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

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

John Lock
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Az olvasás-szövegértés pszichológiai  
dimenziójának online diagnosztikus értékelése

Józsa Krisztián
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet

Kiss Renáta
Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoport

Nyitrai Ágnes
Kaposvári Egyetem Pedagógia-Pszichológia Tanszék

Steklács János
Kecskeméti Főiskola Alapismereti és Szakmódszertani Tanszék

Szenczi Beáta
Eötvös Lóránd Tudományegyetem Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Kar

Tóth Dénes
Magyar Tudomány Akadémia Agyi Képalkotó Központ

Az olvasási képesség számos, egymással szorosan összefüggő, egymásra 
épülő készség és képesség által alkotott rendszer, amelynek fejlődése egyéni 
utat bejáró, hosszú éveken át zajló folyamat, kitüntetetett szakasza az általá-
nos iskola első időszaka. A bontakozó írásbeliség elmélete szerint az iskolás-
kor előtti életszakasz literációs fejlődése jelentős mértékben befolyásolja a 
képességrendszer későbbi alakulását. (Vö. Réger, 1990; Szinger, 2007)

2.
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Nagy József (2006) modellje szerint az olvasási képesség fejlődésének 
három szintje van. A képességrendszer első szintje, az olvasáskészség a 
hétköznapi értelemben vett technikai olvasni tudást jelenti, az olvasáské-
pesség szintjén állók már képesek arra, hogy az olvasást különböző célok 
(élményszerzés, információszerzés, tudásszerzés) szolgálatába állítsák, a 
harmadik szint pedig a szövegfeldolgozó képesség szintje. Az olvasási 
képesség fejlődésében fontos szerepet játszik más affektív faktorok mel-
lett az olvasás iránti motiváció és az olvasási stratégia, annak kiválasztási 
képessége, tudása is, amelyek fejlesztésére az iskolai oktatás a bennük 
rejlő lehetőségekhez képest nem fordít elég figyelmet. (Vö. Szenczi, 2010, 
Steklács, 2013)

Az iskolai olvasástanítás leginkább csak az olvasáskészség fejlődését, 
azaz a hang-betű, fonéma-graféma megfeleltetés kialakulását, és a betű-
összevonást segíti szándékosan, a képességrendszer további szintjeinek 
alakulása gyakran hangsúlyozottan spontán folyamatok következménye  
(Steklács, 2013). Jól tükröződik ez a szemlélet és gyakorlat abban a 
felfogásban is, amelyek szerint a gyermek az első osztályban vagy az 
első osztály végére, legkésőbb a második osztályban megtanul olvasni, 
vagyis: a képesség fejlődését már befejezettnek tekintik, legfeljebb a 
gyengébben olvasók alapszintű olvasáskészségének fejlesztésére jut még 
némi figyelem, főleg többletgyakoroltatás formájában. Az olvasástanu-
lás során kognitív tényezők fejlődése és összehangolása valósul meg, és 
ezáltal válik lehetővé, hogy olvasási folyamatainkat egyéni és társadalmi 
célok elérése, és ezek között hangsúlyosan az iskolai tanulás szolgálatába 
állítsuk. A pszichológiai tényezők különösen a fejlődés első szakaszában 
játszanak meghatározó szerepet. 

Ebben a fejezetben elsősorban a dekódoláshoz, illetve a mondat- és szö-
vegértéshez szükséges készségek fejlettségének diagnosztizálásához adunk 
támpontokat, illetve utalunk a fejlesztés lehetőségeire is. Fontos szerepet 
szánunk a gondolkodási képességek olvasás által történő fejlesztési lehető-
ségének is. Említésre kerül a fejlődési diszlexia kérdéskörére, az olvasási 
és helyesírási képesség összefüggésének áttekintése is, valamint az olva-
sási képesség diagnosztikus értékelésének szerepe a sajátos nevelési igényű 
gyermekek fejlesztésében.

A bemutatott mintafeladatok követik a fonológiai tudatosság fejlődési 
ívét és az olvasási műveletek taxonómiáját. Vannak olyan készségek és 
műveletek, amelyek több helyre is besorolhatók, például a beszédhang-betű 
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feldolgozás fejlettségi szintjét diagnosztizáló feladatok bizonyos elemei a 
fonológiai feldolgozás mérésére is alkalmasak. Jelen fejezetben bemuta-
tott mintafeladatok természetszerűleg nem csupán a fejlődés számítógé-
pes környezetben történő diagnosztikus mérésére, hanem segítésére is jól 
alkalmazhatók. A fejlesztés során fontos tényező egyrészt a kritériumszin-
tek figyelembe vétele, amely szerint akkor lépünk a következő nehézségi 
szintre, ha a gyerekek magabiztosan teljesítik az előző szinthez tartozó 
feladatokat, másrészt, ha hosszan fennálló problémákkal, hibákkal találko-
zunk, tanácsos az előző szintre visszalépni. 

2.1. Az olvasás pszichológiai dimenziójának mérése  
az 1−2. évfolyamon

2.1.1. Dekódolás

A transzparens ortográfiákban vagyis az egyszerűbb hang-betű megfelelte-
téssel jellemezhető nyelvek esetében (így a magyar nyelvben is) a szavak 
szintjén történő gyors és pontos olvasás általában 7 és 9 éves kor között 
alakul ki. A Nemzeti Alaptantervben a 4. évfolyam végére megfogalmazott 
elvárás a kanonikus, nyelvre jellemző mondatok olvasását és szövegértését 
lehetővé tevő hibátlan, automatizált dekódolás. 

A dekódolási készség nagyon gyorsan fejlődik, automatizálódik az isko-
lai oktatás első szakaszában. A  megfelelő tanítási módszerekkel tanított 
gyermekek többsége képes kevés hibával kiolvasni az ismerős és ismeret-
len szavakat, valamint az álszavakat is. Mint erre már utaltunk a fentiekben, 
ezt a fejlettségi szintet gyakran azonosítják az olvasás megtanulásával, és a 
fejlődés szándékos segítése már csak a gyengén teljesítőkre terjed ki. 

Az első, illetve második osztály során a diagnosztikus mérések közép-
pontjában a tanulók dekódolási teljesítményének kell állnia. Az isko-
lai oktatás első évében az olvasási készség fejlettsége a betűismeret, a 
dekódolás, a szóolvasás pontossága és folyékonysága mentén, valamint 
a szavak és álszavak olvasásán keresztül térképezhető fel. A  második 
évfolyamon a tanulók tényleges szófelismerési készségét a pontosság- és 
folyékonyságmérések mutatják, amelyekbe a szógyakoriság és a szóhos�-
szúság építhető be változóként. 
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Fonológiai tudatosság 
A dekódolási képesség kialakulásának, fejlődésének folyamatában kulcs-
szerepet tölt be a fonológiai tudatosság, azaz a szavak belső szerkezeté-
hez való tudatos hozzáférés, a szavak eltérő hosszúságú egységekre tör-
ténő bontásának képessége. A fonológiai tudatosság mérésére alkalmazott 
feladatoknak az olvasástanulás megfelelő szakaszához való kapcsolásakor 
fontos szerepet játszik a feladatokban szereplő szavak gyakorisága, a szó-
kincs, illetve a fonológiai tudatosság fejlődési íve is. Ebben a folyamatban 
a következő szakaszok/készségek különíthetők el: (1) szótagok szegmen-
tálása és szintézise, (2) rímtalálás, (3) szótagokkal történő manipulálás,  
(4) fonémák izolálása, (5) fonémák szegmentálása és szintézise, (6) foné-
mákkal történő manipulálás. 

Az egyes készségek más-más időpontban jelennek meg, de részben 
párhuzamosan fejlődnek. A  fejlődés során a manipulálandó fonológiai 
egység szintje összetettebbé válik, a hozzáférés komplexitása pedig nő. 
Mivel a fonológiai tudatosság az olvasási sebességet és a pontosságot 
meghatározó tényezők közül talán a legfontosabb, az e téren jelentkező 
problémák feltárása és a korai beavatkozás a későbbi jó olvasás megha-
tározó előfeltétele.

Szótagszintû fonológiai tudatosság 
A szótagszintű fonológiai tudatosság a fonológiai tudatosság fejlődésé-
nek korai szakaszában kialakul. A szavak és álszavak szótagszerkezetének 
manipulálását igénylő feladatokban vizsgálható szótagműveleti fonológiai 
tudatosság szintje már öt éves korban jól fejlett, s a második évfolyamon 
többnyire plafonhatást mutat. Kialakulása érés és fejlődés eredménye, 
spontán fejlődését az óvodában és az iskola kezdetén különböző feladatok-
kal erősítve az olvasás alapozásában meghatározó építőkőként alkalmaz-
ható. Az olvasási készségek kezdeti fejlődését felgyorsítják és megerősítik 
azok a feladatok, amelyek megoldásához szótagszintű manipulációra van 
szükség. Ilyen például az egyszerű műveletnek számító szótagszámlálás 
(P1. és P2. feladat), a valamivel bonyolultabb műveletként számon tartott 
szótagok pótlása (P3. és P4. feladat) illetve a szótagokból szavak létreho-
zása, valamint később azok a műveletek, amelyek szótagszintű összeolva-
sást igényelnek. A fonológiai feldolgozás mérésére alkalmazott feladatok 
megoldásához nem szükséges betűismeret, így a manipulálandó/feldolgo-
zandó szavakat hallás útján ismerik meg a tanulók.
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P1. feladat

P2. feladat

A feladat során a képek is megnevezésre kerülnek. 
A feladat hanganyaga: dob, váza, birka, esernyő.
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P3. feladat

P4. feladat
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A rímekkel történő manipuláció a nyelvileg megfelelően fejlett gyermekek-
nél a fonológiai tudatosság korai szakaszában spontán kialakul. A szótag-
szintű fonológiai tudatosság ezen komponensének mérését célzó feladatok 
a szótagok hangzásbeli hasonlóságán alapulnak, s a tanulók részéről betűis-
meretet nem igényelnek. A rímekkel történő manipuláció mérése rímpárok 

A feladat hanganyaga:virág-zsiráf, hangya-alma.

P5. feladat

A feladat hanganyaga: hangya-hagyma, róka-fóka.

P6. feladat
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felismerésén, rímkeresésen, a szóvégi rím felismerésén és megnevezésén 
keresztül történhet (P5. és P6. feladat). A feladatok megértését rímelő szó-
párok bemutatása biztosítja, a mérés történhet hallás útján és/vagy képek 
segítségével. A  rímpárok manipulációja csoportosítható fonematikai és/
vagy szemantikai hasonlóság alapján. 

Fonématudatosság 
Míg a szótagok tudatos felismerése megelőzi az írni és olvasni tudást, a 
fonématudatosság, azaz a beszédhangok szintjéhez történő hozzáférés az 
olvasás eredményeként jön létre. A fonématudatosság a fonológiai tudatos-
ság komplexebb műveleti szintje, amely a beszédhang-manipulációt teszi 
lehetővé a szavak hangokra bontásával, szavak kiegészítésével, a hangok-
ból történő szóalkotással (P7. és P8. feladat), egy bizonyos hang helyének 
a megállapításával/hangizolálással (P9. feladat), valamint a hangok cseré-
jével vagy az adott hangsorrend megfordításával (P10. feladat).

P7. feladat

A műveletek nehézségi szintje a szó eleji, illetve szóvégi hangok levá-
lasztásától a komplexebb, szó belsejében lévő hangok manipulációján át 
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a hangszegmentáció és a hangokból történő szóalkotás irányába változik. 
A feladatot nehezíti, ha a művelet mássalhangzóklaszter valamely hangjára 
irányul (pl. térd), különösképpen, ha az a szó elején van (pl. strand). A han-
gok manipulációjának mérésére használt feladatok kidolgozásának további 
fontos szempontja, hogy a hang képzése és hangzósága függ a beszédhang-
hallástól. A tanulók könnyebben felismerik és izolálják a magánhangzókat 
(elsősorban a hosszúakat), mint a mássalhangzókat. A mássalhangzók közül 
pedig a folyamatos képzésűekre irányuló feladatokban teljesítenek jobban. 
Ezért nem célszerű a gyakorlást zárhangokkal kezdeni. A hangonkénti és 
folyamatos kiejtés eltérése miatt a hangokra bontáskor vagy a hangokból 
szavak képzésekor kerüljük az olyan szavak felhasználását, amelyekben 
valamely hangtani szabályszerűség (hasonulás, összeolvadás stb.) érvénye-
sül. A hangszegmentáció, illetve a hangszámlálás során a tanulók beszéd-
hangokra bontják az elhangzott szót, s ezzel párhuzamosan kopogják vagy 
számlálják a hangokat (P12. és P13. feladat).

P8. feladat

A legördülő listák választási lehetőségei: az a, á, e, é, i, í, o, ó, u, ú. 
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P9. feladat 

P10. feladat

A feladat hanganyaga: tál, pék, gól, láb.

Az alábbiakban feladatokat mutatunk be, amelyekhez hasonlók segít-
ségével diagnosztizálható a tanulók fonématudatosságának fejlettsége, 
illetve a fejlesztendő pontok is beazonosíthatók. A fejlesztés kapcsán fontos 

A feladat hanganyaga: uborka. Hívóhang: o.
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kiemelni, hogy a fonématudatosságot a betű-hang megfeleltetéssel együtt 
(P14. feladat) kell fejleszteni. Mivel a fonématudatosság fejlesztésének 
fő célja az olvasás során történő alkalmazás, a fejlesztés még eredménye-
sebbé tehető, ha expliciten felhívjuk a tanuló figyelmét a fonématudatosság 
metanyelvi funkciójára. A betű-hang megfeleltetés betűismerettel történő 
ötvözése hozzájárul a művelet megerősítéséhez, továbbfejlesztéséhez, de 
korrekciós lépésként is alkalmazható.

A fonémaazonosítás során (P11. feladat) a tanulóknak ugyanazt a 
beszédhangot kell felismerniük három vagy több különböző szóban. A fel-
adat nehézségi fokát meghatározza a szavak száma, a szavak hosszúsága és 
az azonosítandó fonéma helye. Ha a tanulónak háromnál több elhangzott 
szót kell megjegyeznie, a rövid távú memória kapacitása is befolyásolhatja 
a teljesítményét. 

A fonológiai tudatosság hangszámlálással történő mérését változatossá, 
illetve könnyebbé tehetjük a szavakat megjelenítő vizuális elemek alkal-
mazásával (P12. és P13. feladat). A képek felhasználása történhet a szavak 
elhangzásával egyidejűleg, vagy akár helyettesítheti is azt. A képek kivá-
lasztásakor ügyelni kell arra, hogy azok a tanuló számára egyértelműek és 
beazonosíthatók legyenek. 

P11. feladat
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P12. feladat

A feladat hanganyaga: cipő.

P13. feladat

A feladat hanganyaga: fecske, váza, fenyő, fésű.  
A megoldások tetszőleges sorrendben besorolhatók.
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A fonématudatosság és a betű-beszédhang megfeleltetés közötti kapcsolat 
kialakulását segíti elő, ha a szó kezdő- és záróhangjának felismerésére irá-
nyuló feladatban a hangot reprezentáló betű is megjelenik. Ez esetben célszerű, 
ha egy alkalommal egy fonémával, illetve az ahhoz kapcsolódó grafémával 
ismerkednek meg a tanulók, például [t] – t tó, tál, tánc, tigris. Azok a tanulók, 
akiknél a fonématudatosságot nem kizárólag szóban, hanem betűismerettel 
együtt fejlesztik, jobban teljesítenek mind az olvasás mind a helyesírás terén. 

A fonémamanipulációban lévő hiányosságok diagnosztizálását kulcs-
fontosságúnak tartjuk, mivel a szavak hangjaival végzett műveletek opti-
mális fejlettségi szintje biztosítja, hogy a tanulók a hangokat betűkhöz, 
illetve a betűket hangokhoz tudják kötni, amikor olvasnak vagy írnak. 

Betû-beszédhang feldolgozás 
A transzparens ortográfiájú, egyszerűbb hang-betű megfeleltetési szabály-
rendszerű, helyesírású írásrendszerek esetében könnyebb megtanulni a betű 
és hang megfeleltetéseket, így a szavak már viszonylag rövid olvasástanu-
lást követően is hibátlanul dekódolhatók. Kutatások igazolják, hogy mind 
a mély (pl. francia, angol), mind a sekély ortográfiájú nyelvek esetében  
(pl. magyar, finn) a fonológiai feldolgozási készségek mellett a betűk isme-
retének, a betűk és a hangok közti kapcsolatok tárolásának és előhívási 
készségének is kulcsfontosságú szerepe van. A  fonématudatosságot vizs-
gáló feladatokat ötvözhetjük a betű-beszédhang megfeleltetéssel (P14. fel-
adat), mivel a magyar nyelv esetében az olvasás- és írástanulás során az 
első legfontosabb lépés annak elsajátítása, hogy adott betű melyik beszéd-
hangnak felel meg. A sikeres hang-betű, majd betű-hang dekódolás alkotja 
a későbbi folyékony olvasás alapját (vö. Blomert és Csépe, 2012).

A P15. és P16. feladatok alkalmasak a betűtévesztés, a beszédhang-diffe-
renciálás zavarának feltárására, rámutatnak a magán- és mássalhangzók idő-
tartambeli megkülönböztetésének problémájára, a zöngésség-zöngétlenség 
tekintetében való döntés vagy a mássalhangzók képzési helyének esetleges  
bizonytalanságára, feltéve, hogy a tanuló fonématudatosságának fejlettsége 
a feladat megoldását lehetővé tevő szintet eléri. A beszédhang-differenciá-
lás zavara negatívan hat az egyes beszédhangok grafémára történő transz
formálására, ami az olvasás- és írástevékenység alapja. Olyan feladatokra 
is szükség van, melyek segítségével sikeresen kiszűrhető, hogy a tanulónak 
gondot okoz-e például a [d]-[b] hangok, a hosszú és rövid magánhangzók  
[o-ó, ö-ő, u-ú, ü-ű, i-í] vagy mássalhangzók [j-jj, l-ll] megkülönböztetése. 
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P14. feladat

P15. feladat

A feladat hanganyaga: pillangó, galamb, egér, nadrág. Hívóhang: g.

A feladat hanganyaga: béka, fa, bab.
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P16. feladat

A fonológiai tudatosság fejlettsége, a kis- és nagybetűk pontos és gyors 
felismerése és megnevezése, azaz fluenciája, a gazdag szókincs és a fej-
lett szövegértés együttesen járulnak hozzá az értő olvasás kialakulásához. 
A betűismeret jó előjelzője a későbbi olvasási teljesítménynek. 

Egyik ilyen mérési, fejlesztési feladat a betűmegnevezési fluencia-
gyakorlat, amelyben 100 betűt kell megjeleníteni kis- és nagybetűs vál-
tozatban, random módon keverve az ábécé összes betűjét felhasználva. 
A tanuló betűmegnevezési fluenciáját az egy percen belül helyesen megne-
vezett betűk száma adja.

Egy másik olvasási teljesítményt meghatározó, de kevésbé ismert faktor, 
a feldolgozás sebessége. A RAN-feladat (RAN=rapid automatized naming, 
gyors automatizált megnevezés) azt méri, hogy milyen gyorsan tudunk 
megnevezni tárgyakat, színeket vagy számjegyeket, illetve betűket. A korai 
olvasási szakaszban a kép és a betű megnevezésének sebessége megbízható 
előrejelzője a későbbi olvasási képesség fejlettségének (P17. feladat). Míg a 
betűmegnevezési fluenciagyakorlat időkorlátos, a RAN nem ír elő ilyen kri-
tériumot. A RAN készség csak igen nehezen fejleszthető (Blomert és Csépe, 
2012). A RAN online tesztelése az adatok pontosabb feldolgozására ad lehe-



48

Józsa Krisztián, Kiss Renáta, Nyitrai Ágnes, Steklács János, Szenczi Beáta és Tóth Dénes

tőséget. Míg a szemtől szembeni tesztelés során számolni kell a mérőbiztosi 
hibával, az időt mérő eszköz (óra, mobiltelefon, stopper) esetleges pontat-
lanságára, addig az online mérés után kinyerhető log fájlok a század másod-
perceket is rögzítik. Az online mérés viszont más infrastruktúra-szükségletet 
vonz magával. Míg a többi feladathoz elég csupán fejhallgatót adni a gyer-
mekre, a rögzítés miatt a RAN feladatokhoz headset szükséges, vagy olyan 
számítógép, mely beépített mikrofonnal rendelkezik.

P17. feladat

2.1.2. Mondatértés

A mondatok értő olvasásának fejlesztése fontos átmeneti, összekapcsoló 
szakasz a szórutinok kialakítása, a szavak globális dekódolása (szóolvasás) 
és a szövegértő olvasás között. A mondatértés már az olvasás-írás előké-
szítésének szakaszában jelentőséggel bír. A hang és betűtanulás előtt, azzal 
általában párhuzamosan jelennek meg az oktatási gyakorlatban olyan fel-
adatok, amelyek során (például kép alapján) a gyermekeknek mondatokat 
kell alkotni. Néhány olvasástanítási program során a hangtanítás zajlik úgy, 
hogy a gyermekek kép alapján beszélgetnek, és ezen keresztül kiemelt sze-
rep jut a mondatok megfogalmazásának; ez a képolvasás.

A mondatok megértése megfelelő szórutinra és ezzel együtt az olva-
sás tempójára, illetve szókincsre, beszédértésre épül. Ezek a tényezők elő-
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feltételként jelentkeznek a mondatolvasáshoz. A  mondatok olvasásának, 
megértésének folyamata az egyszerű, predikatív (csak alanyt és állítmányt 
tartalmazó) szerkezetekkel kezdődik, innen haladunk a bővített, halmo-
zott mondatrészeket tartalmazó mondatokon át az összetett, bonyolultabb 
logikai tartalmú egységek megértése felé. A mondatok megértését befolyá-
soló nyelvi tényezők a következők: a mondat (1) hossza, (2) szókincse, 
(3) megfelelő szórendje, (4) logikai összefüggéseinek bonyolultsági foka és 
egyértelműsége, (5) pozíciója a szövegben, ezen belül fontosság, anaforák, 
kataforák (előre és hátra utaló nyelvi elemek), (6) információinak mennyi-
sége és minősége, (7) tipográfiai megjelenése. 

A mondatértés fejlődésében nagy szerepe van a gyermek érdeklődésé-
hez és előzetes tudásához, tapasztalataihoz kapcsolódó szövegek, szövegré-
szek megválasztásának, az olvasás iránti kedv felkeltésének és az olvasási 
stratégiák tanításának is.

Akárcsak a szövegértés, úgy a mondatértés szintjén is fejlesztjük az írott 
nyelvre vonatkozó tudást is, amely a kapcsolódó fogalmak ismerete mellett 
a használatukra vonatkozó tudást is magában foglalja. Ehhez tartoznak az 
írásra, a mondatok elhelyezésére vonatkozó ismeretek is (nagy kezdőbetű, 
írásjelek, bekezdés formai és tartalmi tagolása stb.).

A mondatokhoz kapcsolódó feladatokat két egymással szorosan össze-
függő területen alkalmazzuk. Az egyik a mondatra vonatkozó, olvasásér-
tés szempontjából releváns tudás feltárása, a másik a mondatok megértése. 
Mindezek mellett fejlesztjük és értékeljük azt a tudást is, amely a gyermekek 
saját olvasási képességére, olvasási folyamatának jellemzőire és az olvasási 
stratégiákra vonatkozik, azaz a metakognitív tudásra vonatkozó ismerete-
ket és az ehhez kapcsolódó képességeket (Csíkos és Steklács, 2006).

Az első két évfolyamon a legfontosabb cél tehát a hang-betű, fonéma-
graféma megfeleltetés kialakítása, a betűösszevonás és a szófelismerés fejlesz-
tése. Ez szolgál a mondatértés alapjául. A mondatok közül az egyszerű, állítást 
tartalmazó mondatokat helyezzük a fókuszba, ezek megértését gyakran képek 
segítségével fejlesztjük, ellenőrizzük. Ez a folyamat lehet inverz is, a gyerme-
kek képet rajzolhatnak a mondat alapján, vagy egyszerű mondatot írhatnak 
a kép alapján. A feladatok között szerepelhet a mondatba illő (vagy oda nem 
illő) szavak beírása, kiválasztása, aláhúzása is. A gyermekek legyenek képe-
sek felismerni, megnevezni az olvasáshoz szükséges elemi nyelvi egységeket, 
fogalmakat. A hangos olvasás során alkalmazzanak helyes intonációt, hanglej-
tést, megfelelő hangerőt. Ez utóbbi az élőbeszédből könnyen transzferálható.
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A második évfolyam végére a 2-5, már ismert szóból álló mondatok 
magabiztos, hiba nélküli, esetleg apróbb hibákkal jellemezhető felolvasása 
és megértése a cél (a szavak számába a névelőket, kötőszavakat nem szá-
moljuk bele). Mondattani szempontból egyszerű, bővített, esetleg két tag-
mondatból álló, egyszerű struktúrájú mondatok olvasása jelenti a fejlesz-
tési, tanítási célt. Különösen kell ügyelnünk arra, hogy a mondatok lexikai 
állománya a gyermekek meglévő szókincsére épüljön. A gyermekek szá-
mára ismeretlen szavak jelentését minden esetben ellenőrizni, tisztázni kell. 
Az első és második évfolyamon a narratív tartalmazó mondatok egy idősí-
kot ölelnek fel, jellemzően jelen vagy múlt időt. A mondatolvasás mérése 
szempontjából alapvető fontosságú az olvasásra, írott nyelvre, annak hasz-
nálatára vonatkozó fogalmak, szabályok ismerete.

Mondatértés értékelése képek segítségével
Az írott nyelvi közlés megértésének mérése szempontjából az első és máso-
dik osztályban különösen fontos szerepe van a képeknek annak köszön-
hetően, hogy nem nyelvi síkon értelmezendő információkat hordoznak. 
Célszerű egyszerű állapotot vagy eseményt ábrázoló képeket alkalmazni. 
Az egyik legelemibb feladat, hogy ezek alapján a felsorolt egyszerű 
mondatok közül a gyermekek ki tudják választani azokat, amelyek igazak a 
képre. Első, második osztályos szinten ezek a mondatok egy-két egyszerű 
bővítményt, valamint egy-két alanyt tartalmaznak. A mondattani struktúra 
szempontjából a lépések a következők: (1) predikatív szerkezet, (2) mondat 
egy bővítménnyel, (3) mondat halmozott mondatrésszel és (4) mondat több 
bővítménnyel.

A méréshez használhatunk olyan feladatokat is, amelynek célja a mon-
datértés ellenőrzése a képre vonatkozó mondat kiválasztása segítségével 
(egyszerű és bővített mondatok). Ebben az esetben a kép alapján kapott 
vizuális információ és az írott nyelvi közlés összefüggésének a felismerése 
a cél (P18. feladat). 

A mondatok hosszúságának, szerkezetének bonyolításával nehezíthet-
jük a feladatot, illetve azzal, hogy mennyire tér el a feladat képeinek, mon-
datainak jelentése. A kép és a mondat megértésén alapuló feladatok közül 
az egyszerűbb típus az egy mondat-egy kép párosítása, ezenkívül lehet 
kakukktojás a mondatok vagy a képek között (P19. és P20. feladat). 

Az előzőnél nehezebb szintet jelent, amikor a kép információinak meg-
értése után kell a hiányos mondatot kiegészíteni. Még nehezebb, ha csak 
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írott nyelvi információ áll rendelkezésre (P21. feladat). További nehezítő 
tényező, ha a megoldásként felkínált szavak alakja hasonló, pontos olva-
sásra van szükség a helyes megoldáshoz.

P18. feladat

P19. feladat
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P20. feladat

P21. feladat
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A mondatmegértés mérése történhet olyan feladattal is, amely során 
a cél a mondat kiegészítése a képről hiányzó rész alapján (P21. feladat). 
Első és második osztályban egyszerű és bővített mondatokat alkalmazunk, 
amelyekből a hiányzó szóra több felkínált választási lehetőség áll rendelke-
zésre, ezek között csak egy helyes megoldás van.

Vizsgálhatjuk a tanulók mondatértését olyan feladatokkal is, amelyek-
ben néhány mondatból álló egyszerű szöveg, történet kép alapján történő 
kiegészítése a cél. 1–2. osztályban felsorolásból választják ki a gyerekek a 
helyes megoldást.

Az ilyen típusú feladatokban a gyerekeknek fel kell ismerni a jelentést, 
kohéziót az egy-két hiányos mondatból álló közlésben. A hiányzó szavak be-
írásával teszik értelmessé az esemény leírását. Az előzőekhez hasonlóan egy-
szerűbb szinten megadott megoldások közül választhatják ki a helyes szót, 
bonyolultabb változatban nekik kell ezeket pótolni, a megoldást kép segíti.

Szintén a mondatértésről ad információt az a feladattípus, ahol a kép 
alapján a mondatot igazzá tevő szót kell kiválasztani a tanulóknak. A képen 
látható eseményre, ábrára vonatkozó mondat hiányzó elemével kell a tanu-
lóknak kiegészíteni az állítást. A megoldásra megadott lehetőségeket kíná-
lunk. Ez a feladattípus is a kép és az írott nyelv megértésén, megfeleltetésén 
alapul. A kép és mondat megértésére, a feladat megoldására egy új aspek-
tust alkalmaz. A  tanulóknak több tényezőre is figyelemmel kell lenni, ez 
nehezíti a feladatot.

Mondatértés mérése írott nyelvi mûveletekkel
A mondat alkotóelemeinek, a szavaknak a biztos dekódolása, felismerése 
nélkülözhetetlen alapja a szövegértésnek. Ezt a készséget mérhetjük egybe-
írt egyszerű mondatok szavakra bontásával, vagy egybeírt szavak szétvá-
lasztásával (P22. feladat). Az írás tagolásának, elhelyezési szabályainak az 
elsajátításához, a betű-hang megfeleltetési szabályok biztos alkalmazásá-
hoz is segítséget nyújt ez a feladattípus. A feladatnak könnyebbik változata 
az, amikor rajzzal segítjük a megoldást. Ha nincs kép, akkor már csak az 
írott nyelvi információkra tud alapozni a tanuló.

Az írott nyelvi közlés jellemzője a mondat szintjén is a szemantikai 
kohézió. Ennek felismerése segíti a szavak megértését. Ezt fejleszthetjük 
az adott területen olyan feladatokkal, ahol a helyes mondat rekonstrukci-
ója a cél. Alkalmazhatunk erre a célra olyan feladatokat is, amelyekben 
a hiányos mondatokat a tanulóknak a felkínált szavak közül eggyel kell 
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kiegészíteni úgy, hogy értelmes legyen a mondat szemantikailag és nyel-
vileg is (P23. és P24. feladat). A  mondat megértését ez a feladattípus a 
pontos, alapos elemző olvasás fejlesztésével segíti. Nehézséget az jelent, 
hogy a lehetséges válaszok hasonló alakúak, de tartalmi szempontból csak 
egy teszi értelmessé a mondatot. Könnyíthetjük, nehezíthetjük a feladatot 
azzal, ha különböző vagy hasonló jelentéstartalmú, alakú szavakat kínálunk 
fel, esetleg nem adunk meg megoldási lehetőséget, hanem a tanulóknak kell 
találni olyan szót, amely a mondatot értelmessé teszi.

Alkalmazhatunk olyan feladatokat is, ahol a cél a mondatba nem illő 
szavak kiválasztása, helyettesítése odaillő szóval. Az előzőnél bonyo-
lultabb, összetettebb feladattípus, amely a pontos betű-, szófelismerő 
olvasás képességét követeli meg. A  könnyű és nehéz feladatok közti 
különbség abból fakad, hogy a választható megoldásként felkínált szavak 
alakja mennyire hasonló, illetve, hogy jelentéseik között milyen mértékű 
különbség van.

P22. feladat
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P23. feladat

P24. feladat

A mondatértés fejlettségéről információt ad a halmozott alannyal, egy-
szerűbb bővítményekkel rendelkező mondat valóságtartalmának a felisme-
rése. A tanulók mondatértését a példamondatok igazságtartalmának eldön-
tése alapján vizsgálja a feladat. A  feladat nehézségét fokozhatjuk egyre 
bonyolultabb szerkezetű, hosszúságú mondatokkal, vagy a hagyományos 
szórendtől történő apróbb eltérésekkel is. 
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2.1.3. Gondolkodási képességek

A gondolkodási képességek fejlettsége nagy szerepet játszik a szöveg logi-
kájának, összefüggéseinek megértésében. A  szöveg megértése annak fel-
dolgozását, a tantárgyak tanulását is segíti. A  szövegértés fejlesztésének 
alapvető fontosságú feladata a gondolkodási képességek fejlesztése, mely 
leghatékonyabban tartalomba ágyazottan valósítható meg (Csapó, 2004). 

A kritériumorientált szövegfeldolgozó gondolkodásfejlesztés módszer-
tanának hazai kidolgozói a következő gondolkodási képességek fejlesztését 
emelték ki: (1) rendszerező, (2) összefüggés-kezelő, (3) következtető és (4) 
kombinatív képességek (Pap-Szigeti, Zentai és Józsa, 2006). A szövegér-
tés fejlődésében az induktív és a deduktív gondolkodás szerepe is jelentős 
(Csapó, 1998 és 2003).

A gondolkodási képességek fejlődése jelentős szerepet játszik a meg-
szerzett tudás strukturálásában és rendszerezésében, és elősegíti a tanultak-
nak a különböző élethelyzetekben történő alkalmazását is. 

P25. feladat

A feladathoz tartozó teljes szöveget az 1. melléklet tartalmazza.
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Az 1‒2. osztályban elsősorban mesékkel találkoznak a gyermekek, a 
hétköznapi jelenségekkel foglalkozó szövegek is általában valamilyen tör-
ténetbe ágyazva jelennek meg. Az alapvető gondolkodási műveletek értéke-
lése szorosan összefonódik a szöveg megértésének, az alapvető összefüggé-
sek felismerésének ellenőrzésével (Nyitrai, 2009). Az életkori sajátosságokat 
figyelembe véve az ezek mérésére készült feladatok az 1–2. osztályosoknál 
még elsősorban információ visszakeresésen, a visszakeresett információk-
kal végzett műveleteken alapulnak (Molnár és B. Németh, 2006). 

Fontos feladat a szövegértés ellenőrzése közben olyan gondolkodási 
képességek értékelése is, amelyek a diákok ismeretszerzésében, tanulá-
sában, gondolkodásában jelentős szerepet töltenek be. Ezt teszik lehetővé 
1‒2. osztályban azok a feladatok, amelyek az események sorba rendezésé-
vel segítik a szöveg szerkezetének, a történet időbeliségének, a szövegko-
héziónak, a lineáris gondolatmenetnek a megértését (P25. feladat). Abban 
az esetben, ha szóban kérjük a feladat megoldását, a szövegértésen túl a 
relációszókincs helyes használatát is ellenőrizni tudjuk.

A deduktív gondolkodásnak, a logikai műveleteknek a diagnosztikus 
értékelésére kiváló lehetőséget nyújtanak a szövegek, hiszen a beszédben, 
olvasmányokban, természettudományos írásokban sok-sok állítással talál-
koznak a diákok, melyek logikai szerkezetekkel vannak összekapcsolva. 
A deduktív gondolkodás segíti a tanulókat a szöveg mélyebb tartalmainak, 
logikai felépítésének megértésében, a mondatok közötti kohézió megra

P26. feladat
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gadásában (Pap-Szigeti, Zentai és Józsa, 2006). Ennek a gondolkodási 
műveletnek az ellenőrzésében a szöveg kínálta nyelvi logikára támaszko-
dunk. Kijelentésekkel, állításokkal kell a gyermeknek műveleteket végezni, 
eldönteni annak igazságtartalmát, majd befejezni a megkezdett mondatot 
az állításokban azonosított logikai tartalomnak megfelelően (P26. feladat).

A rendszerező képesség az alábbi részkészségekből épül fel: (1) közös 
sajátságok keresése, fogalomképzés, (2) definiálás, (3) besorolás, (4) osztá-
lyozás, (5) sorképzés (Nagy, 2003a). A besorolás lényege, hogy a megjelölt 
dologhoz, fogalomhoz kell a hozzá tartozó tulajdonságot kiválasztani. Az 
1–2. osztályban elegendő egy fogalmat megjelölni a választott szövegből. 

Az összefüggés-kezelés két dolog kapcsolatának felismerését, megér-
tését és alkalmazását, adott esetben a kapcsolat létrehozását segíti (Nagy, 
2003b). Az összefüggés-kezelés fejlődésének mérésére szolgáló felada-
tok irányulhatnak a történet eseményeire, a szereplők tulajdonságaira és a 
szereplők közötti kapcsolódásokra egyaránt. A narratívák önmagukban is 
összefüggés-láncolatok, az események követése önmagában is segítheti az 
összefüggés-kezelés fejlődését. A képességrendszer elsajátítását és a szö-
vegértés fejlődését segítik a történetek tartalmában megjelenő összefüggé-
sek, ha azok a cselekmény szempontjából relevánsak és a gyermek korábbi 
tapasztalataihoz kapcsolódnak (Nyitrai, 2009). 

A szövegértés alapját képező lineáris gondolatmenetet, a folyamatos 
építkezés logikáját meg kell tapasztalni, el kell sajátítani a gyermekeknek. 
Erre a fogalmazások írása kitűnő gyakorlat, de az olvasás oldaláról is meg-
közelíthető ennek elsajátítása. Erre kínál lehetőséget az a feladattípus, ahol 
rövid történetet (2 mondat) kell kiegészíteni egy hiányzó mondattal. A köz-
lés összefüggéseinek felismerésén kívül a globális és lineáris kohéziót, a 
mondatértést is mérheti az ilyen feladattípus. 1–2. osztályos szinten még 
megadott mondatok közül kell kiválasztani az odaillőt a tanulóknak.
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2.2. Az olvasás pszichológiai dimenziójának mérése  
a 3–4. évfolyamon

2.2.1. Dekódolás

Egy jól funkcionáló szóformalexikon kialakulása évekig tart. Az álta-
lános iskola 3−4. évfolyamán az olvasásfejlődés mérésének a szószintű 
olvasási teljesítményre is kell koncentrálnia, főleg az első két évfolyamon 
megalapozott készségekre, képességekre építve. A  3. évfolyamon a 
pontosság- és főképpen a folyékonyságmérések és a szókincs mérése 
állnak a középpontban, míg a 4. évfolyamon a dekódolás fejlettségének 
leírására a pontosság- és folyékonyságmérések, a betű-hang integráció 
mérése, a kanonikus (a nyelvre jellemző alaptípusok) mondatok olvasása 
és a szövegértés vizsgálata szolgál (Blomert és Csépe, 2012).

A 2. és 4. évfolyam között az olvasás fejlődésének követésére végzett 
valamennyi mérésnek figyelembe kellene vennie a fonológiai összetevők, a 
szókincs, az olvasási sebesség és pontosság közötti komplex kapcsolatrend-
szert és kölcsönhatást. Ebben az életkori sávban az olvasási készségek első 
két évfolyamon elkezdett fejlesztése folytatódik. Ekkor már elvárás a sza-
vak és álszavak szótagszerkezetének manipulálása és a fonémákkal történő 
műveletek elvégzése, valamint a stabil betűismeret és a betűk fonémákkal 
történő összekapcsolása. Amennyiben az elvárt szinthez képest elmaradás 
mutatkozik, ezek gyakorlása és mérése az első két évfolyamon használt 
feladattípusokkal, azok nehezítésével (pl. kevésbé gyakori, több szótagból 
álló szavak segítségével) valósítható meg. 

Ebben az időszakban érdemes a hangsúlyt a tanulók szövegolvasási 
fluenciájának fejlesztésére, illetve az olvasás funkcionális vonalának erősí-
tésére fektetni. A fentiekben meghatározott készségek megerősítése mellett 
fontos a rutinok kiépítése, az automatizálódás elősegítése és a szövegértési 
stratégiák tudatosítása. Ez utóbbiakról bővebben a diszciplináris alfejezet-
ben esik szó. 

Hangos olvasás, fluencia 
Az olvasási képesség fejlődését az olvasás sebességének növekedése is 
jelzi: a kezdő olvasók általában lassan, a gyakorlott olvasók sokkal gyor-
sabban olvasnak. Az olvasás sebességében a gyakorlott olvasók körében 
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is nagyok a különbségek. Ennek hátterében többek között az áll, hogy az 
olvasás sebessége függ az olvasás módjától, céljától is. Három gyökere-
sen különböző olvasási mód különíthető el: a betűző olvasás, a folyékony 
olvasás és az áttekintő olvasás (Nagy, 2006). A  háromféle olvasási mód 
nem értelmezhető az olvasási képesség fejlődésének egymást követő lép-
csőfokaiként, bár a mindennapokban ez a félreértés többször tetten érthető 
a pedagógiai gyakorlatban. A félreértés alapja az, hogy pl. az áttekintő olva-
sáshoz nyilván az olvasási képesség magasabb fejlettségi szintje szükséges, 
mint pl. a betűző olvasáshoz. Az iskolai olvasástanítás fontos feladata lenne 
mindhárom olvasási mód tanítása, hiszen a különböző céllal folytatott olva-
sás eredményessége attól függ, hogy az olvasó mennyire célspecifikusan 
választ stratégiát és módot. 

Fentiekből következően az olvasástanításnak nem közvetlenül a sebes-
ségnövelés a feladata, hanem e háromfajta olvasási mód elsajátításának elő-
segítése. Mindazonáltal az olvasástanítás kifejezett célja kell legyen, hogy 
a tanuló képességeihez mérten fejlessze az olvasási tempót is.

A betűző olvasás a nyelv bármely, soha nem látott, ismeretlen szavának 
a felismerését teszi lehetővé, így a gyakorlott olvasók esetében is fontos 
szerepet játszik új szavak, kifejezések, szakkifejezések, idegen szavak olva-
sásakor, hiszen a pontos olvasás a tartalom megértésének, továbbá a pontos 
helyesírásnak is alapjául szolgál. A folyékony olvasás a szövegben folyama-
tosan előre haladva minden mondat elolvasását szolgálja (nem zárva ki az 
érdektelen, unalmas szövegrészek átlépését sem adott esetben). Az olvasási 
tempó gyorsulása leginkább a folyékony olvasásnál figyelhető meg. 

A tanulók szövegolvasási fluenciájának feltárására több módszert alkal-
maznak. Az egyik, amikor a tanulók hangosan felolvasnak egy összefüggő 
szöveget, és a pedagógusok saját tapasztalataikra támaszkodva ítélik meg 
annak fejlettségi szintjét. Ilyenkor érdemes referenciapontot használni. Pél-
dául, a tanuló olvasási sebességének gyorsabbnak kell lennie, mint 90 szó/
perc, vagy a tanulónak kifejezően kell olvasnia, vagy a tanuló szövegértését 
is tesztelik a hangos olvasás után. A másik eljárás, amikor a pedagógus idő-
korlát mellett monitorozza az összefüggő szöveg hangos olvasását. A tanuló 
szövegolvasási fluenciájának fejlettségét az egy perc alatt helyesen kiolva-
sott szavak száma adja. A fejlődést akkor lehet nyomon követni, ha ugyan-
azt a szöveget olvastatjuk később is. A referenciapontok megállapításához 
támpontként szolgálhatnak az e területen végezett kutatások eredményei. 
Ezek szerint az első évfolyam végén a tanulók szövegolvasási fluenciája 
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átlagosan 60 szó/perc, a másodikosoké 90-100 szó/perc között mozog, míg 
a harmadik év végére a tanulók egy perc alatt átlagosan 114 szót tudnak 
helyesen kiolvasni. A fluencia függ egyrészről az olvasó gyakorlottságától 
és az olvasott szövegtől is. Az olvasási fluencia mérésének harmadik módja 
lehet a szólisták hangos olvastatása (például mérjük, hogy a tanuló egy 
szólistából hány szót olvas el egy perc alatt, hány szót olvas el helyesen 
egy perc alatt stb.). Tantermi élethelyzetben a hangos olvasás sikerességét 
az arra érzékeny gyermekeknél a szorongás jelentősen befolyásolhatja, erre 
a gyermek teljesítményét mérő pedagógusnak érdemes figyelnie. A folyé-
kony olvasáshoz szükséges, de nem elégséges feltétel az izolált szavak 
gördülékeny felismerése. Mivel a szóolvasási fluencia nem transzferálódik 
a szövegolvasási szintre, a szóolvasási fluencia fejlettsége nem feltétlenül 
jelzi az összefüggő szövegolvasás gördülékenységének fejlettségi szintjét. 

A szóolvasási fluenciát mérő feladatokban fontos változó a szavak 
gyakorisága vagy hosszúsága. A tanulók gyorsabban és pontosabban olvas-
sák el azokat a szavakat, amelyekkel gyakrabban találkoznak akár tan-
könyvi, akár hétköznapi olvasás közben. 

Álszavak olvasása 
Az álszavak olvastatásával szintén meghatározhatjuk a tanulók dekódolási 
teljesítményét, hiszen ez esetben sem a gyakorisági sem az ismerősségi 
hatás nem érvényesül. Az ilyen jellegű feladatokban kisebb valószínűség-
gel fordulnak elő olyan betűkombinációkat tartalmazó szavak, amelyekkel 
az olvasó már találkozott, mindazonáltal könnyebben, gyorsabban felis-
meri azokat a betűkombinációkat, amelyek lehetségesek az adott nyelv-
ben. Amennyiben az álszavak olvastatását időkorlát mellett végeztetjük, 
figyelembe kell venni azt a tényt, hogy az álszavak olvasási ideje hosszabb, 
mint a velük egyező betűszámú valódi szavaké. 

A szövegértés fejlődésében szintén nagy szerepet játszik a morfológiai 
tudatosság, azaz a nyelvtani szerkezetekre vonatkozó tudás. Kutatások iga-
zolják, hogy a magasabb szintű morfológiai műveletek (pl. morfémákra tör-
ténő dekompozíció, morfémák kombinálása) elvégzésére képes általános 
iskolások mind a helyesírás, mind a szóolvasás és a szövegértés területén 
jobb teljesítményt érnek el. A morfológiai tudatosság fejlődése hosszú folya-
mat: az általános iskola kezdő szakaszában a jobb fejlettségi mutatókkal 
rendelkező gyermekekre a gazdagabb szókincs, fejlettebb szövegértés és 
a jobb olvasási fluencia jellemző. A morfológiai tudatosságnak a szókinc�-
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csel, a szövegértéssel és az olvasási fluenciával való kapcsolata a fejlődés 
előrehaladtával szorosabbá válik, leginkább a 8–9. évfolyamon mutatható ki. 
A morfológiai tudatosság különösen az ismeretlen összetett, képzett, ragozott 
szavak olvasásakor segíti a szavak lexikális feldolgozását, a szókincs bővülé-
sét és a szövegértést (Kuo és Anderson, 2006, Kieffer és Lesaux, 2012).

2.2.2. Mondatértés

A 3–4. évfolyamon továbbra is az egyik fő feladat a szórutinok fejlesz-
tése. A  központban a folyékony, önszabályzó olvasás képességének 
kialakítása, fejlesztése áll. Mindezeknek kialakítása a biztos hang-betű, 
(fonéma-graféma) felismerésére épül. Ezzel párhuzamosan fejlesztjük a 
mondatok értő, értelmező hangos felolvasásának képességét. Hangos olva-
sásnál célunk a kifejező, értelmező olvasás. A szókészlet tekintetében ez 
olyan mondatokat is magába foglal, amelyek olyan szavakból állnak, ame-
lyeket a tanulók ismernek, de leírva még nem látták. Később, 6. évfolyam 
végére cél az értelmező hangos olvasása olyan mondatoknak, amelyekkel 
először találkoznak a tanulók.

3–4. évfolyamon egyre hosszabb, 5-12 szóból álló mondatok értő olvasása 
a cél. Ebbe a terjedelembe nem értjük bele a névelőket és kötőszavakat. Mon-
dattani szempontból egyszerű, bővített mondatokon kívül a kettő-három tag-
mondatból álló mondatok jelentik a fejlesztési, tanítási célt. Különösen kell 
ügyelnünk arra, hogy a mondatok lexikai állománya ebben a korosztályban is 
a gyermekek meglévő szókincsére épüljön. A gyermekek számára lehetséges 
ismeretlen szavak jelentését minden esetben ellenőrizni kell. A narratív mon-
datok egy vagy két idősíkot ölelnek fel, jellemzően ez itt is a jelen és múlt idő.

A mondatértés mérése képek segítségével 
Az 1–2. évfolyamhoz képest 3–4. osztályban bonyolultabb mondatszerkezet-
tel találkoznak a gyermekek, valamint részletesebb megfigyelést igényelnek 
a képek a helyes megoldás, pontos megértés érdekében. A mondatokban az 
alapvető állításon kívül olyan bővítmények szerepelnek, amelyek a részle-
tekre vonatkoznak (P27. és P28. feladat). Előfordulnak két tagmondatból 
álló összetett mondatok és pozíciót, irányt kifejező szavak. Az alsóbb évfo-
lyamokhoz képest a mondatok szerkezete bonyolultabb, bővített mondatok-
kal is találkoznak a gyermekek. A mondatokban megjelenik a tagadás.
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P27. feladat

P28. feladat
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A szavak, mondatok megértése szempontjából, mint arra utaltunk már, 
alapvetően fontos a biztos szófelismerés. Ezt a képességet hatékonyan fej-
leszthetjük olyan feladatokkal, amelyekben hasonló hangzású vagy jelen-
tésű szavak közül kell kiválasztani azt a szót, amely a mondatot értelmessé, 
helyessé, a képre vonatkozóvá teszi. Mintafeladatunkban (P29. feladat)  
a tanulóknak a kép alapján ki kell egészíteni a mondatot, és a helyes meg-
oldást három lehetőség közül választhatják ki.

P29. feladat

A lehetséges megoldásként választható szavak formai, jelentéstani szem-
pontból és hangalak alapján is hasonlóak, ezért figyelmes, betűző olvasásra 
van szükség a helyes válasz megadásához, amelyhez a mondat megértése 
is feltétel. Szerkezet szempontjából itt is előfordulhat bővített, valamint két 
tagmondatból álló összetett mondat a feladatban, illetve az igazságtartalom 
meghatározása is lehet az elvégzendő művelet (P30. feladat).

Szintén az olvasott szöveg megértését, a szófelismerés biztonságát, a 
pontos megfigyelést és a szókincs fejlettségét ellenőrizhetjük azokkal a 
feladatokkal, amelyekben a mondatot a képről hiányzó rész alapján kell 
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kiegészíteni, Ennek a feladattípusnak a megoldását a fentieken kívül más 
tényezők is bonyolítják, pl. az, hogy a tanulóknak hiányt kell felismerniük 
a képen. Az elsődleges megértésen kívül a képi és nyelvi értelmezés képes-
ségére is szükség van a helyes megoldáshoz.

Fontos cél a mondatok önálló értelmezése és összefüggéseik megér-
tése. Ezt olyan feladatokkal mérhetjük, amelyekben néhány mondatból 
álló egyszerű szöveg, történet kiegészítése a cél odaillő szavakkal, az 
adott kép alapján. A helyes megoldáshoz szükség van a mondatok kohé-
ziójának felismerésére, valamint a szövegben előre és hátra utaló nyelvi 
elemek (anaforák, kataforák) értelmezésére is. Mindezt a rövid történe-
tet, történet-elemeket ábrázoló kép segíti. További segítség a feladathoz, 
hogy megadott válaszlehetőségek közül válogathatnak a tanulók, azonban 
ezeket a megfelelő alakjukban kell beilleszteni a mondatokba. Szerkezet 
szerint ebben az esetben is bővített és egyszerűbb összetett mondatokkal 
találkozunk (P31. feladat). 

P30. feladat
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P31. feladat

A mondatértés mérése írott nyelvi mûveletekkel
A mondatok szavakra bontásának követelménye a negyedik évfolyam 
végére nemcsak a szegmentálást foglalja magába, hanem a vessző biztos 
alkalmazását, tagoló funkciójának ismeretét, használatát is. Ennek isme-
retét mérhetjük az olyan feladatokkal, amelyek során a tanulónak egybeírt 
bővített mondatot, szólást, közmondást kell szavakra bontani. Szerkezeti 
szempontból egyszerű bővített és két tagmondatból álló, egyszerűbb követ-
keztetéseket, összefüggéseket tartalmazó bővített mondatokat, szólásokat, 
közmondásokat tartalmaznak a feladatok (P32. feladat).

A mondat megértésének mérésére alkalmasak, és a szórutinokra, a dekó-
dolás pontosságára engednek következtetni azok a feladatok, amelyekben 
megadott válaszlehetőségek közül kell megtalálni a mondatot értelmessé 
tevő szót. Ezekben a feladatokban a tanulónak ki kell tudni választani a 
mondatot értelmes nyelvi közléssé tevő szót. A  3–4. évfolyamon a már 
megismert módon bővített és egyszerűbb szerkezetű összetett mondatok 
javasoltak ezekben az esetekben is. A  felkínált szavak legyenek azonos 
tövűek, hasonló jelentésűek, alakúak, hangzásúak, mindezzel nagyobb 
figyelmet, pontosabb dekódolást igényel a jó megoldás. 
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P32. feladat

P33. feladat
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Alkalmazhatunk olyan feladatot is, ahol nem a mondatba illő szót kell 
megkeresni a válaszlehetőségek közül, hanem először kiválasztani a nem 
odaillő szót, majd behelyettesíteni azzal, amelyik értelmessé, helyessé teszi 
a közlést. A  bemutatott mintafeladat (P33. feladat) mondatai a ragozás 
szempontjából megfelelő, de jelentésében nem odaillő szót tartalmaznak. 
A  tanulónak fel kell ezeket a szavakat ismernie, majd a megadott három 
lehetőségből kiválasztania azt a szót, amelynek jelentéstartománya illesz-
kedik a mondathoz, és azt értelmessé teszik. 1–2. osztályhoz képest több 
mondatrésszel van bővítve az egyszerű mondat, emiatt árnyaltabb a tarta-
lom, és figyelmesebb olvasást igényel.

2.2.3. Gondolkodási képességek

A 3‒4. évfolyamon már egyre több ismeretterjesztő szöveggel találkoznak 
a gyermekek, amelyek felépítése, logikai szerkezete eltér a mesékétől. Míg 
a mesék jó alapot nyújtanak a szöveg lineáris kohéziójának megértéséhez, 
addig az elvont fogalmak, jelenségek megjelenése a szövegekben már fej-
lettebb gondolkodási képességet igényel. Az egyszerűbb logikai művele-
tek, összefüggések megértése elsősorban a mondatok megértésével együtt, 
illetve azok által fejleszthető.

A mindennapi élet egyszerűbb jelenségeit leíró természettudományos 
szövegek összefüggéseinek megértéséhez nem elég a szavak, mondatok 
szintjén való szövegfeldolgozás, hanem szükség van azokra a gondolkodási 
műveletekre, melyek segítenek a szöveg nyelvi logikai szintjét megérteni. 
Az induktív gondolkodás egy olyan komplex kognitív képesség, amelyet 
úgy is értelmeznek mint kritikai gondolkodást vagy mint a tanulási képes-
ségek egyikét (Csapó, 2002) (P34. feladat).

Amint már említettük, 3‒4. osztályban az egyszerű mondatok mellett 
megjelennek a két, három tagmondatból álló összetett mondatok, ame-
lyeknek bonyolultabb a szerkezetük, éppen ezért nehezebb a megértésük. 
A P35. feladatban az összetett mondatokban megjelenő állítások igazság-
tartalmának eldöntésén túl a két tagmondat egymáshoz való viszonyát is 
értelmeznie kell a tanulónak ahhoz, hogy be tudja fejezni a kijelentés alatt 
álló megkezdett mondatot. A feladat feltételezi a mondatokban megjelenő 
betű-hang biztos felismerését, a szavak jelentésének ismeretét, továbbá a 
tagmondatokban megjelenő logikai szerkezetek megértését.
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P34. feladat

P35. feladat
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A 3‒4. osztályban megjelenő szövegek, legyenek az szépirodalmiak 
vagy ismeretterjesztők, többcélúan felhasználhatóak a gyermekek logikus 
gondolkodásának fejlesztésére. A  kombinatív képesség nem kapcsolódik 
szorosan az olvasáshoz vagy a szövegértés diagnosztikus értékeléséhez, de 
kiváló példa arra, hogy a gondolkodási képességeket hogyan lehet fejlesz-
teni, majd az elsajátítás szintjét ellenőrizni szövegértést mérő feladatokban. 
1‒2. osztályban ezt a tevékenységet cselekedtetéssel segítjük, 3‒4. évfolya-
mon is kiegészítheti a feladatot a manipuláció, de már el is hagyhatjuk az 
eszközhasználatot.

A tanórákon használt fogalmak jelentését nem minden esetben magya-
rázzuk meg részletesen, és természetesen erre nincs is mindig szükség, de 
az új ismeretek feldolgozásánál fontos az ismeretlen fogalmak körülírása, 
megmagyarázása. Tehát az egyes tananyagok kulcsfogalmai esetén a foga-
lomképzés működtetése kiemelt jelentőséggel bír, hiszen a tananyag elsajá-
títását segíti. A mintafeladatban (P36. feladat) a kiemelt kulcsfogalmakkal 
kell elmagyarázni a megadott fogalmat. Az ilyen jellegű feladatok lehető-
séget nyújtanak a szövegértés mérésére, és kiváló alkalommal szolgálnak 
a szövegalkotásra. Ezáltal sikeresebb a megértés, illetve a tanulók számára 

P36. feladat
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megtapasztalhatók a mondatszerkesztés szabályai, a mondatok belső logi-
kája, továbbá aktiválja, bővíti a tanulók szókincsét.

Az összetett mondatok logikai összefüggéseinek felismerése, követ-
keztetések levonása az alapvető gondolkodási, kognitív folyamatok részét 
képezik. Ennek megfelelően a kommunikáció, a deduktív gondolkodás, 
a szövegértő olvasás elemi egységeinek is tekinthetjük ezt a képességet 
(Józsa és Steklács, 2012). A P37. feladatban az alapvető logikai összefüg-
gések és következtetések megértését mérjük a mondatok olvasása során. 
A tanulóknak megadott kötőszavak közül kell a megfelelőt kiválasztani és 
beilleszteni a mondatba, hogy értelmes közlést kapjanak. Ezek után az így 
kialakult mondatból megszerzett információk alapján kell megállapítani az 
állítások igazságtartalmát, illetve azt, hogy egy-egy mondatba foglalt meg-
állapítás kiderül-e az eredeti mondatból. Ez utóbbi általában az első példa-
mondat befejezettségéből vagy folyamatosságából következik.

A tapasztalati következtetés képessége valamely állítás, esemény, meg-
állapítás alapján tett következtetést jelenti. Harmadik, negyedik osztályban 
cél, hogy az azonosítás-megkülönböztetés, ha-akkor, vagy-vagy logikáját 
biztonságosan megértsék a tanulók.

P37. feladat
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Az előző feladathoz hasonlóan ez a logikai művelet is a tanulás, olva-
sásértés, kommunikáció, deduktív gondolkodás alapját képezi. Ebben a 
feladattípusban a megelőző mondat, tagmondat után egy tehát kötőszóval 
kezdődő tagmondattal egészítik ki a tanulók az állítást. A következtetések a 
ha-akkor, vagy-vagy logikára épülnek, és tartalmazhatnak tagadást is.

P38. feladat
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2.3. Az olvasás pszichológiai dimenziójának mérése  
az 5−6. évfolyamon

2.3.1. Dekódolás

Az 5−6. évfolyamon elvárás, hogy a tanulók megértsék a szöveget, értel-
mezzék azt, saját ismereteik és háttértudásuk tükrében reflektáljanak annak 
tartalmára és formátumára, valamint állást foglaljanak az olvasottakról. 
Ezen elvárások teljesítése az olvasás közben olyan olvasási vagy kogni-
tív műveletek aktiválásával lehetséges, mint az információ-visszakeresés, 
az értelmezés, értékelés és ezeken belül kiemelten a következtetés. Ebben 
a fejezetben az egyszerű kognitív és szövegszintű feldolgozást igénylő 
információ-visszakeresés irányából haladunk a szöveg mélyebb megértését 
igénylő értékelési szintig. A szövegértéshez szükséges képességek külön-
böző szövegformán és szövegtípuson mérhetők, ezeket az alkalmazási 
dimenzió fejti ki részletesebben. 

Információ-visszakeresés 
Az információ-visszakeresés során a tanulónak hozzá kell férnie a kérdés/
feladat szempontjából releváns tartalomhoz, és lokalizálnia kell egy vagy 
több, a szövegben szereplő információt. Az egyszerűbb információ-vissza-
keresési feladatok a szó szerinti tartalomhoz való hozzáférést vizsgálják, 
míg az összetettebb változatok minimális szintű következtetést is igényel-
nek az olvasótól. 

Értelmezés 
Az értelmezési szintű feladatok a szöveg belső szerkezetében történő 
eligazodást mérik. E feladatok megoldásához szükséges a következtetési 
képesség fejlettsége. Ilyenek például: a szöveg alapgondolatának vagy 
fő témájának beazonosítása vagy egy kifejezés szövegkörnyezettől függő 
jelentésére való következtetés. Ebben kulcsszerepet játszik a szövegben 
egymástól távoli, ám összetartozó információk összekapcsolása, azaz az 
inferencia, amely egyike azoknak a folyamatoknak, amelyek a szöveg-
részletekből kivont információkra és az olvasó háttértudására támasz-
kodva járulnak hozzá a mentális reprezentáció kialakításához, a „sorok 
közti olvasáshoz”. 
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P39. feladat

P40. feladat

A feladathoz tartozó teljes szöveget az 2. melléklet tartalmazza.
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A következtetés mérésének egyik lehetséges módszere a kérdés-válasz 
módszer. Például a tudás alapú következtetési képesség fejlettségéről kapha-
tunk képet úgy, hogy a szöveg olvasása közben vagy után pl. Miért? Hogyan? 
és Mi történt ezután? kérdéseket teszünk fel. Továbbá megkérhetjük a tanuló-
kat arra, hogy adjanak címet az olvasott szövegnek, állítsák sorrendbe a törté-
net eseményeit, azonosítsák egy diagram fő dimenzióit, jellemezzék a fősze-
replőt vagy magyarázzák el például egy térkép használatát (P40. feladat).

Értékelés
Az ilyen típusú műveletek elvégzéséhez a tanulóknak a szövegtől független 
tudásukra, értékrendszerükre és esetenként véleményükre kell támaszkodniuk. 
Amikor az olvasó értékeli a szöveget, összeveti az olvasottakat a személyes 
tapasztalataival vagy más szövegekből szerzett információval, és véleményt 
alkot a szöveg tartalmáról vagy formájáról. Ehhez meg kell értenie és fel kell 
ismernie a szöveg jelentését és szándékát, továbbá fel kell használnia a szöve-
gek szerkezetére, stílusára, fajtáira vonatkozó háttértudását is (P41. feladat).

P41. feladat

A legördülő lista választási lehetőségei:igaz, nem igaz, nem derül ki. 

Munkamemória – olvasásterjedelmi teszt
Az összefüggő szöveg megértése többnyire egy-egy globális egység fel-
dolgozásán keresztül valósul meg. Ez azzal jár együtt, hogy az olvasónak 
rövid ideig gyakran több mondatból álló gondolategységeket is memorizál-
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nia kell ahhoz, hogy a lényegkiemelés megtörténhessen. A tanár felolvassa 
a kiválasztott sorozat mondatait, és a tanulónak a mondatok utolsó szavait 
kell vissza mondani.

2.3.2. Mondatértés

Hatodik osztály végére a különböző funkciójú, műfajú szövegek olvasása 
a cél, amelynek a szó- és mondatolvasás építőeleme, szükséges, de nem 
elégséges előfeltétele. Az olvasási képességnek automatizált, önszerveződő 
képességgé kell fejlődni a sikeres tanulás érdekében.

Az 5–6. évfolyamon a mondatértés fejlesztése, diagnosztikus mérése 
leginkább abban különbözik az előző évfolyamoktól, hogy a példamondatok 
bonyolultabbak, lehetnek többszörösen összetettek is. Logikai szempontból 
bonyolultabb struktúrájúak, szókészletük sokkal nagyobb szókincsre épül, 
a narratív mondatok három idősíkot is felölelhetnek. Nagyobb számban 
fordulnak elő ennek a szakasznak, vagyis 6. osztály végére a magyar nyelv 
alap-szórendi szabályaitól eltérő felépítésű mondatok, valamint olyanok, 
amelyekben a nyelvtani és a beszélő szándéka szerinti modalitás eltér. 
(Pl.: Nem megmondtam, hogy csukd be az ablakot? Mindenki kinyitotta a 
könyvét, csendben van, és rám figyel.)

Mondatértés mérése képek segítségével
A képre vonatkozó mondat kiválasztása a pontos megfigyelés, a pontos 
olvasás képességét fejleszti képi és írott nyelvi információk feldolgozása 
által. Az alsóbb osztályoktól eltérően, az 5–6. évfolyamon egyre bonyo-
lultabb mondatok szerepelhetnek – a feladatokban hagyományostól eltérő 
szórenddel, bonyolultabb logikai összefüggéssel. Mindez nehezíti a megér-
tést, koncentráltabb figyelmet igényel.

Az alábbi (P42. feladat) feladatban a képre vonatkozó mondatok való-
ságtartalmát kell felismerni a gyermekeknek, mindezt a mondatok struk-
túrája nehezíti. A mondatok között találhatunk tagadó szerkezeteket is, 
amely szintén nehezebbé teszi a megértést. A képek, mondatok ebben az 
esetben is olyan dolgokra vonatkoznak, amelyekkel a tanulók találkoz-
hatnak mindennapi életük során, érdeklődésüknek, életkori sajátossága-
iknak megfelelnek.
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P42. feladat

P43. feladat

Mondatértés mérése írott nyelvi mûveletekkel
A 3–4. évfolyamos feladatokhoz képest bonyolító tényező az alábbi fel-
adatban, hogy a mondatba nem illő szó nyelvhelyesség és jelentés szem-
pontjából megfelelhet, de stilisztikai szempontból nem illik oda. A feladat 
helyes megoldását tovább nehezíthetjük azzal, ha először a stilisztikai 
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szempontból nem odaillő szót kell felismerni a tanulónak, majd kicserélni 
egy olyan szóra, amely a mondat stílusához illik, ráadásul itt már nem áll 
rendelkezésre választási lehetőség (P43. feladat).

A mondatok megértésénél a lassú, nem automatizált olvasási folyamat miatt 
problémát jelentenek a hosszabb összetett mondatok. A megértés deficitjének 
oka egyrészt a hosszúság, ugyanis ez esetben a lassabb olvasás eredményekép-
pen a mondat végére érve nem emlékszik az olvasó a mondat eleji informá-
ciókra, másrészt a logikai kapcsolatok, következtetések bonyolultsága lehet.

2.3.4. Gondolkodási képességek

5–6. évfolyamon már bonyolultabb mondatszerkesztéssel, többszörösen 
összetett mondatokkal találkoznak a tanulók. Fontos, hogy a szövegértés 
mérésénél a gyermekek meglévő szókészletére támaszkodjunk, de a külön-
böző tantárgyak tanulása során gyakran találkoznak idegen, számukra 
ismeretlen szavakkal, kifejezésekkel is. Ezek mellett megjelennek a szö-
vegekben a hagyományos szórendtől eltérő, bonyolultabb mondatszerkeze-
tek, logikai összefüggések, melyek megértéséhez szükség van a gondolko-
dási műveletek aktivizálására.

Az ismeretterjesztő szövegek feldolgozása során fontos, hogy megért-
sék a tanulók az új fogalmakat. Mélyebb megértést kínál, ha olyan felada-
tokkal segítjük ezt, amiben a tanuló maga jut el a fogalom megértéséhez. 
A  P44. feladatban egy hierarchikus osztályozást mutatunk be. A  feladat 
nehézsége abban rejlik, hogy a diáknak egyidejűleg kell felosztást és sor-
képzést végezni. A hierarchikus osztályozással kapott részfogalmak egy-
másra épülnek, a szintek a sorképzés eredményei, az azonos szinteken 
szereplő fogalmak pedig felosztással épülnek be a hierarchikus fogalomba. 
A fogalmi hierarchiába való beépülés, a más fogalmakkal való kapcsolat 
kialakulása teszi jól használhatóvá az elsajátított fogalmakat. Az itt bemu-
tatott példánk esetén a hierarchikus fogalom a kártevők fogalma. A feladat 
megoldása során a tanulók kigyűjtik a szövegből a kártevők fajtáit, és a 
megadott ábra üres négyzeteibe beírják azokat a megfelelő helyre.

5–6. évfolyamon is tartalomba ágyazva jelennek meg azok a feladatok, 
melyek a nyelvi logika működését mérik. Azon kívül, hogy a tanulóknak 
ismerniük kell a megadott mondatokban szereplő szavak, kifejezések jelen-
tését, ismerniük kell azokat a mondatszerkezeteket is, amelyekkel a tag-
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mondatok összekapcsolódnak (Pap-Szigeti, Zentai és Józsa, 2006). A P45. 
feladatban a szöveghez kapcsolódó állításokat fogalmaztunk meg, melynek 
igazságtartalmát el kell dönteniük a diákoknak, és a helyes következtetést 
levonva be kell fejezniük a megkezdett mondatokat. A feladat során ellen-
őrizhetjük a gyermekek szókincsén keresztül a szövegértést, a mondatok 
logikai szerkezetének megértést, a relációszókincs helyes használatát és a 
gondolkodási műveleteket.

A fogalmak megértése, rendszerben látása gondolkodást igényel. 5–6. 
osztályban már nem egyszerűen azt mérjük, hogy a szöveg szó szerinti 
jelentését megértették-e tanulók, hanem azt is, hogy a szövegben megje-
lenő fogalmak között tudnak-e logikai kapcsolatot teremteni, felismerik-e 
a rész-egész, ok-okozati viszonyokat, tudnak-e analógiákat azonosítani, 
fogalmakat alkotni, általánosítani, csoportosítani. 

Cél az is, hogy 5‒6. évfolyamon a tanulók biztonsággal megértsék az olva-
sás során azokat az összetett mondatokat, amelyekkel a beszélt nyelvi kommu-
nikáció során is találkoznak a mindennapi életükben, a tanítási órákon. A tag-
mondatok logikai összefüggéseinek megértését a következő feladatban olyan 
nyelvi anyag segítségével vizsgáljuk, amelyek bonyolultabb logikai össze-
függéseket tartalmaznak több idősíkon is. A több idősík lehetővé teszi olyan 
mondatok alkalmazását, ahol a cselekmények befejezettségéből, folyamatos-
ságából a fennálló, kialakult helyzet, állapot kikövetkeztethető (P46. feladat).

P44. feladat
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P45. feladat

P46. feladat
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2.4. A helyesírás pszichológiai dimenziójának  
diagnosztikus értékelése

A következőkben – az olvasástanulás és -mérés kognitív hátteréről szóló 
elméleti fejezettel összhangban – helyesírás alatt alapvetően a szószintű 
helyesírást értjük. A szavak írásbeli reprodukálásának képessége a szavak 
olvasási képességének tükörképe abban az értelemben, hogy az átkódolás 
ugyanazon kódon alapul (a szó beszélt és írott alakján), csak az átkódolás 
iránya ellentétes. Nem véletlen tehát, hogy a (szószintű) helyesírás és olva-
sás mögött álló kognitív mechanizmusok jelentős részben átfednek: mind-
kettő szoros kapcsolatban áll a fonológiai (elsősorban fonéma-) tudatosság-
gal és a betű-beszédhang megfeleltetési teljesítménnyel (Caravolas, 2004). 
Mindez azt jelenti, hogy a jelen fejezetben korábban bemutatott, a fonéma-
tudatosság és a betű-beszédhang megfeleltetés mérésére szolgáló feladatok 
nemcsak az olvasás, hanem a helyesírás szempontjából is lényegesek.  

Fontos azonban azt is tudatosítani, hogy a jelentős átfedés ellenére a 
helyesírás és az olvasás kognitív háttere nem azonos (lásd pl. Babayiğit és 
Stainthorp, 2011): egyrészt a helyesírás esetében a fonématudatosság és a 
betű-beszédhang megfeleltetés szintje hosszú távon is igen jó indikátora 
marad a teljesítménynek, másrészt a helyesírás esetében felértékelődik a 
morfológiai tudatosság jelentősége, miközben elhanyagolható a RAN sze-
repe (Blomert és Csépe, 2012). 

Szintén lényeges különbség a helyesírás és az olvasás között, hogy a 
helyesírás fejlődése lassabb, és sosem éri el az automatizálódás azon fokát, 
amely az olvasásnál megfigyelhető (Bosman és Van Orden, 1997). Ez 
azzal jár, hogy a helyesírás mérésekor a pontosság végig domináns mutató 
marad, jóllehet itt is megfigyelhető az a tendencia, hogy a feladatmegoldás 
sebessége egyre megbízhatóbb és érvényesebb mutatóvá válik az iskolai 
kor emelkedésével. 

Az olvasás fejlődésének egyik útja a fonológiai átkódolás fejlődése, a 
másik – az előzővel párhuzamos, illetve ahhoz számos ponton kapcsolódó 
– útja pedig a vizuális szófelismerés automatizálódása. Ez utóbbi folyamat 
egyik fontos része az ortográfiai tanulás, illetve az ennek eredményeként 
megszerzett ortográfiai tudás: mindazon (nem feltétlenül tudatos) ismeret, 
amely a szavak írott alakjára vonatkozik, mint például milyen betűmintá-
zatok fordulhatnak elő egy adott írásrendszerben, milyen betűket milyen 
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sorrendben tartalmaz egy adott szó, vagy hogy egy adott szónak milyen 
a helyes írott alakja (azaz helyesírása). Látható tehát, hogy a fonológiai 
feldolgozási folyamatok mellett az ortográfiai tudás szintén fontos kapocs 
az olvasás és helyesírás között. Figyelemre méltó, és egyúttal az olvasás/
helyesírás mechanizmusainak kölcsönös meghatározottságát is példázza, 
hogy az ortográfiai tanulást nagyban támogatja a fonológiai átkódolás (azaz 
a tanuló könnyebben elsajátítja egy szó ortográfiai alakját, ha megvan a 
lehetősége és a képessége arra, hogy a szót hangosan elolvassa). Az orto-
gráfiai tudás, helyesírási képesség mérése egyaránt történhet az olvasás és 
az írás irányából: a választást a mérni kívánt összetevő jellege és a mérni 
kívánt átkódolási irány határozza meg. 

Az olvasás és helyesírás egymással átfedő kognitív háttere – amely átfe-
dés tehát a mechanizmusok, a bázisképességek és a tudáselemek szintjén 
is megfigyelhető – ahhoz vezet, hogy az olvasás és helyesírás kölcsönö-
sen befolyásolják egymást (empirikus bizonyítékokért lásd pl. Caravolas, 
Hulme és Snowling, 2001; Conrad, 2008), azaz a helyesírás fejlődése kihat 
az olvasás fejlődésére is (különösen az olvasástanulás kezdetén, elsősorban 
a fonológiai átkódolás fejlesztése révén), és fordítva is igaz: az olvasás fej-
lődése rendszerint javítja a helyesírást is (különösen a későbbi szakaszban, 
az ortográfiai tudás fejlesztésén keresztül). Ez természetesen azt is jelenti, 
hogy – különösen az olvasástanítás kezdetén – a helyesírás és az olvasás 
tanítását nem érdemes túlzottan szétválasztani.

Éppúgy, ahogy az olvasás fejlődése sem szigorúan elkülönülő szintekre 
tagozódik, a helyesírás fejlődése sem tekinthető mereven kategorizálható 
fejlődési lépcsők sorozatának. A tanulók a kezdetektől fogva a helyesírási 
stratégiák széles körét alkalmazzák, mint például a kimondást, az explicit 
előhívást, az analógiák és a szabályok alkalmazását, azaz a fonológiai 
átkódolás mellett felhasználják kezdetleges ortográfiai tudásukat és 
grammatikai ismereteiket is (Keuning és Verhoeven, 2008). Optimális eset-
ben a helyesírás tanítása igazodik ehhez a fejlődési jellegzetességhez: nem 
törekszik a különböző írásmódok és stratégiák radikálisan szekvenciális 
oktatására, de természetesen figyelembe veszi ezek eltérő hangsúlyát a fej-
lődés különböző fázisaiban.

A továbbiakban sorra vesszük azokat a feladatokat, amelyek alkal-
masak az ortográfiai tudás és a helyesírás mérésére (részben Tóth, 2012 
alapján). A két fogalom közötti szoros rokonság miatt a feladatokat együtt 
tárgyaljuk, és a könnyebb áttekinthetőség végett táblázatban is összefog-
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laljuk. A táblázat soraiban az ortográfiai tudás és/vagy helyesírás egy-egy 
aspektusának mérésére alkalmas feladattípust mutatunk be, és minden sor 
utolsó három oszlopában külön példát hozunk az egyes szinteknek megfe-
lelő konkrét feladatokra. A szintek egyszerre jelzik a feladat megoldásához 
szükséges képességszintet és azt az iskolai évfolyamot, amelynél a feladat 
helyes megoldása elvárható egy tipikusan fejlődő tanulótól, azaz az 1. szint 
felel meg az 1–2. évfolyamnak, a 2. szint a 3–4. évfolyamnak, a 3. szint 
pedig az 5–6. évfolyamnak. Hangsúlyozzuk, hogy egy helyesírási feladat 
nehézségét, azaz egy adott szinthez tartozását számos tényező határozza 
meg, például: 

1.	 Melyik elvet kell alkalmazni (kiejtés < szóelemzés/egyszerűsítés < 
hagyomány elve)?

2.	 Szó gyakorisága (minél ritkább szó, annál nehezebb).
3.	 Alkalmazandó szabály komplexitása, szabály alóli kivételek száma 

(minél komplexebb a szabály, ill. minél több a szabály alóli kivétel, 
annál nehezebb).

4.	 Szó komplexitása (minél hosszabb/több morfémából álló/komplex
ebb hangzószerkezetű a szó, annál nehezebb).

5.	 A hozzáférési tudás szintje (minél inkább szóspecifikus tudást, illetve 
minél teljeskörűbb hozzáférést igényel a feladat, annál nehezebb – 
például a választásos feladatok többnyire könnyebbek, míg a tollba-
mondás az egyik legnehezebb feladattípus).

A táblázatban feltüntetett mindegyik feladattípusra igaz, hogy mind a taní-
tás/fejlesztés, mind az értékelés során az összes évfolyamon egyaránt alkal-
mazhatók (P1. táblázat). Általánosságban az olyan feladattípusok, amelyek 
egy adott szó vagy szóelem aktív megalkotását igénylik, nehezebbek ugyan 
az előre rögzített alternatívákat kínáló választásos feladatoknál, de ez csak 
adott tartalomra vonatkozóan igaz. Például egy magas szintű ortográfiai 
tudást igénylő választásos feladat, amelyben a felkínált alternatívák csak 
egy-egy részletben különböznek (pl. Batthyány Lajos / Batthány Lajos / 
Battyányi Lajos), egyértelműen nehezebb egy kiejtés elve szerint írandó, 
gyakori szó önálló leírásánál. Ugyanígy téves az az elképzelés, hogy az ún. 
hibakeresési feladatok, amelyekben gépelési vagy helyesírási hibák megje-
lölését vagy kijavítását kérjük a tanulótól, nem javasolhatók alacsonyabb 
évfolyamokon. Egyrészt az empirikus vizsgálatok alapján a fiatal (akár 
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6. osztályos) tanulóknál – a felnőttekkel ellentétben – egy hibásan írt szó-
alakkal való találkozásnak többnyire nincsen negatív hatása a szó későbbi 
helyesírására. Másrészt „előre gyártott” hibás szövegeknél a hibák tetsző-
legesen kialakíthatók úgy, hogy a felismerésükhöz/javításukhoz szüksé-
ges helyesírási (és olvasási) képesség szintje illeszkedjen az adott osztály 
képességszintjéhez. Harmadrészt a hibakeresés stratégiájának elsajátításá-
val a tanulók képessé válnak arra, hogy saját írásukat is ellenőrizzék, azaz 
végső soron az iskolai kontextustól függetlenül jobb helyesíróvá váljanak.

A választási és hibakeresési feladatok egyúttal felhívják a figyelmet a 
helyesírás mérésének egyik lényeges jellegzetességére, mégpedig az olva-
sási teljesítmény mint befolyásoló tényező szerepére. A helyesírási felada-
tok jelentős részében ugyanis a tanulótól kifejezetten elvárjuk, hogy olvas-
son (ilyen a másolás, illetve a választásos, kiegészítéses és hibakeresési 
feladatok). Ezekben a feladatokban a pontatlan vagy lassú olvasás ronthatja 
a teljesítményt, azaz a helyesírási feladatunk eredménye a tanuló helyesírási 
képessége mellett (ritka esetben helyett) a tanuló olvasási teljesítményét is 
tükrözi. De nem csak az olvasási képesség befolyásolhatja az eredménye-
ket. Szintén figyelembe kell venni a feladatok összeállításakor, illetve az 
eredmények értelmezésekor, az esetleges kiejtésbeli változatosságot: pl. a 
Nyíregyháza szót éppen a nyírségiek rövid „i” hanggal ejtik, azaz ezen a 
területen a kiejtés elve szerinti írásmód hibát eredményez. Az írást igénylő 
feladathelyzetben (pl. tollbamondás) pedig a finommotorikus készségek és 
az írástechnika is hatással lehetnek a mért helyesírási teljesítményre.

Feladat­
típus

Feladat  
lényege Példafeladat 1. szint 2. szint 3. szint

Betűsor-
választás

Az implicit 
ortotaktikai sza-
bályszerűségek 
ismerete: adott 
betű- vagy be-
tűkombináció 
előfordulhat-e (az 
adott pozícióban) 
a magyar ortográ-
fiában?

Melyik be-
tűsor lehetne 
inkább egy 
létező szó?

fféb / fébb lyék / jék tondja / 
tonjda
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Feladat­
típus

Feladat  
lényege Példafeladat 1. szint 2. szint 3. szint

Ortográfiai 
választás

Kiejtésben ha-
sonló betűsorok 
közül azt kell 
kiválasztani, 
amelyik egy léte-
ző szó.

Húzd alá a 
helyes alakot!

befőtt / 
befőt

tudja / 
tugya

Kossuth 
Lajos / 
Kosuth 
Lajos

Homofón 
választás

Kiejtésükben azo-
nos szavak közül 
azt kell kiválasz-
tani, amelyik illik 
a mondathoz/
képhez.

Melyik szót 
hallod a mon-
datban?

 [Tamara 
és Álmos 
együtt ját-
szanak.]

álmos / 
Álmos

[A festék 
megfolyt a 
papíron.]

megfojt / 
megfolyt

[Péter 
menni sze-
retne, de 
egyelőre 
itt marad.]

egyenlőre / 
egyelőre

Ortográfiai 
/ homofón 
verifikáció

Megegyezik a választásos feladattal, csak alternatívák közötti választás 
helyett igen/nem választ kell adni, pl.: Helyesen írtuk-e le a híres költő 
nevét? Wörös Sándor

Hiba
keresés

Gépelési vagy he-
lyesírási hibákat 
kell megtalálni 
szavakban (vagy 
mondatokban).

Húzd alá a 
hibásan írt 
szót!

gépelési 
hiba:

A tűzohtók 
bátor 
emberek. 

helyesírási 
hiba:

A tüzóltók 
bátor 
emberek.

gépelési 
hiba:

A szonjas 
fiú vizet 
ivott.

helyesírási 
hiba:

A 
szomlyas 
fiú vizet 
ivott.

gépelési 
hiba:

Felszálltak 
a ver-
senyen 
részt vevő 
repülő
pégek. 

helyesírási 
hiba:

Felszálltak 
a ver-
senyen 
résztvevő 
repülő
gépek.
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Feladat­
típus

Feladat  
lényege Példafeladat 1. szint 2. szint 3. szint

Javítás Gépelési vagy 
helyesírási hibá-
kat kell kijavítani 
szavakban (vagy 
mondatokban).

Keresd meg a 
hibásan írt sza-
vakat, és írd le 
őket helyesen!

ld. a hi-
bakeresés 
példamon-
datait!

Másolás Reprodukálni 
kell egy írott szót 
(vagy szöveget).

Másold le a 
következő 
szót/mondatot!

Karcsi 
szőlőt 
eszik.

Karcsi a 
szőlőt maj-
szolta.

Czifra 
Karcsi

először a 
szőlőből 
eszegetett, 
utána 
szóját 
majszolt.

Átalakítás Toldalékkal kell 
ellátni szavakat.

Írd le a 
megadott 
szavakat úgy, 
hogy illesz-
kedjenek a 
mondatba!

Peti tegnap 
gödröt ... 
(ás).

Fiúk, ne ... 
(bánt) az 
állatokat!  

Az ... 
(Észak-
Buda) 
lakások 
drágábbak, 
mint a ... 
(Duna-
part) nya-
ralók..

Kiegészí-
tés válasz-
tással

Ki kell egészíteni 
a szót a megadott 
betűk/betűkombi-
nációk valamelyi-
kével

Melyik betű 
hiányzik (vagy 
mely betűk 
hiányoznak) 
a pontozott 
helyről?

utá...a |  
n/nn/m/r

komo... | 
ly/j/jj

b...rönd | 
ö/ő/ü/ű

min...árt | 
gy/dj/gyj

d...csér |  
i/í

Kazin... | 
czy/czi/cy

Melyik 
íróval? 
Móri..al 
| czc/cc/
cz-c

Kiegészí-
tés diktá-
lással

Ki kell egészíteni 
a szót a hallott 
alak alapján.

ld. az előző 
példát (elő-
re felkínált 
alternatívák 
nélkül).
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Feladat­
típus

Feladat  
lényege Példafeladat 1. szint 2. szint 3. szint

Diktálás 
(tollba-
mondás)

Le kell írni a szót 
(vagy mondatot/
szöveget) a hal-
lott alak alapján.

Írd le a 
következő 
szavakat!

[hűtő], 
[gólya], 
[vidd 
(el)]...

[gally], 
[szerviz], 
[bizottság] 
...

[község], 
[Rákóczi 
Ferenc], 
[Árpád 
hídi], 
[sebbel-
lobbal] ...

P1. táblázat: Az ortográfiai tudás és a helyesírás mérésére  
szolgáló feladatok

2.4.1. A helyesírás pszichológiai dimenziójának mérése  
az 1–2. évfolyamon

Az írás produktív, az olvasás reproduktív művelet, egymásra nagy hatást gya-
korolnak, a két írott nyelvi képesség fejlődése elválaszthatatlan egymástól. 
Fejezetünkben fontosnak tartjuk bemutatni azokat a helyesírás körébe tartozó 
feladattípusokat, amelyekkel az olvasási képességre is tudunk következtetni.

Az írás- és olvasástanulás kezdetén elsődleges fontosságú a betű-hang 
megfeleltetések elsajátítása, a beszédhang-tudatosság fejlődése és végső 
soron a fonológiai átkódolás képességének, illetve készséggé válásának 
megalapozása. Az ezzel kapcsolatos példafeladatokat az olvasás kognitív 
hátteréről szóló fejezetpontban már bemutattuk, így a további tárgyalásuk-
tól eltekintünk.

Ahogyan az olvasásban is az elsődleges cél az ortografikus-fonológiai 
átkódolási mechanizmusok kiépítése, úgy a helyesírásban is a fonológiai-
ortografikus átkódolási mechanizmusokra kerül a hangsúly az ortográfiai 
tudás helyett: a kezdeti szakaszban tehát a kiejtés elve szerint írandó szavak 
(vagy akár álszavak) írását kell gyakoroltatni, és a mérésnek is elsősorban 
erre kell irányulnia. 

A fonológiai átkódolás mellett már az első osztályos korban érdemes 
elkezdeni a morfológiai tudatosság fejlesztését is. A morfémákra bontás, 
illetve a morfémák kombinálásának képessége nem csupán a helyesírás 
szempontjából nélkülözhetetlen, de jótékony hatással van a szószintű és az 
értő olvasás fejlődésére is. Első osztályos korban rövidebb összetett szavak, 
valamint egyszerűbb szerkezetű igekötős és toldalékolt szavak esetében 
már elvárható a szóelemek felismerése vagy önálló produkciója, második 



88

Józsa Krisztián, Kiss Renáta, Nyitrai Ágnes, Steklács János, Szenczi Beáta és Tóth Dénes

osztályos korban pedig már olyan toldalékolt szavakkal is lehet foglal-
kozni, amelyek mássalhangzó-változással járnak (pl. hasonulás). A  fenti-
ekre látunk egyszerű példát a P47. feladatban, ahol mindössze a mese szó 
esetében változik a szótő a megoldás során.

A morfológiai tudatosság mellett egy másik metanyelvi képesség, a 
fonológiai tudatosság körébe tartozó szótagtudatosság (azaz a szótagokhoz 
való tudatos hozzáférés, azok manipulálásának képessége) szintén elen-
gedhetetlen a jó helyesíróvá váláshoz. Ezzel a kérdéssel már foglalkoztunk 
az előzőekben. Az első osztály végére, illetve második osztályos korra a 
tanulók szótagolási képessége és morfológiai tudatossága eléri azt a szintet, 
hogy képesek az alapvető elválasztási szabályok elsajátítására. 

A helyesírás kognitív háttérképességei már a kezdeti időszakban sem 
korlátozódnak csupán a nyelvi tudatosság különböző szintjeire. Az ortográ-
fiai elemek feldolgozásának egyik korai példája, hogy minimális olvasási 
gyakorlat után a tanulók – erre irányuló képzés nélkül is – megtanulják, 
hogy bizonyos betűk, illetve betűkombinációk soha nem (vagy csak nagyon 
ritkán) fordulnak elő az írott szavakban.

Az ortográfiai szabályszerűségekre való érzékenység elősegítheti az 
ortográfiai tudás kiépülését, de ez utóbbiban lényegesen fontosabb szerepe 
van az iskolai képzésnek (hasonlóan a nyelvi tudatosság célzott fejlesz-
téséhez). Ez nem csupán az olyan alapvető ismeretek átadására vonatko-
zik, mint például a mondatok és tulajdonnevek kezdőbetűjének írásmódja. 
Ugyanígy előnyösebb a tanulók számára, ha a hagyomány elvével, illetve 

P47. feladat
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a hagyomány elve szerint írandó szavak közül a leggyakoribbakkal már 
a képzés első éveiben megismerkednek. Természetesen ebben az iskolai 
szakaszban csak kivételes esetekben beszélhetünk stabil, közel automatikus 
módon alkalmazható ortográfiai tudásról. Az értékelés során ezt ellensú-
lyozhatjuk azzal, hogy eltérő szintű hozzáférést igénylő feladathelyzeteket 
alkalmazunk. Például ebben a korban egy adott szóra vonatkozó ortográ-
fiai tudás esetleg nem kellően stabil ahhoz, hogy a tanuló önmaga megal-
kossa a helyes alakot (tehát egy klasszikus tollbamondási helyzetben a szót 
hibásan írná le), de már képes lehet arra, hogy a helyes alakot kiválassza 
több másik alak közül (azaz egy ortográfiai választásos helyzetben helyes 
választ adjon) (P48. feladat), vagy pontosan lemásolja az adott szót. 

Végezetül az olvasás és helyesírás együttes mérését teszik lehetővé 
azok a feladatok, amelyekben hibás szövegekben a hibák felismerését 
(vagy nehezítve a feladatot: a hibák kijavítását) kérjük a tanulóktól. Ebben 
az esetben nem csupán helyesírási hibákat érdemes alkalmazni; a gépe-
lési hibák (betűk ki- és felcserélése, kihagyása, betoldása) felismeréséből 
következtethetünk arra, hogy mennyire hatékonyan azonosítja a tanuló a 
szófelismerés során a szóalkotó betűket. 

P48. feladat

A legördülő lista választási lehetőségei (balról jobbra haladva): p-pp, b-bb, sz-ssz, p-pp, m-mm
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2.4.2. A helyesírás pszichológiai dimenziójának mérése  
a 3–4. évfolyamon

Az általános iskola 3–4. osztályában a tanulókkal szembeni alapvető elvá-
rás, hogy a betű-beszédhang megfeleltetésekre épülő ortográfiai-fonológiai 
és fonológiai-ortográfiai átkódolásra képesek legyenek. Ezért a kiejtés elve 
szerint írandó szavak mérésekor ebben a korban már a nehezebb feladat-
típusok alkalmazandók, lehetőleg hosszú-rövid hangzókat, (P49. feladat) 
illetve komplexebb betűkombinációkat tartalmazó szavak vagy álszavak 
(nem létező szavak) (P50. feladat) helyesírását vizsgálva.

A 3–4 osztályos időszak fő feladata a helyesírás pszichológiai hátterét 
illetően a morfológiai (és általánosságban véve a metanyelvi) tudatosság 
további fejlesztése, az ortográfiai tudás bővítése, valamint az analógia- 
és szabályalapú helyesírási stratégiák alkalmazásához szükséges tartalmi 
ismereteken túl magának a stratégiaalkalmazásnak a fejlesztése.
A morfológiai tudatosság mérése a toldalékok és igekötők szintjétől a szó-
elemzés elve alapján írandó szavak szintjén át a mondatszintig terjedhet, 
lehetőség szerint a felismeréstől az önálló produkcióig ívelő hozzáférési 
szinteket egyaránt vizsgálva (P51. és P52. feladat).

Ebben az időszakban a tanulók a növekvő olvasási és helyesírási tapasz-
talatuknak köszönhetően egyre több szó írott alakját képesek automatiku-
san felismerni, illetve előhívni. Ez nemcsak abban mutatkozik meg, hogy 
több j/ly betűs szót vagy ismert történelmi nevet (pl. Kossuth, Rákóczi stb.) 

A legördülő lista választási lehetőségei: i, í.

P49. feladat
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képesek helyesen leírni, hanem általánosságban véve gyorsabbá válik a szó 
írott alakjához való hozzáférés. Ezért ebben a korosztályban már érdemes 
nemcsak a megoldás pontosságát, hanem sebességét is figyelembe venni a 
helyesírási teljesítmény mérésekor. (Valójában ez nem csak az ortográfiai 
tudás méréséhez kapcsolódó feladatoknál, hanem az olvasási, helyesírási és 
nyelvi tudatosságot mérő feladatoknál is megfontolandó.)

A legördülő lista választási lehetőségei: gy-ggy, t-tt, b-bb, s-ss, d-dd, és r-rr.

P50. feladat

P51. feladat
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A helyesírás fejlődésével a tanulók egyre több helyesírási analógiát és 
szabályt ismernek, és ezeket változatosan alkalmazzák más helyesírási stra-
tégiákkal (kimondás, előhívás, vizuális választás) együtt. Mivel az ismeret 
és az ismeret alkalmazása nem feltétlenül járnak együtt, érdemes külön-
külön is tesztelni őket. 

P52. feladat
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2.4.3. A helyesírás pszichológiai dimenziójának mérése  
az 5–6. évfolyamon

A helyesírás szempontjából releváns kognitív bázisképességek hosszú 
távon meghatározzák a helyesírási teljesítményt, de ezen alapképességek 
szintje – a morfológiai tudatosság kivételével – ötödik-hatodik osztályos 
korban már nehezen fejleszthető, a hangsúly elsősorban az újabb, komple-
xebb szabályok elsajátítására, illetve az ortográfiai tudás, a mentális orto-
gráfiai lexikon további gyarapítására kerül. Ezek mérése a korábbi évfolya-
moknál ismertetett módon történhet.

Érdemes azonban tekintettel lenni arra, hogy a tanuló általános kog
nitív és nyelvi fejlődése egyúttal új lehetőségeket is teremt arra, hogy a 
helyesírás sokkal megalapozottabbá és rendszerezettebbé váljon. Ebben 
az iskolai korban a tanulók már képesek lehetnek a nyelvi összefüggések 
felismerésére, a helyesírásunk logikájának, a kivételek esetleges etimológiai 
hátterének megértésére. A saját helyesírásra vonatkozó önreflexió segítsé
gével a tanuló felismerheti azt, hogy mely területeken bizonytalan, mikor 
kell külső segítséget igénybe vennie. Ebben a korban a tanuló képes 

P53. feladat
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lehet arra, hogy egy adott szó helyesírására vonatkozó szabályt önállóan 
megkeressen, feldolgozzon, majd a mindennapi írás során alkalmazzon; 
természetesen abban az esetben, ha a szövegértése megfelelő, illetve a 
tanítója megismertette A magyar helyesírás szabályaival, a Magyar helyes-
írási szótárral vagy valamilyen más, a tanulók számára érthetőbb, didak-
tikusabb helyesírási tankönyvvel, illetve ezen könyvek használatával. 
A magyar helyesírás szabályai nyelvezete, az abban használt szakkifejezések 
túlzottan bonyolultak lehetnek egy ötödik-hatodik osztályos tanuló számára. 
Gyengébb szövegértésű tanulóknál tanácsosabb egyszerűbb szabályokat 
választani, vagy akár átfogalmazni, egyszerűsíteni az adott szabály leírását. 
A  helyesírás diagnosztikus mérése tehát kiegészülhet annak mérésével, 
hogy mennyire képes a tanuló a magyar helyesírás szabályainak önálló 
értelmezésére és alkalmazására (P53. feladat).
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2.5. A fejlôdési diszlexia diagnózisa

A fejlődési diszlexia olyan neurobiológiai eredetű, specifikus olvasási és 
helyesírási zavar, amelynél a gyenge olvasási és/vagy helyesírási teljesít-
mény mellett a megfelelő iskolai képzés ellenére a nyelv fonológiai kom-
ponensének jellegzetes deficitje figyelhető meg, miközben az olvasástól 
független kognitív képességek rendszerint érintetlenek (Blomert és Csépe, 
2012). A legjellemzőbb jegyek a fonématudatosság alacsony szintje, a RAN 
feladatokban mutatott csökkent teljesítmény és a betű-beszédhang integrá-
ció alacsony foka. 

A jelen fejezetben felsorolt feladatcsoportok jelentős részben éppen 
a fentebb felsorolt diagnosztikus képességeket/készségeket teszik mér-
hetővé. Mindezek ellenére a tartalmi keretet ne tekintsük specifikus fej-
lődési zavarok (pl. az olvasásra vonatkozó keretek esetében a fejlődési 
diszlexia, vagy a matematikai keretek esetében a fejlődési diszkalkulia) 
diagnosztikus eszközének. A fejlődési zavarok diagnózisa ugyanis opti-
mális esetben egyéni és teljeskörű vizsgálatot, az anamnesztikus adatok 
ismeretét és az adott fejlődési zavar diagnózisában jártas szakember szak-
mai mérlegelését igényli. 

Az olvasás pszichológiai dimenziójának részletes tartalmi keretei azon-
ban kellő információval szolgálnak a diszlexia-gyanús tanulók korai szű-
réséhez. Kiemelten fontosak ebből a szempontból az első két évfolyam 
számára javasolt feladatok: ha egy tanuló a fonématudatosság- vagy a 
RAN-feladatokban gyengén teljesít, miközben az olvasási és helyesírási 
feladatokban is jelentősen elmarad társaitól, más területeken (például 
matematika, természettudományok) viszont nem, joggal gyanakodhatunk 
fejlődési diszlexiára. Különösen alátámasztja a gyanút az, ha a tanuló telje-
sítményprofilja nem változik az ismételt méréseken, azaz a kérdéses terüle-
teken kimutatott korai elmaradása stabilnak bizonyul. 

A fejlődési diszlexia szűrése szempontjából megkésett, de továbbra 
is hasznos információt szolgáltatnak a harmadik-negyedik évfolyam 
hasonló feladatai. Ebben az iskolai korban az olvasás és a fonématuda-
tosság esetében is a feladatok megoldásának pontossága helyett a sebes-
ség válik fontosabb indikátorrá (a helyesírás esetében továbbra is a pon-
tosság az elsődleges, a RAN esetében pedig már első-második osztályos 
korban is a sebesség a mérvadó). A fejlődési diszlexiás tanulók lassúsága 
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az említett feladatokban azt jelzi, hogy náluk a feldolgozás automatizá-
lódása nem, vagy csak jelentősen megkésve történik a tipikusan fejlődő 
tanulókhoz képest. 

Fontosnak tartjuk hangsúlyozni, hogy a fejlődési diszlexiát nem lehet 
„kinőni”, azaz célzott, egyéni fejlesztés nélkül a diszlexiás tanulók olva-
sási/helyesírási teljesítménye a későbbi évfolyamokban is jelentősen elma-
rad a kortársakétól (sőt, a hatékony fejlesztés is csak mérsékli az elmara-
dást, de szinte soha nem tünteti el teljesen). Negyedik osztályos kor felett 
azonban a tartalmi keretek kevésbé szolgálhatják a fejlődési diszlexia felis-
merését, több okból kifolyólag. Egyrészt ekkorra a tipikusan fejlődő tanu-
lóknál a szövegértés kerül előtérbe, így a tartalmi keretek is elsősorban arra 
fókuszálnak az alapszintű olvasástechnikai képességek/készségek helyett. 
Másrészt ebben a korban maga a diszlexiás profil megváltozhat az egyén 
kompenzációs mechanizmusainak eredményeként, maszkolva bizonyos 
funkciók alulműködését (noha a fonológiai komponensek érintettsége több-
nyire felnőttkorban is kimutatható). Harmadrészt a diszlexiás tanulóknál az 
olvasás területén mutatott sikertelenség, az önálló olvasással megvalósuló 
információszerzés és -feldolgozás elégtelensége, illetve a sikertelenséggel 
járó motivációvesztés, esetleg a romló tanítói megítélés gyengülő teljesít-
ményhez vezethet az olvasáshoz kognitív szinten kevésbé kapcsolódó más 
iskolai területeken is, megnehezítve a zavar specifikus voltának felismeré-
sét (Csépe, 2006).
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2.6. SNI-specifikus szempontok az olvasás mérésében,  
értékelésében

A sajátos nevelési igényű (továbbiakban SNI) tanulók olvasásteljesítményé-
nek vizsgálata a legtöbb hazai és nemzetközi rendszerszintű mérésben nem 
megvalósuló célkitűzés, a tanulók ezen köre szinte valamennyi mérésből 
kimarad. Bár nemzetközi színtéren egyre élesebben jelenik meg a különböző 
mérések inkluzívvá tétele iránti igény, kevés adat áll rendelkezésünkre a 
különböző sajátos nevelési igénnyel rendelkező tanulók olvasás terén nyúj-
tott eredményességéről, az elsajátítási folyamat jellemzőiről. Ennél is ége-
tőbb feladat, hogy megismerjük a sajátos nevelési igényű tanulók olvasási 
képességének fejlődését, hogy lehetővé váljon az egyéni fejlődési út nyomon 
követése esetükben is. Az olvasás diagnosztikus értékelésének kiterjesztése 
a SNI tanulókra e célt szolgálja. Az olvasás alkalmazási dimenziójának érté-
kelése, vagyis annak vizsgálata, hogy olvasási képességüket mennyire tudják 
bizonyos társadalmi vagy egyéni célok szolgálatába állítani, a mindennapi 
életben használni, mindezen belül is különös jelentőséggel bír.

A SNI tanulók köre meglehetősen heterogén. A  2011. évi CXC. tör-
vény a nemzeti köznevelésről sajátos nevelési igényű tanulónak tekinti 
„azt a különleges bánásmódot igénylő gyermeket, tanulót, aki a szakértői 
bizottság szakértői véleménye alapján mozgásszervi, érzékszervi, értelmi 
vagy beszédfogyatékos, több fogyatékosság együttes előfordulása esetén 
halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés 
fejlődési zavarral (súlyos tanulási, figyelem- vagy magatartásszabályozási 
zavarral) küzd”. A heterogenitás azonban nem csupán a kategóriák közötti 
különbségekre, hanem a kategórián belüli széles képességspektrumra is 
utal. Egy SNI kategórián belül ugyanis nagyfokú eltérések lehetnek a tanu-
lók kognitív, szociális és személyes kompetenciáit illetően. 

A nemzetközi szakirodalomban és értékelési gyakorlatban két megol-
dási módja lelhető fel a SNI tanulók mérésekbe történő bevonásának. Az 
inkluzív mérések tervezésének célja olyan tesztek elkészítése és feladatok 
írása, amelyek mind a SNI mind pedig a többségi tanulók tudását azonos 
módon mérik (Lloyd, 2006; Watkins, 2007). E megközelítés szerint a SNI 
igényű tanulók speciális szükségleteit a mérés tervezésének kezdetétől 
figyelembe kell venni, és olyan feladatokat kell alkotni, illetve olyan teszt-
felvételi módot kell találni, amelyek számukra is megfelelnek. A tesztek így 
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a többségi és a SNI tanulók esetében ugyanolyan módon kerülnek felvételre 
és ugyanolyan tartalommal rendelkeznek. Ennek megfelelően az eredmé-
nyek is azonos skálán értelmezhetők. A másik megközelítési mód a több-
ségi tanulók számára fejlesztett mérések adaptálását tűzi ki célul. Ennek 
keretében a többségi tanulók számára kidolgozott teszteket illetve azok 
felvételi módját alakítják úgy, hogy a SNI tanulók igényeinek is megfelel-
jenek (Kettler, Braden és Beddow, 2011). Az eredmények itt külön skálán 
értelmezendők a többségi és SNI tanulók esetében, sőt az adaptáció válto-
zatosságától függően az egyes SNI területek szerint is. 

A két eljárás bármelyike szempontjából fontos tényező, hogy a tanulók 
számára kidolgozott feladatok elérhetők legyenek a különböző mértékben 
és területeken akadályozott gyermekek, fiatalok számára. A hozzáférés biz-
tosítása a tesztek felvételének alapfeltétele. Ha a gyengénlátó tanuló nem 
tud válaszolni a kérdésre, mert túl apró betűvel íródott a szöveg, vagy a 
mozgáskorlátozott gyermek nem tudja válaszát a rendszerben rögzíteni szá-
mára elérhető módon, a mérés validitása súlyosan sérül. 

A nemzetközi gyakorlatban (lásd például NAEP-mérések) a hozzáfé-
rést különféle többletsegítségek rendszerével biztosítják az SNI tanulók 
számára (National Assessment Governing Board, 2010). A többletsegítsé-
gek fogalma értelmezhető szűken, ez esetben azokra a tesztfelvételt érintő 
módosításokra utal, amelyek a tanuló számára a hozzáférést és a válaszadást 
megváltozott körülmények között biztosítják. Tágabb értelemben viszont 
ide sorolhatók mindazok a lépések, amelyeket a teszt kidolgozói tesznek 
azért, hogy a sajátos nevelési igényből eredő – a mérendő konstruktumra 
nem kiterjedő – hátrányok ne befolyásolják a mérési eredményt. Ez utóbbi 
értelmezésbe beletartoznak a tesztfelvételi eljárást érintő változtatásokon 
kívül a teszt tartalmi módosítása is. 

Az adatfelvételt érintő leggyakoribb többletsegítségek:
•	 többletidő nyújtása,
•	 kiscsoportos tesztfelvétel,
•	 egyéni tesztfelvétel,
•	 az instrukciók felolvasása,
•	 az instrukciók egyszerűsítése, egyértelműsítése,
•	 a fizikai környezet adaptálása (fényviszonyok, környezet ingersze-

génysége, speciális szék, asztal stb.),
•	 mentor/ ismerős jelenléte,
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•	 gyakoribb szünetek,
•	 a feladattartás segítése,
•	 nyomdatechnikai változtatások/képernyőbeállítások (nagy betűk, 

kontraszt, több hely a feladatmegoldáshoz, világos, egyszerű struk-
túra, pl. egy oldalon csak egy feladat),

•	 Braille,
•	 szóbeli válaszadás lehetősége,
•	 fejegér használata.      

A tesztfelvétel módjához kapcsolódó többletsegítségek rendszerének részle-
tezése nem feltétlenül tartozik egy mérés tartalmi kereteinek bemutatásához. 
Az adatfelvétel fenti mozzanatai a mérések tartalmára nincsenek hatással, 
vagy legalábbis cél, hogy a lehető legkevesebb befolyással legyenek azokra. 

Szükség lehet azonban a mérés validitásának, valamint az értelmes rész-
vétel lehetőségének biztosítása céljából további, a tartalmi kereteket érintő 
módosításokra is.  Ahogyan az építészetben az akadálymentesítés során lebon-
tanak minden fizikai, érzékszervi és kognitív akadályt, az inkluzív mérések-
ben is le kell bontani minden olyan fizikai, érzékszervi és kognitív akadályt, 
amely a mérendő területtől független. Ezt a lebontandó akadályt szokták 
konstruktum-független varianciának nevezni, azaz olyan egyéni különbség-
nek, amely a mérendő területtől függetlenül áll fenn, de a teszten nyújtott 
egyéni eredményességre hatással lehet (Kettler, Braden és Baddow, 2011). 
Nehéz ugyanakkor annak körülhatárolása – főként az olvasás szempontjából 
– mi is a konstruktum-független variancia. Az utóbbi időben az információs-
kommunikációs technológiák fejlődésével egyre jobban elterjednek a felolva-
sóprogramok, amelyek egyben a Braille visszaszorulását is jelentik. Tekintve, 
hogy a jövőben a felolvasóprogramok átveszik a Braille helyét, ésszerű javas-
latként vetődött fel, hogy a vak tanulók esetében a szövegértés vizsgálata ne 
Braille formájában, hanem felolvasóprogram segítségével történjék. Ez egy 
nagyon tág értelmezése a konstruktum-független varianciának szemben azzal 
a megközelítéssel, amely viszont minden kognitív funkciót az olvasási képes-
ség alapjának tekint ezért az észlelési, figyelmi vagy emlékezeti folyamatok 
segítésének lehetőségét is kizárja az olvasásmérésekből. 

A következőkben egy középutat képviselve azokat a nehézségeket ves�-
szük számba tanulópopulációnként, amelyek a diagnosztikus olvasásméré-
sek eredményeit torzíthatják, és amelyekre figyelmet kell fordítani a méré-
sek kidolgozásakor. 
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Tanulásban akadályozott (enyhén értelmi fogyatékos) tanulók: A tanu-
lásban akadályozott, enyhén értelmi fogyatékos gyermekek fejlődése 
igen változatos. Általánosságban véve jellemző rájuk az alapkészségek 
megkésett, lelassult fejlődése. Tanulási helyzetekben megfigyelhető jel-
lemzőik a téri tájékozódás, a finommotorika, a figyelemkoncentráció, 
a bonyolultabb gondolkodási folyamatok, a kommunikáció, valamint a 
szociális alkalmazkodás fejlődésének eltérései (Szekeres, 2011). A tanu-
lásban akadályozott tanulók szövegértésének fejlettsége még hetedik osz-
tályban is szignifikánsan elmarad nem akadályozott harmadikos társai-
kétól. A két csoport átlaga közötti különbség az életkor előre haladtával 
csökken. A nem-folyamatos szövegek esetében a tanulásban akadályozott 
gyermekek fejlődésbeli megkésettsége nagyobb, mint a folyamatos szö-
veg megértésében (Papp és Szabóné, 2008).

Hallássérült tanulók: A hallássérült tanulók olvasási képességének fej-
lettsége szintén években mérhető elmaradást mutat.  Nemzetközi felméré-
sek szerint a 13 éves hallássérült fiatalok a 7 éves hallók szintjén olvas-
nak 15-16 éves korukra pedig még mindig a 9-10 éves többségi tanulók 
szintjéhez közelít olvasási teljesítményük (Csányi, 2007). A  kutatások a 
fejlettségbeli elmaradás hátterében számos okot feltételeznek, így például a 
fonológiai kódhoz való hozzáférés nehezítettségét, a nem megfelelő men�-
nyiségű olvasáskultúrához kapcsolódó élményt, a szókincs fejlődésének 
megkésettségét, valamint a beszédhanghallás és fonológiai tudatosság terén 
tapasztalható nehézségeket.

Látássérült tanulók: A látássérült tanulók körébe egyrészről a vak, 
másrészről a gyengénlátó és aliglátó gyermekek tartoznak. A két csoport 
eltérő igényei és akadályozottsága gyökeresen eltérő kihívásokat állíta-
nak az olvasásvizsgálat elé. Az alapvető különbség az, hogy a vak tanulók 
taktilisan és akusztikusan, a gyengénlátó és az aliglátó gyermekek pedig 
vizuális úton szerzik ismereteiket. A vak tanulók számára a már említett 
Braille-feldolgozás vagy a szintén tárgyalt felolvasás jelenti a hozzáférést. 
A gyengénlátó tanulók esetében a nyomdatechnikai és képernyőbeállítás-
beli változtatások mellett az alapvetően vizuális képzeteken alapuló fogal-
mak megértése, valamint a vizualitásra és térbeli tájékozódásra hangsúlyt 
helyező szöveget jelenthetnek tartalmi nehézséget (Pajor, 2010).

Autista tanulók: Az autista tanulókat a beszédhasználat és -értés ala-
csony foka jellemzi. Olvasási készségük gyakran meghaladja megértési 
szintjüket. A szociális és a kommunikációs készségek terén jelentős elma-
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radást mutatnak, ezért nehézséget okozhat számukra az olyan történetek 
megértése, amelyek bizonyos szociális viszonyokat, érzelmeket tárgyalnak, 
vagy amelyekben például a szándéktulajdonítás nagy szerepet kap a meg-
értésben. Az autista tanulók számára elsősorban olyan szövegeket ajánlha-
tunk, amelyek közvetlenül kapcsolódnak a tanuló személyes világához. Ide 
tartoznak például olyan események leírásai, amelyek megtörténtek vagy 
megtörténhettek volna vele, illetve olyan dokumentumok, folyamatleírá-
sok, folyamatábrák, amelyekkel vagy amelyekhez hasonlókkal a tanuló 
már találkozhatott. A tanulók többsége nem jut el arra a szintre, hogy iro-
dalmi jellegű olvasmányokat megértsen (Balázs, Havasi, Őszi és Szaffner, 
2010; Őszi, 2010). 

Mozgáskorlátozott tanulók: a mozgáskorlátozott tanulóknál elsősorban 
a válaszadás nehézségeire kell gondolni, de túlmozgásos gyermeknél szá-
molni kell azzal is, hogy szemfixációs problémái miatt nem tudja követni 
a betűk, szavak sorát. Hosszú időbe telhet, amíg visszatalál szemével a 
megfelelő helyre. Ez pedig kifejezetten a megértésre és a szövegben való 
tájékozódásra lesz negatív hatással. A tanulók egy részénél a fizikai akadá-
lyozottság mellett egyéb észlelési, gondolkodási, kommunikációs sajátsá-
gokkal is számolni kell (Fótiné, Lénárt és Mlinkó, 2011).

A fent jellemzett tanulópopulációk nagyon eltérő kihívásokkal kell, 
hogy szembenézzenek, ezért értékelésük sem tekinthető egységes alapokon 
nyugvónak. A különböző tanulópopulációk szinte valamennyiénél megje-
lenik a megkésett olvasásfejlődés, illetve a fejlesztési folyamat, az olvasás 
tanulásának az elnyújtása is. Általánosságban tehát ebből indulunk ki a tar-
talmi keretek tervezésénél, de hangsúlyozzuk, hogy az egyes SNI kategóri-
ákhoz tartozó tanulók egy részénél a többségi tanulók számára kidolgozott 
keretek is működőképesek lehetnek.
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