?

2. Mit neveziink hieroglifinak?

3. Miért volt fejlett Egyiptomban az orvostudomadny, a csillagdszat
és a matematika?

4. Miért Ré volt a féisten?

5. Miért balzsamozték be a holttesteket?

[6 A balzsamozok elészor eltavolitottak
a halott belsé szerveit. Az agyvelét az
orrnyilason keresztiil szedték ki. A tes-
tet palmaborral kimostak, majd vegysze-
reket és illatszereket tartalmazé zacskok-
kal tomték ki. Ezutan kiszaritottak a tes-
tet, majd gyantaval bevont vaszoncsikok-
ba tekerték. Ez a mdmia. Koporséba tet-
ték. A koporsok eleinte [ada formajtak vol-
tak, késobb a test alakjat utanoztak. Az
el6kelk sirjaiban tobb, egymasba helye-
zett kopors6 védte a mamiat.

[71 Fgy Skori krimi- Az egyiptomi sirok
legtobbjét még az dkorban kiraboltak. Egy
haromezer éves, papiruszra késziilt iras el-
fogott sirrablok vallomését 6Grizte meg. A
banda tagjai kozil 6tnek még a neve is
fennmaradt! Hapi, a kéfaragé; Iranum, az
iparos; Amenemheb, a paraszt; Kemvese,
a vizhordd és Ehenufer, a néger rabszolga.
A kovetkezdket vallottak:

LFelnyitottuk a koporsoikat és a testiiket
6vezd burkokat. Megtaldltuk a kirdly fen-
séges mamidjat... Nyakdn egy egész sor
amulett és ékszer volt, fejét aranymaszk
fedte. A kirdly fenséges mimidjat tet6t6l
talpig arany boritotta. Burkai kiviil-beldl
aranyozva és eziistzve voltak, s csupa
pompids kovel kirakva. Letéptik a fenséges
mUmidrél az aranyat, nyakarél az amulet-
teket és ékszereket, valamint a burkolatot,
melyben nyugodott. Ugyanigy talaltuk a ki-
rély hitvesét is, és hasonloképpen rola is le-
tépttink mindent, amit csak taldltunk.” (Ce-
ram: A regészet regénye nyoman)
® A sirrablok pere IX. Ramszesz (Kr. e.
1142—1123) uralkoddsa alatt volt. Hany év-
vel ezel6tt kezdett uralkodni IX. Ramszesz?

1. Ramszesz farad mumidja (Kr. e. XIII. sza-
zad) ® Mondd el, hogyan ,késziil” a mimia!

Vazlat

Nilus — 6ntézéses foldmiivelés.

Az irnokok szerepe az allam iranyitasa-
ban.

Tudomanyok: orvostudomany,
csillagaszat, matematika.

Vallas: Ré, sokistenhit.
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6. melléklet: Az elzetes dttekintés olvasdsi stratégia bevezetése

E mellékletben egy példat kinalunk arra vonatkozdan, hogyan alkalmazhatok a szo-
vegértést tdimogat6 gyakorlatok (stratégiak, motivacios elemek) konkrét tankonyvi
szoveg esetében (Grof & Szabados, 2020, 20-25. oldalon olvashaté szévegrészekhez
kapcsoldddan). A példa az eldzetes attekintés stratégiajanak bevezetését ismerteti.
Csak azokra a lépésekre fokuszalunk, amelyek a szovegértés fejlesztését tamogatjak.
Vagyis e melléklet nem teljes draterv, nem tartalmazza a tananyag lényegi, megta-
nitandé részeit.

Cim Az dkori Egyiptom vilaga 1.
(Hogyan jott létre az Egyiptomi Birodalom?)
Evfolyam 5.
Stratégia Az elézetes attekintés bevezetése
Réhangolas Motivacids lehetdség: (1) Tapasztalatszerzés és el6zetes ismeretek

aktivalasa, (2) A szocialis motivumok és a kollaboracié tamogatasa
1. Egyiptomrdl sokaknak a piramisok jutnak eszébe. A piramisok az
egyiptomi kirdlyok, a faradk sirhelyei. Hatalmas méretli piramisok
késziiltek abban a korban, amikor még nem voltak gépek. Raadasul
hatalmas kddarabokbol épitették ezeket. Mit gondoltok, hogyan tud-
tak felvinni a piramisok tetejére a tobb tonnds, azaz tobb ezer kilog-
rammos kéelemeket? Az alabbi vide6 megnézhetd a 2:32-ig (addig
nem kertl elé az épités): https://www.youtube.com/watch?v=zMcb-
PxofoCU

2. Gondoljatok at, majd beszéljétek meg a padtarsatokkal az Gtletetek
arrol, hogy épiilhettek a piramisok!

Koz6s megbeszélés a lehet6ségekrdl és a vided masodik részének
megnézése, amelyben sok magyarazat megjelenik a piramisok épité-
sérdl: https://www.youtube.com/watch?v=zMcbPxofoCU
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Jelentés-teremtés,
reflektalas

Olvasasi stratégia: Elozetes attekintés
1. Az olvasdsi stratégia megnevezése, elmagyardzds

Annak érdekében, hogy jol tudjunk tajékozddni a tankényvben, és
tudjuk, mi az, ami fontos, és mi az, ami csak érdekesség, most megta-
nuljuk az el6zetes attekintés stratégiajat. Ennek a stratégianak a szem
lesz a jele, szimbdluma (a tdblara érdemes felrajzolni).

2. Modelldlas

A 20. oldaltol kezd6dik az Egyiptomroél sz016 tananyag. Lapozzak at,
ez hany oldalas anyag. A 20-diktdl a 25-dik oldalig tart. Ezt természe-
tesen nem egy Oran vessziik at.

Most nézziik meg az elsé két oldalt, a 20. és a 21. oldalt. (A tablara
érdemes felirni a sz6veg elemeit.)

20. oldal, szoveg elemei:

- cim: Az 6kori Egyiptom vilaga;

- egy alcim: Hogyan jott létre az Egyiptomi Birodalom?;

- acim alatt d6lt betiis kérdés lathato, azt irja példaul, hogy ..., ez
segit atgondolni, mit tudunk a témarol;

- lathatunk egy térképet is, amely abban segithet, hogy lassuk, hol
fekszik és milyen Egyiptom; ami nekem itt szembettinik, hogy egy
foly6 szeli ketté (ez a Nilus, a Fold egyik leghosszabb folydja);

- alegfontosabb szavakat, fogalmakat vastag, félkovér betiikkel ir-
tak;

- Kképeket is latunk, az egyiken mezdgazdasagi munkat végeznek,
ami azt lizeni, Egyiptomban fejlett volt a mezégazdasag;

- még lathatunk dolt bettvel kérdéseket, feladatokat a szoveg és a
képek alatt is (pl. a szoveg alatt az olvashato, hogy ....).

- Szerintetek mi lehet az, ami a leginkabb segit a tanulasban? (pl.
félkovérrel szedett szoveg, képek, amelyek alapjan esziinkbe jut-
hatnak fontos dolgok)

21. oldal

- itt is lathatok azok a formai jellemz6k, amelyek segitik a szoveg
attekintését: félkovérrel szedett fontos informaciok, képek, délt
betts feladatok;

- emellett egy 4j dolog lathatd, egy sziirke oldalsav, amely kiegészit4
informdciokat tartalmaz, és szamok kotik 6ssze a szoveggel. Néz-
ziik meg példaul az els6t kozosen.
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3. A stratégia megnevezése és megismétlése

Tehat az el6zetes attekintés stratégidjat hasznaltuk, és azonositottuk,
hogy van (1) cim, alcim, (2) egy kérdés a cim utan, (3) térkép, (4) kép,
(5) vastaggal szedett fontos szavak, mondatok és (5) oldalsav kiegészi-
t6 informaciokkal, amelyet szamok kotnek Ossze a szoveggel. Néhol
(6) feladatok lathatok a f6 szovegrészek kozott is.

Haszndljunk szineket, hogy jol lathatova tegyiik, mi a fontos, és mi az,
ami csak érdekesség. (Esetleg elsé alkalommal a tankonyv struktiirdja-
nak lerajzoldsa, tdblara felrajzoldsa, elemek listdzdsa a tdblan.) Ezt a
stratégidt a (szem) szimbdlum fogja jelolni.

4. Stratégiahaszndlat tandri tdmogatdssal

Mivel a 22. oldalon csak képek vannak, nézziik meg a 23. oldalt. El6-
szOr prébaljatok ki magatokban az el6zetes attekintést, és megnézziik,
mire juttok, milyen elemeket sikeriil megtalalni. Milyen elemeket tud-
tok felfedezni az oldalon. XY, probald meg, mit sikeriilt megtalalni? Z,
te mit talaltal?

5. A stratégia gyakorldsa
Paros munka (Utalni a kapcsolddé szimbodlumra, pl. rajzoljatok a fii-
zetetekbe/tablara egy szemet.)

Nézzétek meg a 24. és a 25. oldalt, milyen elemeket talaltatok meg a
tdblan lathaté listabél. Irjatok le a fiizetetekbe. Elészdr dolgozzatok
onélldan, majd beszéljétek meg! Ugyanazt talaltatok?

6. A stratégiahaszndlat tanuldi tapasztalatainak megvitatdsa

Nézziik meg egyiitt a 24. és a 25. oldal felépitését az elzetes attekintés
stratégiajaval. Lehetséges kiegészit6 kérdések:

- Hany alcimet latunk, és melyek ezek?

- Honnan tudhatjuk, hogy fontos valami? Hasznaljuk a szineket!
- Hova tartoznak az oldalsav kiegészité informacioi?

- Hol lathatunk kérdést, feladatot?

- Melyik rész okozott problémat leginkabb?

- Melyik rész felismerése volt a legkonnyebb?
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Lezaras

Motivacids lehetéség: Célok kittizése

Olvassdtok el az aldbbi szoveget, majd készitsetek rejtvényt a padtdr-
satoknak! (Az aldbbi szoveget érdemes kivetiteni vagy fénymdsolatban
kiadni a tanuldk szdmdra.)

Egyiptomban a maitdl nagyon eltérd bettiket hasznaltak, az ugyneve-
zett hieroglifakat. A szamok is mashogyan néztek ki. A tizeseket fordi-
tott U alakkal jel6lték, és ha mondjuk 30-at akartak irni, akkor 3 fordi-
tott U-t irtak egymads mellé. A tovabbi szamokat egyszert fiigg6leges
vonalak jel6lték, olyanok, mint a nagy I betti. A 32-t igy 3 forditott U
és 2 T jelolte. Most irj a fiizetedbe két szamot 1 és 100 kozott, amelyet
ki kell taldlnia a melletted iilének! Megadhatod példaul, hanyadik ho-
napban és hanyadik napon sziilettél. Kitalalhatsz mast is.
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7. melléklet: Az el6zetes dttekintés olvasdsi stratégia gyakorldsa

E mellékletben egy példat kinalunk arra vonatkozdan, hogyan alkalmazhatok a szo-
vegértést tdimogat6 gyakorlatok (stratégiak, motivacios elemek) konkrét tankonyvi
szoveg esetében (Grof & Szabados, 2020, 24-25. oldalon olvashaté szovegrészek-
hez kapcsolédodan). A példa az elézetes attekintés stratégidjanak gyakoroltatasat
ismerteti. Csak azokra a lépésekre fokuszalunk, amelyek a szovegértés fejlesztését
tamogatjak. Vagyis e melléklet nem teljes draterv, nem tartalmazza a tananyag 1é-

nyegi, megtanitando részeit.

Cim Az dkori Egyiptom vilaga 4. (Az egyiptomi vallas)
Stratégia Az el6zetes attekintés gyakorlasa
Réhangolas Motivacids lehetdség: Célok kitiizése

Egy tippel0s feladattal kezdjiik a mai érat, amelyre a valaszokat a mai
leckében meg fogjuk talalni. De el6tte megnézziik, hatha sikeriil ki-
taldlnunk a kovetkezd kérdésekre a valaszokat. Harom allitast fogok
mondani a piramisok kapcsan. Szerinted melyik allitas igaz, melyik
hamis? Ird le majd az allitdsok sz4dmdt, és egy I vagy egy H betit, att6l
fiiggben, hogy igaznak vagy hamisnak gondolod az allitast!

1) A piramisok az egyiptomi uralkododk, a faradk sirhelyei. (I)

2) A piramisokban hasznélati targyat is elhelyeztek a halott faraok
szamara. (I)

3) A piramisokban kigyodkat, skorpiokat helyeztek el, hogy a sirrab-
16kat tavol tartsdk. (H)

4) A mumiakat azért helyezték el a piramisokban, hogy elijesszék a
sirrabldkat. (H)
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Jelentés-teremtés,
reflektalas

Olvasasi stratégia: Elozetes attekintés
1. Az olvasdsi stratégia megnevezése, elmagyardzdsa

Annak érdekében, hogy jol tudjunk tajékozddni a tankényvben, és
tudjuk, mi az, ami fontos, és mi az, ami csak érdekesség, az elGzetes
attekintés stratégidjat hasznalhatjuk. Most gyakoroljuk az el8zetes at-
tekintés stratégidjat. Ennek a stratégidnak a szem a jele (tablara/ftzet-
be felrajzolni).

Az elmult alkalommal azonositottuk, hogy a tankényvben vannak
kiilonbozd elemek. (Kozosen megnézni ezeket a tankonyvben, esetleg
felirni a tabldra/fiizetbe Az dkori Egyiptom vildga cimii leckénél). Ezek
az elemek a kovetkezdk (felirni a tdblara az elemeket):

(1) cimek, alcimek,

(2) kérdés a cim utén,

(3) térkép,

(4) kép,

(5) vastaggal szedett fontos szavak, mondatok,

(6) oldalsav, kiegészité informdcidkkal, amelyet szamok kotnek dssze
a szoveggel,

(7) feladatok lathatok a f6 szovegrészek kozott is.

5. A stratégia gyakorldsa

Nézzétek meg a 24. és a 25. oldal felépitését az el6zetes attekintés stra-
tégiajaval. Olvasds nélkil milyen elemeit tudjuk azonositani a tan-
konyvnek? Elészor egyediil nézd 4t, majd beszéld meg a paroddal.

6. A stratégiahaszndlat tanulé6i tapasztalatainak megvitatdsa

Lehetséges kiegészité kérdések kozos megbeszéléshez:
- Hany alcimet latunk, és melyek ezek?

- Honnan tudhatjuk, hogy fontos valami?

- Hova tartoznak az oldalsav kiegészité informacioi?
- Hol lathatunk kérdést, feladatot?

Haszndlhatunk szineket az kiilonbiozo elemek jelolésére.

Lezaras

Motivacios lehetdség: Célok kittizése
Az bra eleji tippelds feladat kozos ellendrzése.
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Fejes Jozsef Boldzs MOTIVACIOALAPU
e SZOVEGERTES-

Szenczi Bedta

Tary Blanka FEJLESZTES
Vigh Tibor

A hozai iskolai gyokorlatbon oz alsé Eagozatot kovetden oz
olvasds tdmogatdsa hdttérbe szorul, mikdzben o szdveg-
értés alacsony szintje a hatékony tanulds egyik akadalya.
KotetUnk célja, hogy valtoztasson ezen. Ennek érdekében
Adttekinti oz olvasdsi stratégidk tonitdsdnak és oz olvo-
sasi motivacio tamogatdasdanok elmeletet és gyakorlatat.
Legyen szo6 tortenelemrdl, irodalomrdl vogy természet-
tudomadanyokrdl, a kdnyvben ismertetett megkdzelitések
lehetéseget adnak arra, hogy o szovegeértes Fejlesztése
beepuljon a tandrdkba, hozzdjarulva o melyebb megértés-
hez és a motivacio erdésddéséhez.




