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ÖSSZEFOGLALÁS

Az olvasás-szövegértés képességét tekinthetjük az iskolai sikeresség, az önálló tanulás egyik leg-
fontosabb meghatározójának, a mindennapi életben pedig egyre fontosabbá és összetettebbé 
váló folyamatnak, amely az egyén érvényesülését, boldogulását nagymértékben segíti vagy gá-
tolja. Az oktatási rendszerben az olvasástanítás különböző szakaszainak a jelentősége, arculata 
sokat változott az elmúlt évtizedekben. A gyermekek tapasztalatai, motiváltsága, találkozásai 
az írásbeliséggel, ezzel együtt a társadalom elvárásai ezen a területen egészen más struktúrát, 
összefüggésrendszert alkotnak, mint akár két évtizeddel ezelőtt. Ezeknek a tendenciáknak meg-
felelően nemzetközi viszonylatban sokféle újítást, változást tapasztalhattunk, amelyek a nyelvi, 
társadalmi, kulturális hagyományoknak és sajátosságoknak megfelelően alakították az olvasás- 
szövegértés tanításának, a képesség fejlesztésének módszereit, arculatát. Tanulmányunkban 
terminológiai kérdések, a nemzetközi rendszerszintű felmérések tartalmi keretei néhány jellem-
zőjének elemzésével mutatjuk be az elmúlt évek szemléleti változásának irányát, illetve kitérünk 
az olvasási képesség értékelésének sajátosságaira, valamint a fejlesztőprogramok jellemzőire is.

ABSTRACT

Reading comprehension skills can be regarded as some of the most important determinants 
of school success and independent learning; reading is an increasingly important and complex 
process, which could largely support or hamper making progress, succeeding in life. In educa-
tion systems the role of the different phases of reading instruction has largely changed in the 
last few decades. The experiences of children, their motivation, encounters with literacy along 
with the expectations of the society in this field show completely different patterns and struc-
ture from the ones we had, for instance, two decades ago. According to these tendencies we 
can see a lot of innovations, changes in the international context, which shaped the practice of 
reading instruction, the methods and profile of developing reading skills according to linguistic, 
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social, cultural traditions and specificities. In our study we attempt to show changes in the di-
rections of the approach by discussing questions of terminology, analyzing some features of the 
theoretical framework of the system-level surveys as well as we address the specificities of the 
assessment of reading skills and some features of intervention programmes.

Kulcsszavak: olvasás, szövegértés, nemzetközi felmérések, tartalmi keretek, értékelés, fejlesztő 
program

Keywords: reading, reading comprehension, reading literacy, international surveys, theoretical 
framework, assessment, intervention programmes

BEVEZETÉS

Az olvasás jelensége, fogalma, ezzel együtt a társadalmi életben betöltött funkció-
ja az írásbeliség kezdete óta állandóan változik, és az elmúlt három évtizedben, 
nem kis mértékben a számítógépes technológiának, a digitális írásbeliség elterje-
désének köszönhetően ez a folyamat felgyorsult. Ma magasabb szintű, strukturál-
tabb, sokrétű írásbeliségre van szükség, és e képesség kialakításához az oktatási 
rendszernek is gyorsabban kell igazodnia. A biztos szövegértés alapvető feltétele 
a tanulás sikerességének minden területen, ezért elsajátítása már az iskolába lé-
péstől kiemelt figyelmet igényel. 

Tanulmányunkban áttekintünk néhány olyan tényezőt, amely a szövegértés ta-
nításának minősége, hatékonyságának fokozása tekintetében különösen fontos. 
Három kiemelt terület néhány jellemző változását mutatjuk be. Először a termi-
nológiai sajátosságok, a definíciók, a legjelentősebb rendszerszintű felmérések 
tartalmi kereteinek elemzésével mutatunk rá a változások néhány kulcsfontos-
ságú elemére, majd az olvasás-szövegértés tanítása szempontjából mutatunk be 
olyan nemzetközi és hazai kezdeményezéseket az értékelés, végül a fejlesztő-
programok területéről, amelyek jelentősen fokozhatják a jövőben nemcsak ennek 
a területnek, de az egész oktatási rendszernek a fejlettségét is. 

TERMINOLÓGIAI KÉRDÉSEK, DEFINÍCIÓK, SZEMLÉLETVÁLTOZÁS

Az olvasás-szövegértés értelmezését, felfogásának változását elsősorban a kiszéle-
sedés jellemzi. A társadalom és az egyén életében egyaránt magvalósuló expanzió 
megváltoztatja a jelenség értelmezését. A néhány évtizede tartó, egyre gyorsuló 
folyamat következményeképpen az olvasás (reading), írás (writing) helyett a ma-
gyarra nehezen fordítható, angolul sem egységes értelmezésű literacy (írásbeli-
ség, műveltség) kifejezés terjedt el, az understanding (megértés) helyett az angol 
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nyelvterületen a magyarra ugyanazzal a szóval fordítható, ám sokkal komplexebb, 
átfogóbb, mélyebb értelmű comprehension kifejezés lett használatos.

A literacy kifejezés a latin littera, betű szóból származik, nyelvünkben a lite-
rátus jelző terjedt el, amely írástudó, művelt ember jelentésben volt használatos. 
A literacy szó több magyar fordításával is találkozhattunk az elmúlt évtizedek-
ben: műveltségnek (így lett például a mathematical literacy magyarul matemati-
kai műveltség), írásbeliségnek fordították, mi az olvasással kapcsolatban az utób-
bit használtuk, használjuk, ahol lehet, de nem minden kontextusban nyer pontos 
értelmet ez sem. Különösen problémás a tudományos angolban egyre gyakrabban 
használt, általánosan elterjedt reading literacy kifejezés. Ez szó szerinti fordítás-
ban az olvasáshoz kapcsolódó műveltséget jelentené, ám ez a magyarázat még 
egyáltalán nem adja vissza az angol jelentést. Nehéz egy szókapcsolattal, kifeje-
zéssel meghatározni a reading literacy magyar megfelelőjét, az olvasás-szövegér-
tés, vagy egyszerűen a szövegértés használatos általában a nyelvünkben, viszont 
ennél jóval árnyaltabb, összetettebb jelentésről van szó. Körülírva azt mondhat-
juk, hogy a „reading literacy olvasási képességi szintre, egyéni jellemzőkre utal, 
amelynek eleme nemcsak az adott szöveg megértése, hanem az olvasásra vonat-
kozó tudás, műveltség, az alkalmazás sokszínűsége, a különböző feladatokhoz 
igazított olvasási folyamat birtoklása, több cél elérésének érdekében is.” (Stek-
lács, 2018a, 32.)

Az olvasás, szövegértés tartalmának meghatározása a múlt század második 
felében, az ipari, technológiai fejlődéssel párhuzamosan jelentős átalakult. Ez a 
változás két irányból történt. Az egyik az elméleti irány, a tudományok, különö-
sen a nyelvészet érdeklődésének köszönhetően. A nyelvtudomány területén egyre 
népszerűbb pszichológia és szociológia, illetve a szövegtan, pragmatika, kom-
munikációelmélet tudományterületek az írott nyelvi kommunikációt, annak ké-
pességét, valamint a szöveget mint a legmagasabb szintű nyelvi egységet sokkal 
nagyobb jelentőséggel ruházzák fel a tudománytörténeti előzményekhez képest.

Az elmélet mellett az olvasás-szövegértés, írásbeliség értelmezésének válto-
zását indukáló másik tényező volt a szembesülés olyan gyakorlati problémákkal, 
amelyeknek megoldása csak globálisan volt elképzelhető. Az UNESCO például 
1956-ban, az írásbeliség, olvasási képesség társadalmi működési problémáit fel-
ismerve először írta le a funkcionális olvasás- és írástudás, és ezen keresztül a 
funkcionális analfabetizmus definícióját: „Funkcionálisan írástudó az a személy, 
aki az olvasás, írás azon képességének és ismereteinek a birtokában van, amelyek 
alkalmassá teszik arra, hogy részt vegyen minden olyan cselekvésben, amelyhez 
az írásbeliség az ő kultúrájában és kis közösségében alapvetően szükséges.” (Wil-
liam Scott Grayt idézi Wagner, 1990, 6.) 

A múlt század végére az európai és észak-amerikai régióban, hazánkban is 
látható a tendencia, amely szerint az olvasás tanításának kezdő szakaszára vo-
natkozó viták eltűnnek, de legalábbis csillapodnak. Az analitikus-szintetikus és 
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globális tanítási módszer kiválasztása esetében a vitát elsősorban az adott nyelvek 
ortográfiai jellemzői döntik el. A magyar nyelv sekély ortográfiájú, a hang-betű, 
fonéma-graféma megfeleltetési szabályok viszonylag egyszerűek, ez a legfőbb 
oka, hogy a hangoztató-elemző-összetevő módszer bizonyul hatékonyabbnak 
(Adamikné, 2006; Csépe, 2006). Az új kihívásokat világszerte sokkal inkább az 
olvasástanítás magasabb szintjei, a szövegértés problémái jelentik korunkban. 

Az ezredfordulóra nyilvánvalóvá vált, hogy sohasem volt még ilyen magas a 
követelmény a különböző szövegtípusok megértése felől, ezzel együtt sosem volt 
még ilyen magas az írásbeli képességek problémáival, diszfunkcióival rendelke-
zők aránya. Ez a jelenség természetesen szorosan összefügg a digitális írásbeliség 
térhódításával (Forzani–Leu, 2012). Mindezeknek megfelelően már olyan olvasás 
definíciók születnek, amelyek messze meghaladják a grafikus jelek dekódolását. 
A múlt század második feléig ugyanis az olvasást sokkal inkább a beszélt nyelv 
dekódolásaként, egyfajta lekottázott beszédként tekintették, fokozatosan jelent 
meg az önálló nyelvi kommunikációs jelleg hangsúlyozása. Mindemellett a defi-
níciók komplexebbek lettek, több szempontot is figyelembe vesznek. Jó példa 
erre az amerikai RAND Reading Study Group (RRSG) szövegértő olvasás defi-
níciója, amely szintetizálja a tranzakciós, szociális és funkcionális szemléletet: 
„A szövegértés a jelentés szimultán kivonatolása és konstruálása az írott nyelvből 
interakción és együttműködésen keresztül” (Snow, 2002, 33.). Jól mutatja az ez-
redfordulóra kialakult, jelentősen korszerűsödött látásmódot az Improving Comp-
rehension Instruction című kötet, amelyben a szerzők az olvasás-szövegértés több 
komponensére is hangsúlyt helyeznek (Block et al., 2002). Az ebben a munkában 
bemutatott elméleti koncepció szerint még fontos, hogy az olvasás a „jelentés 
megszerzése az írott szövegből” (Block et al., 2002, 4.). A szerzők viszont már 
arra helyezik a hangsúlyt, hogy „az olvasás egy állandó változásban lévő inter-
aktív folyamat, amely magába foglalja az olvasót, a szöveget és a kontextust” 
(Block et al., 2002, 5.). A fentieken kívül hangsúlyos szerep jut még az olvasás 
értelmezésében a kompenzációsfolyamat-jellegnek, a saját tapasztalatoknak és az 
előzetes tudásnak is (Steklács, 2018b).

A NEMZETKÖZI FELMÉRÉSEK HATÁSA

Ha az olvasás-szövegértés definícióinak változását követjük, fontos forrásként 
állnak rendelkezésre a nemzetközi felmérések tartalmi keretei, azok változásai. 
Ennek oka, hogy ezek egyrészt nagyon komoly elméleti bázisra, széles körű nem-
zetközi szakmai konszenzusra épülnek, másrészt gyakorlat- és problémacentri-
kusak is a szükséges mértékben. A következőkben a két legjelentősebb olvasási, 
szövegértési képességet vizsgáló nemzetközi felmérés, a PIRLS és a PISA tartal-
mi kereteiben, definícióiban történt változásokat kísérjük figyelemmel. 
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A PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) a 4. osztályos 
tanulók szövegértési teljesítményét vizsgálja, ötéves periódusokban kerül sor a 
felmérésre. A mérések 2001-től folynak. Ennek a felmérésnek a tartalmi keretei-
ből pontosan megismerhető, hogy az olvasási, szövegértési képesség mely kom-
ponensei a legszélesebb körben kiemeltek az ezzel a területtel foglalkozó kutatók 
szerint az alsó tagozat végére, tehát az olvasástanulásnak abban a fázisában, ahol 
optimális esetben az alapszintű folyamatok lezárulnak, a fonéma-graféma megfe-
leltetési szabályok automatizálódnak, az olvasás eléri, illetve megközelíti a fluens 
szintet.

A PIRLS-felmérés egyik jellegzetessége, hogy a tanulók olvasási képességé-
nek fejlődését az iskolai és az otthoni célú olvasás szempontjából vizsgálja. Meg-
különbözteti a tanulók irodalmi művek olvasása, illetve információk szerzése és 
felhasználása terén szerzett tapasztalatait. A vizsgálat a szövegértés eredményes-
ségét négy területen méri fel, ezek a következők: az explicit információk visz-
szakeresése, a következtetés, az információk értelmezése és integrálása, illetve a 
szöveg különböző elemeinek bírálata, értékelése. 

A PIRLS első, a 2001-es tartalmi keretekben rögzített definíciója az ötvenes 
évekbe visszanyúló történetű IEA (International Association for the Evaluation 
of Educational Achievement) 1991-es meghatározására épül: „A szövegértő olva-
sás képessége a megértés képessége, és olyan írott nyelvi formák alkalmazása, 
amelyek szükségesek a társadalom és/vagy egyéni értékek megőrzése, fejlődése 
szempontjából.” (Mullis–Martin, 2015. 11.)

A legutóbbi, 2016-os felmérés már a következő definíciót alkalmazza: „A szö-
vegértő olvasás képessége a megértés képessége, és olyan írott nyelvi formák al-
kalmazása, amelyek szükségesek a társadalom és/vagy egyéni értékek megőrzése, 
fejlődése szempontjából. Az olvasó különféle módon képes jelentést konstruálni 
a szövegből. Olvas, hogy tanuljon, részese legyen az olvasók közösségeinek az 
iskolai és a mindennapi életben, és olvas élményszerzés céljából.” (Mullis–Mar-
tin, 2015, 12.) A két meghatározást összevetve jól látható a változás, a fogalom 
kiterjesztése, kiszélesedése már az alsó tagozatos tanulók esetében is. 

A PISA (Program for International Student Assessment) idősebb korosztály, a 
tizenöt éves tanulók teljesítményét méri fel a természettudomány, a matematika, 
az olvasás-szövegértés területén. 2003-tól az előzőeken kívül a gondolkodási ké-
pességek vizsgálata is helyet kapott a felmérésben. Az első felmérésre 2000-ben 
került sor, de az előkészítések már 1997-től folytak, így az alkalmazott megha-
tározások, valamint a tartalmi keretek szemlélete jól reprezentálja a múlt század 
legvégének szemléletét. A háromévenként sorra kerülő felmérésekben azonban 
minden alkalommal megtörténik a vizsgálat elméleti hátterének újragondolása. 
A 2015-ös felmérés során még próbaképpen volt lehetőség számítógépes alapon 
végezni a felmérést, 2018-tól azonban már mindenütt számítógépen, monitor előtt 
ülve oldják meg a tanulók a teszteket.
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A PISA-felmérés nem tantárgyi tudást mér, hanem azokat a képességeket, ame-
lyek meghatározzák az olvasás-szövegértés terén az egyén sikerességét. A ma-
gyar nyelvű 2018-as kutatási összefoglaló szerzői így fogalmaznak: „A PISA 
szövegértés-definíciója arra összpontosít, hogy a 15 éves tanulók hogyan tudnak 
információhoz hozzáférni, információt visszakeresni, összefüggéseket felfedezni, 
ezek segítségével egy adott szövegnek jelentést adni, majd a megismert szöveg 
tartalmi vagy formai elemeire reflektálni, azokkal kapcsolatban állást foglalni, 
függetlenül attól, hogy online vagy nyomtatott környezetben olvasnak.” (Ostorics 
et al., 2016)

A PISA tartalmi keretei folyamatos, nem folyamatos és kevert típusú szövege-
ket különböztetnek meg. A felmérés a feladatokat az elvégzendő gondolkodási 
művelet szerint kategorizálja a következőképpen: hozzáférés és visszakeresés, in-
tegráció és értelmezés, reflexió és értékelés. Megkülönböztet továbbá úgyneve-
zett olvasási szituációkat, ilyenek a személyes, közösségi és a munka, tanulás célú 
olvasási szituációk (OECD, 2015, 2016a, 2016b).

Érdemes a PIRLS esetében alkalmazott módszerünk szerint az első PISA-fel-
mérés szövegértés (reading literacy) definíciójából kiindulnunk, ez tehát az első, 
2000-es felmérés tartalmi kereteiben a következőképpen került meghatározásra: 
„A szövegértés megértést és reflektálást jelent az írott szövegre, annak érdeké-
ben, hogy az olvasó elérje a célját, fejlessze a tudását, növelje lehetőségeit, és 
aktívan vegyen részt a társadalom életében.” Ez a definíció 2009-től az ’engag-
ing’ fogalmával bővül, ami a megfogalmazás szerint a „motiváció, érzelmi és 
viselkedéshez kötődő elemek csoportja, magában foglalja az olvasás örömét, az 
érdeklődést” (OECD, 2018, 8.).

A 2015-ös tartalmi keretek új, fontos elemekkel egészültek ki, ezek az elektroni-
kus, digitális olvasás. Az elméleti háttér további fontos változása, hogy megjelent 
az úgynevezett statikus és dinamikus szövegek megkülönböztetése. A 2018-as 
definícióból a 2015-öshöz képest az írott kifejezés maradt ki a szöveg szó elől, a 
legutóbbi meghatározás tehát a következő volt: „A szövegértés megértés, alkalma-
zás, értékelés, reflektálás, elkötelezettség (motiváció) a szöveggel annak érdeké-
ben, hogy az olvasó elérje célját, gyarapítsa tudását, lehetőségeit és részvételét a 
társadalom életében.” (OECD, 2018. 8.)

Érdemes a 2018-as tartalmi kereteket abból a szempontból is figyelembe ven-
ni, hogy hogyan értelmezi, egészíti ki az anyag a szövegértés (reading literacy) 
fogalmát. Erről a következőket olvashatjuk: „A szövegértés (reading literacy) az 
olvasásnál pontosabb kifejezés, mert a nem szakértő közönség számára is ponto-
sabban közvetíti azt, amit a (PISA) felmérés mér. Az olvasást gyakran egyszerű 
dekódolásként értelmezik vagy éppen hangos olvasásként, a felmérés célja pedig 
ennél szélesebb körben és mélyebben vizsgálni a folyamatot. […] A szövegér-
tés (reading literacy) kifejezés az olvasás kifejezéssel összehasonlítva a kognitív 
kompetenciák szélesebb értelmezését foglalja magában az egyszerű dekódolástól, 
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a grammatikától, a nagyobb nyelvészeti és szövegstruktúrákon, jellemzőkön át 
a világról alkotott tudásig. Magában foglalja továbbá a metakognitív kompeten-
ciákat is: a szöveg olvasása közben alkalmazott hozzávetőlegesen tíz stratégia 
alkalmazására vonatkozó tudást. A metakognitív kompetenciák akkor aktiválód-
nak, amikor az olvasó kivetíti, javítja az olvasási folyamatát az olvasási célnak 
megfelelően, illetve erről tudatosan gondolkodik.” (OECD, 2018. 9.) 

AZ OLVASÁS-SZÖVEGÉRTÉS KÉPESSÉGÉNEK ÉRTÉKELÉSE

Az olvasástanítás megújítására vonatkozó törekvések bemutatásakor nem hagy-
hatjuk ki az egyesült államokbeli jogi szabályozások változását, illetve annak a 
kutatásra, pedagógiai gyakorlatra, oktatásra gyakorolt hatásait. A nagymintás, 
rendszerszintű, szummatív adatokat nyújtó, szummatív típusú olvasásfelmérések 
tartalmi kereteit érintő változások és a hazai vonatkozású eredmények, trendek 
tárgyalása után azt mutatjuk be, hogy a szummatív értékelést hogyan egészítheti 
ki a formatív értékelés. 

Áttekintésünkben a 2001-ben, az Amerikai Egyesült Államokban elfogadott 
oktatási törvény, a No Child Left Behind (NCLB) (Tóth, 2011), illetve a 2015-ben 
helyébe lépett Every Student Succeeds Act (ESSA) nyomán bekövetkező, a peda-
gógiai értékelési módszereket érintő változásokból indulunk ki, és rámutatunk 
a formatív értékelésnek a gyermekek kognitív fejlesztésben, így az olvasás-szö-
vegértés tanításában betöltött szerepére. Amikor az amerikai kongresszus 2015 
decemberében elfogadta az ESSA-t, változatlanul hagyta az NCLB standardizált 
tesztelésre vonatkozó előírásainak számos elemét, amelyek mérföldkőnek bizo-
nyultak a tesztelésen alapuló elszámoltathatóság tekintetében. Ugyanakkor az-
zal puhította ezeknek a következményeit, hogy gyengítette a szövetségi kormány 
jogkörét a tekintetben, hogy mi legyen azon iskolák sorsa, amelyek tanulói az el-
vártnál/előírtnál gyengébben teljesítenek. Ehelyett állami, valamint körzeti szint-
re helyezte azokat a döntési jogokat, amelyek arra vonatkoznak, hogy az egyes 
intézmények milyen teljesítményt érjenek el, milyen fejlesztési célt tűzzenek ki, 
és hogyan jutnak el odáig. Ennek a szabadságnak köszönhetően egyre inkább 
előtérbe kerülnek a szummatív adatgyűjtési formákon kívüli, a tanulók fejlődésé-
ről, teljesítményéről információt adó módszerek is, valamint az azokból származó 
eredmények felhasználási lehetőségei. Az NCLB a pedagógiai értékelési hangsú-
lyokat a szummatív értékelésre helyezte, azonban az ESSA arra törekszik, hogy 
emellett olyan formatív értékelési technikákat is alkalmazzanak a pedagógusok, 
amelyek megadják számukra a tanulók fejlesztése szempontjából kulcsfontosságú 
referenciapontokat (Shepard et al., 2017).

A formatív és szummatív értékelés számos ponton behatárolható és elkülö-
níthető, többek között a tanítás-tanulás folyamatában betöltött helye, szerepe és 
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megnyilvánulási formája (formái) mentén. A formatív értékelés a tanórák alatt 
valósul meg, szükséges hozzá a tanár-diák közötti információcsere, interakció, 
alapja a verbális és nonverbális kommunikáció. A szummatív értékelés egy tanu-
lási egység végén történik, és célja általában a minősítés vagy teljesítménymérés, 
teljesítmények összehasonlítása. További különbség, hogy a formatív értékelés 
tanításba ágyazott tevékenység, és annak elválaszthatatlan részét képezi, tehát 
a tanítás, tanulás és formatív értékelés szimultán, egy időben, szorosan összefo-
nódva történik, míg a szummatív típus általában jól elkülöníthető a tanulás fo-
lyamatától. A formatív értékelés célja, hogy olyan információt nyújtson a tanulók 
tudásáról, fejlettségi szintjéről, amelyek segítik az azonnali döntéshozatalt, hogy 
mit kell tenni a tanulók optimális fejlődésének elősegítése érdekében. A formatív 
értékelés a tanulók számára is megfelelő minőségű visszajelzést nyújt. 

A formatív értékelés tehát egy transzparens, minden a tanulási folyamatban 
részt vevő egyén számára világos, a további fejlődés érdekében felhasználható és 
értelmezhető visszacsatolást nyújtó folyamatos tevékenység. Az „olvasás adott 
szintjének eléréséhez hosszabb időn át tartó explicit tanulásra” és „explicit inst-
rukciókra van szükség” (Blomert–Csépe, 2012, 18.), így az olvasástanítás kivá-
ló terepet és számos lehetőséget nyújt arra, hogy elrugaszkodjunk a szummatív 
fókusztól, és a fenti lépéseket tudatosan, célszerűen alkalmazzuk. A National 
Reading Panel (NRP, 2000) a valaha végzett legátfogóbb, a gyermekek olvasási 
képességének elsajátítását középpontba helyező vizsgálatában százezer 1966 óta 
publikált és tizenötezer azt megelőzően közzétett kutatási eredmény elemzése 
után arra a következtetésre jutott, hogy az olvasástanításban öt kulcsterület van, 
amelyet explicit módon, szisztematikusan tanítani, illetve fejleszteni kell: a foné-
matudatosság, a betű-beszédhang feldolgozás, a fluencia, a szókincs és a szöveg-
értés. Ezek a területek több nemzetközi szakértői panel listáján szerepelnek, és 
többek között a Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoport által 
kifejlesztett diagnosztikus célokat szolgáló feladatbank alapjául szolgáló tartalmi 
keretekben is helyet kaptak. 

ÚJ SZEMLÉLETŰ FEJLESZTŐPROGRAMOK AZ OLVASÁS TERÜLETÉN

Az olvasás-szövegértés az egyik legalapvetőbb képesség, amely elengedhetet-
len ahhoz, hogy a tanulók sikereket érjenek el iskolai és iskolán kívüli életút-
juk során (Jamshidifarsani et al., 2019). Az olvasási képesség elsajátítása nem 
mindegyik tanulónak megy zökkenőmentesen, ezért egyes területeken belül 
szükség lehet beavatkozásra, fejlesztésre. Az angol anyanyelvű tanárok számára 
a National Reading Panel 2000 óta segítségül szolgál a megfelelő fejlesztőprog-
ramok kiválasztásában. A már említett No Child Left Behind törvény ezeket 
a programokat tudományosan megalapozott beavatkozásoknak (scientifically-
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based research) nevezte, az ESSA már bizonyítékokon alapuló (evidence-based) 
fejlesztések kritériumait határozza meg. Négy szint szerint különíti el az egyes 
fejlesztőprogramokat. Az első szint az „erős” (strong), ehhez tartoznak azok a 
programok, amelyeknek hátterében egy vagy több jól kivitelezett és megterve-
zett fejlesztő kísérlet áll. A „mérsékelt” (moderate) szintnél a programokat leg-
alább egy vagy több kvázi kísérleti kutatás támasztotta alá. A „ígéretes” (prom-
ising) bizonyítékhoz sorolhatók azok a vizsgálatok, amelyeknek legalább egy 
vagy több jól megtervezett és kivitelezett korrelációs tanulmány bizonyította a 
hatását. A negyedik szint, az „értékelés alatt” (under evaluation) esetében még 
nincs bizonyíték a programok hatékonyságáról, de folyamatban van a vizsgálat, 
és a hátterében egy jól meghatározott modell áll (National Center on Improving 
Literacy, 2018).

A bizonyítékokon alapuló programok mellett megjelentek már olyan fej-
lesztések is, amelyeket kereskedelemben is forgalmaznak. Corrie Kelly (2011) 
harminchét kereskedelemben forgalmazott olvasásfejlesztő programot gyűjtött 
össze öt fejlesztési területhez kapcsolódóan, szinkronban a bizonyítottan leg-
fontosabb területekkel, ezek: fonématudatosság, hangtan, az olvasás folyékony-
ságát segítő programok, szövegértés, szókincs. Az összegyűjtött programok 
54%-ának a célja, hogy a folyamatosan az évfolyami szint alatt és az alultel-
jesítők olvasási képességeit fejlessze. A programok 40%-a technológiaalapú, 
azaz a fejlesztő gyakorlatok valamilyen digitális eszköz segítésével jelennek és 
oldhatók meg.

A technológia terjedésével és az oktatásban való térnyerésével egyre több olyan 
fejlesztő kísérlet jelenik meg, amelyek a számítógép adta lehetőségeket kiaknázva 
fejlesztik a tanulók tudását, képességeit. Ezeknek a fejlesztéseknek előnye, hogy 
a gyerekek számára játékos és vonzó környezetet biztosítanak, amely növeli a 
motivációt, elősegítheti a koncentrációt. További előnyük, hogy használatuk nem 
feltétlenül igényli egy segítő felnőtt jelenlétét. A programok között találhatók 
adaptívak, azaz a tanulók automatikusan, személyre szabottan, saját fejlettségi 
szintjükhöz igazítva kapják a feladatokat (Magyar–Molnár, 2014), így időkorlát 
nélkül, saját tempóban tudják elsajátítani az adott tudásanyagot/képességet (Jam-
shidifarsani et al., 2019).

A teljesség igénye nélkül bemutatunk néhány technológiai alapú olvasásfej-
lesztő programot, melyek fejlesztő hatását bizonyították az olvasás területén. 
Az első ilyen program a LiPs (Lindamood Sequencing Program for Reading, 
Spelling and Speech), melynek célja elsősorban a fonématudatosság fejlesztése. 
A program expliciten tanítja a különböző fonémák helyes kiejtését, artikulációját 
(Jamshidifarsani et al., 2019). Ez utóbbi fontosságára Gósy Mária hívja fel a fi-
gyelmet a beszédészlelés és beszédmegértés modelljében is. A fonémák vizuá lis 
észlelése során a látható és a hallható beszédhangok egyidejűleg kerülnek fel-
dolgozásra. Ezt a fajta beszédfeldolgozást elsősorban a siketek és nagyothallók 



20 TEMATIKUS ÖSSZEÁLLÍTÁS • NEVELÉSTUDOMÁNYI KUTATÁS ÉS A KÖZOKTATÁSI RENDSZER FEJLŐDÉSE 

Magyar Tudomány 181(2020)1

alkalmazzák (szájról olvasás), de az ép hallásúaknál is előfordul, hogy a hallási 
információt látásival egészítik ki (Gósy, 2002). A programban a fonémákat betű-
kkel, színes kockákkal vagy egy szájról készült képpel illusztrálják. Ha bizonyos 
szintet elér a tanuló, akkor szövegek olvasását kínálja fel a program (Jamshidi-
farsani et al., 2019). Pozitív eredménnyel zárult a LiPs-program hatását vizsgáló, 
nyolc hónapon keresztül folytatott kísérlet, melybe olvasási nehézséggel küzdő 
ötödik évfolyamos tanulókat vontak be. A résztvevők hetente ötven percig hasz-
nálták a programot. Az eredmények szerint a kísérleti csoport jobb teljesítményt 
ért el a fonológiai tudatosság, gyors automatizált megnevezés, fonémadekódolás, 
szóolvasás, betűzés (spelling) és a szövegértés terén is. A program hatását két év-
vel később is ki lehetett mutatni. Azok a diákok, akik részt vettek a fejlesztésben, 
továbbra is jobban teljesítettek (Torgesen et al., 2010).

A korai olvasási készségeket szintén bizonyítottan fejlesztő program a PLAY-
ON, amely szintén a fonémákkal kapcsolatos műveleteket helyezi a középpontba. 
A képernyőn fonémapárok (CV-szótagok) láthatóak, és a tanulóknak dönteniük 
kell arról, hogy melyik hangzott el. A képernyőn két kosárlabdapalánk látható, és 
a döntés hatására egyik vagy másik zsákba fog esni a labda (Jamshidifarsani et 
al., 2019). Egy másik, diszlexiás gyerekeket fejlesztő programban a résztvevők öt 
héten keresztül heti négyszer, alkalmanként harminc percig használták a számí-
tógépet. A program különösen az olvasás fonológiai aspektusainak tekintetében 
bizonyult fejlesztő hatásúnak (Magnan et al., 2004).

A szövegértés területén is megjelentek a számítógép-alapú fejlesztőprogra-
mok, ilyen a Comprehension Booster, amelynek hatékonyságát Joanna Kathryn 
Horne (2017) tesztelte. A kísérlet hat hétig tartott, és olyan tanulók vettek benne 
részt, akik az olvasás területén alulteljesítettek. A programot hét–tizennégy éves 
kor közöttiek számára ajánlják a készítők, célja a hallás utáni és az olvasási szö-
vegértés fejlesztése. A program hetven kitalált szöveget tartalmaz, és egy-egy 
rész után feleletválasztós kérdésekre kell a tanulóknak válaszolniuk a szöveggel 
kapcsolatban. A fejlesztőprogram adaptív, azaz a tanulók képességük szintjének 
megfelelően kapják a szövegeket. Horne (2017) eredményei szerint a program 
hatékonynak bizonyult, főleg azok körében, akik heti több alkalommal is részt 
vettek a fejlesztésben. A program előnye, hogy különböző életkorokban ugyano-
lyan hatékonysággal alkalmazható.

Magyarországon is elindult egy olyan számítógép-alapú mérő/fejlesztő rend-
szer kidolgozása, kipróbálása és gyakorlati elterjesztése, amelynek a célja az 
olvasási képességek fejlesztése. Az eDia rendszer egy olyan online itembank, 
melynek alkalmazásával a differenciált fejlesztést támogató diagnosztikus méré-
sek valósulnak meg (Steklács et al., 2015). Az olvasás területére eddig több mint 
hétezer feladat készült el, amelyekkel az első évfolyamtól a hatodik osztály végéig 
lehet a tanulók fejlődését követni. Az eDia, amellett, hogy évente többször felméri 
a partneriskolák diákjainak fejlődését, és az eredményekről azonnal visszajelzést 
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ad, felkínálja azt a lehetőséget is, hogy a bankjában található feladatokból a peda-
gógusok bármikor saját teszteket állítsanak össze (Csapó–Molnár, 2019). 

A hazai kezdeményezések közül most csak egy továbbit emelünk ki. Az ol-
vasás korai szakaszának segítését és a beszédfejlesztést célzó hazai fejlesztésű 
program a Beszédmester (Kocsor et al., 2006). A program elsősorban siketek, 
hallássérültek számára készült, ennek ellenére az ép hallásúak is jó hatékony-
sággal tudják alkalmazni. A Beszédmester program középpontjában a beszéd-
technológia modul áll. A tanulók hangját egy mikrofon segítségével felveszik, 
a program rögzíti, és visszajelzést ad, hogy a kiejtés helyes volt-e, vagy sem. 
A program lehetőséget biztosít, hogy az ismétlések hatására rögzüljön a helyes 
hangképzés. A Beszédmester egy másik pozitív hatása, hogy az olvasástanulás 
korai szakaszában elősegíti a fonológiai tudatosság fejlődését. A program további 
előnye, hogy internet-hozzáféréssel bárki számára elérhető, így a tanárok könnye-
dén hozzáférhetnek, és kiegészíthetik a programmal az olvasástanítást.

A digitális fejlesztőprogramok jó példaként szolgálnak arra, hogy az IKT- (in-
formációs és kommunikációs technológiák) eszközök fontos szerepet játszanak 
az oktatás és a tanulás során, és több lehetőség, előny rejlik bennük, mint egy 
taneszközben. A multimédiás oktatóprogramok a teljesítménynövekedés mellett 
motiváló hatásúak, és pozitívan befolyásolják a tanulók önbecsülését és önbizal-
mát is (Pelgrum, 2004). Ezeket a lehetőségeket érdemes kiaknázni, mert a szö-
vegértés fejlesztésén túl elősegíthetik kulcsfontosságúnak tartott 21. századi ké-
pességek elsajátítását is.

Tanulmányunkban az olvasáskutatás három fontos területét emeltük ki azok 
közül, amelyek az olvasás-szövegértés iskolai tanításának hatékony eszközei le-
hetnek. A nemzetközi és hazai tendenciáknak, jó gyakorlatoknak olyan elemei-
re mutattunk rá, amelyeket megfontolva, beépítve a hazai iskolarendszer tanítási 
gyakorlatába, a tanterv szemléletébe és a pedagógusképzés folyamatába a gyor-
san változó társadalmi követelményeknek megfelelve érhetünk el eredményeket 
az olvasási-szövegértési képességek fejlesztése terén.
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