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1.	BEVEZETŐ

Bizonnyal sokan rögtön a módszereket bemutató projektdokumentumot ve-
szik kézbe, nyitják ki, gondolván, hogy ebből megtudják, hogyan és mit kell csi-
nálniuk a szövegértés fejlesztése érdekében. E módszeréhes kollégák is találhatnak 
itt segítséget, de csak egy nem lezárt kínálat szintjén. Elkészült tanulmányainkban 
több szempontból tárgyaljuk a célokat, alapelveket, a szemléletformálás fontossá-
gát. Ezek során megvalósítható ötletekkel is próbáltuk serkenteni a gondolkodást. 
A hogyanra viszont nincsen, nem is lehet konkrét válasz. Annak a konkrét hely-
zetből, a helyi vagy egyéni szinten átfogóbban és részletesebben megfogalmazott 
pedagógiai problémákból, azokhoz igazított célokból kell kiindulniuk. Ez már 
azt is magában foglalja, hogy a módszerek sem mind állandóak egy programban. 
Vagy teljesen eltűnnek, vagy előkerülnek, esetleg átalakulnak a program során.

A konstruktivista tanuláselméletekről a kötet egy tanulmányában olvashat-
nak összefoglalót. Itt csak arra szeretnénk felhívni a figyelmet, hogy e modernnek 
tekinthető megközelítések nem módszerfetisiszták. Nem hisznek abban, hogy lé-
teznek tökéletes, mindenkinek és mindenre jó módszerek, technikák. Azok adek-
vátságát az adott tanulóközösség adott helyzetében kell eldönteni.1 Ezért is dön-
töttünk úgy, hogy munkacsoportunk egy magyarázatokkal ellátott, rendszerezett, 
gyorsan áttekinthető módszercsokrot kínál, mely közel sem tud teljes lenni. Ezzel 
szeretnénk felhívni a figyelmet a sokféleségre és arra, hogy a tanulás céljáról, a 
tanulókról tudatosan kell gondolkodni és ezekre reflektálva kell tervezni. Vagyis 
az átgondolt és reflektált tanulási tevékenységek szervezése a fontosabb. Nem egy 
módszerközpontú didaktikából érdemes kiindulni, hanem a tanulóból és a ta-
nulási helyzetből. Mindennek egyik oka, hogy a módszerek alkalmazása mögötti 
tanuláselméletek a meghatározóak, nem maguk a módszerek.

Az itt összegyűjtött módszerek között van
•	egyéni, csoportos,
•	a diákokra, a szervezetre, a munkacsoportra vonatkozó,
•	kifejezetten a szövegértés fejlesztését célzó és arra is használható,
•	a szövegértést direkten és indirekten fejlesztő,
•	direkten irányított és a résztvevőknek szabadságot adó,
•	ismertek, elterjedtek, kevésbé ismertek,
•	könyvtárakban gyakoriak, könyvtárakban nem jellemzőek.

A legtöbb itt bemutatott módszer nemcsak a szövegértés fejlesztésére alkalmazha-
tó. Így itt alkalmazásuknak azt a módját, változatát mutatjuk be, mellyel a szöveg-
értés fejlesztéséhez kapcsolható.
1	 Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 224 p.  
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.]	
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2.	CÉLOK – SWOT-ANALÍZIS

A SWOT analízis a közkönyvtárak szövegértési képességfejlesztő tevékenysé-
gének helyzetét elemzi. 

Szövegértés helyzete a közkönyvtárban
ERŐSSÉGEK

•	 a könyvtárak aktív részvétele a szövegértési 
képesség fejlesztésében

•	  a fejlesztési terület irányában motivált, elköte-
lezett könyvtárosok

•	 a szövegértési képesség fejlesztését segítő mód-
szertani képzések

•	 a könyvtár tárgyi, technikai feltételei adottak a 
szövegértés fejlesztésére

•	 aktív kapcsolat a köznevelési intézményekkel 
az óvodás és kisiskolás korosztály szövegértési 
képességének fejlesztésének érdekében

GYENGESÉGEK

•	 pedagógiai- módszertani ismeretek hiánya a 
könyvtárosok körében

•	 csekély számú a pedagógiai ismerettel is rendel-
kező pályakezdő könyvtáros

•	 a hagyományos szövegértés-felfogás (az infor-
mációkeresés a szövegben) szemlélet elterjedése 
a könyvtárakban

•	 könyvtáros és pedagógus együttműködés hiánya 
a felsős és középiskolás korosztály szövegértési 
képességének fejlesztése érdekében

LEHETŐSÉGEK

•	 rendelkezésre áll az országos könyvtári hálózat 

•	 könyvtári együttműködések útján a szövegértési 
képesség fejlesztését támogató hazai jó gya-
korlatok megosztása, illetve a külföldi példák 
adaptálása

•	 korszerű pedagógiai módszerek megismertetése 
a könyvtárosok széles körével (képzés, szakmai 
nap, módszertani kiadványok útján)

•	 könyvtárakra vonatkozó szövegértési képesség-
fejlesztési stratégia kidolgozása

•	 szövegfeldolgozási, szókincsfejlesztő módszerek 
széleskörű alkalmazása

•	 könyvtár és a köznevelés kapcsolatának erősítése  

VESZÉLYEK

•	 kevés számú könyvtáros érdeklődik a szövegér-
tési képesség fejlesztése iránt

•	 a könyvtárosok jelentős része nem rendelkezik 
megfelelő pedagógiai ismerettel

•	 a könyvtárak nem kínálnak szövegértés-fejlesz-
tési foglalkozást a tanulási nehézséggel küzdő 
gyerekeknek

•	 könyvtárosok nem rendelkeznek kellő tapasz-
talattal a tanulási nehézséggel küzdő gyermek 
könyvtári foglalkoztatása terén

•	 a szolgáltatások nem jutnak el a leszakadó réte-
gekhez

•	 a pedagógusokhoz, szülőkhöz nem jut el az 
információ a közkönyvtárakban kínált lehető-
ségekről
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A Szövegértés szakmai műhely célja a szövegértés fejlesztésében támogatni a 
közkönyvtárosokat:

•	ez irányú továbbképzésüket, 

•	módszertáruk bővítését,

•	programjaik megvalósításában korszerű módszerek alkalmazására legyenek 
képesek.
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3.	HASZNÁLATI ÚTMUTATÓ 
A MÓDSZERGYŰJTEMÉNYHEZ

Az összegyűjtött módszereket csoportosítottuk a módszerek legjellemzőbb tu-
lajdonságai mentén. Az alapkategóriákat röviden jellemeztük. Minden alapkate-
góriához többféle módszer kapcsolható, ezek közül néhányat bemutatunk, több 
másikra utalunk a kategória bevezetőjében, de bizonnyal sok egyéb módszer és 
módszervariáció is oda sorolható még.

Az egyes leírások felépítése

•	 Korosztály 

•	 Időigény 

•	 Mindenképpen szükséges együttműködő partnerek

•	 Rövid általános leírás

•	 Kiemelt célja

•	 Szövegértéshez való kapcsolódása

•	 Elméleti szakirodalom

•	 Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos)
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4.	�ÉLMÉNYHEZ, BEFOGADÁSHOZ KÖTÖTT 
MÓDSZEREK, MOTIVÁCIÓ

4.1.	 Felolvasás, mesélés

A felolvasás az egyik legalapvetőbb olvasási élményt nyújtó módszer. A mag-
zati kortól az élet bármelyik korszakában alkalmazható. Sokféle módszervariációja 
van, melyekben a felolvasó(k) és a hallgató(k) köre, a helyszínek, a célok nagyon 
különbözőek lehetnek. Ide sorolható az alábbiakon túl a Magyar Olvasástársaság 
által támogatott Olvasótárs program, de a szülői esti mese és a különböző prog-
ramokba (pl. könyvtárlátogatás) illesztett rövid felolvasó blokkok is, ahol odaillő 
vagy csak egyszerűen a célközönség érdeklődésére számot tartó verseket, meserész-
leteket olvasunk fel.

4.1.1.	 Olvass a kutyának
Korosztály: 6–10 évesek (az olvasástanulás kezdeti szakaszában, illetve olvasási 

nehézséggel küzdő diákoknál)
Időigény: 15 perc heti egy alkalommal (10 hetes tréningben)
Mindenképpen szükséges együttműködő partnerek: Terápiás célokra kiképzett 

kutyákkal rendelkező szervezetek, iskolák – amennyiben olvasási nehézséggel 
küzdő diákok a program célcsoportja.

Rövid általános leírás: A könyvtár biztosítja a jelentkezők számára a kiképzett 
kutyákat, az olvasás idejére a kutyák megfelelő elhelyezését a könyvtár egy 
nyugodt részében. A tanulók az általuk vagy ajánlott listából választott, olva-
sási szintjüknek megfelelő könyvet, szöveget olvasnak fel hangosan kb. 10–15 
perc időtartamban a kutyának.

Kiemelt célja: A folyékony olvasás készségének fejlesztése, az olvasási énkép meg-
erősítése. Az olvasás során az olvasási nehézségek okozta stresszt, szorongást a 
kutyák jelenléte csökkenti.

Szövegértéshez való kapcsolódása: Indirekt formában fejleszti a szövegértést – a 
hangos, folyékony olvasáshoz kapcsolódó sikerélmény által növeli az olvasási 
motivációt, elsajátítási örömhöz juttatja a programban részt vevőt, erősíti az 
olvasási énképet. A gyakoribbá váló olvasással támogatja a szövegértés fejlődé-
sét. A részt vevők szívesen beszélnek a program során szerzett élményeikről, 
osztják meg tapasztalataikat az olvasottakról, ezáltal kommunikációs készsé-
geik is fejlődnek, lehetőség van az olvasottakról való beszélgetés kezdeménye-
zésére.
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Elméleti szakirodalom:
Francis, Alison: Thursdays with MacGyver. Children & Libraries. The Journal of 

the Association for Library Service to Children, 7. (2009) 2. 50–52. p.
Hartman, Anna: Good Dog. Sit. Listen. American Libraries, 41. (2010) 8. 13. p.

Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos):
Reading to Dogs: A Library’s Guide to Getting Started.  http://readingtodogs.weeb-

ly.com/index.html [2017.12.01.]

4.1.2.	 Papírszínházi előadás
Korosztály: 2+
Időigény: rövid
Rövid általános leírás: Nagy méretű képekkel illusztrált mesélés, amit egy fa ke-
ret és a képek hátuljára írt szöveg, valamint további instrukciók segítenek. A mód-
szerhez készen kaphatóak mesék, de magunk is készíthetünk, illetve a program-
ban részt vevők is elkészíthetik és előadhatják saját meséiket.
Kiemelt célja: A mesélés élményét nyújtani.
Szövegértéshez való kapcsolódása: Közvetlen célja nem a szövegértés fejlesztése, 
de a mesélés más módja, a közös élmény, a képekkel való kiegészítés, azok sajátos 
„animálási” lehetőségei a hagyományos felolvasáshoz képest más élményt nyújta-
nak, egyéb kiegészítő elemekkel segítik a történet, a szöveg megértését. Mindezek 
mellett elsősorban az élmény nyújtásában rejlő motivációs lehetőségek segítik az 
olvasási kedv és ezen keresztül a szövegértés fejlődését. Vagyis inkább az alapozás-
ban-motiválásban, mint a közvetlen fejlesztésben van szerepe. De lehetnek olyan 
alkalmazási formái, melyek kifejezetten a szövegértés fejlesztését célozzák, de nem 
elsősorban erre használható.

A módszer a szövegértés fejlesztése érdekében alkalmazható úgy is, hogy a 
fejlesztendő résztvevők mesélnek, olvasnak fel másoknak. Az erre való felkészülés 
során szükséges a szöveggel való ismerkedés, annak megértése annak érdekében, 
hogy a mesélés a hallgatóságnak is élmény legyen. Ennek megértése, megtapasz-
talása segíthet megérteni a szövegek, a szövegértés fontosságát, hasznát, ezáltal 
motiválhatja az önfejlesztést.

Elméleti szakirodalom: Csányi Dóra – Simon Krisztina – Tsík Sándor (szerk.): 
Papírszínház. Módszertani kézikönyv. Bp.: Csimota, 2016.
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5.	SZÖVEGALKOTÁS

5.1.	 Meseírás

5.1.1.	 Képregényes ismerkedés a műfajokkal
Korosztály: 9–12 éveseknek
Időigény: 3x30 perc
Együttműködő partnerek: tanító, magyartanár
Rövid általános leírás:
A foglalkozások a képregények népszerűségét és vonzerejét használják fel a műfaj 

fogalmának értelmezésére.
1. foglalkozás: A gyerekek kis csoportokban dolgoznak, különböző képregények 

meghatározott szempontrendszerrel történő osztályozásával műfajokba sorol-
ják őket.

2. foglalkozás: Az első foglalkozások csoportjai egy-egy kiválasztott műfaj jellem-
zőit vizsgálják alaposabban.

3. foglalkozás: Önálló munkában egy kiválasztott műfajú 3–5 kockás képregény 
készítése online képregénykészítő alkalmazással 
(pl. Comic Creator. http://www.readwritethink.org/files/resources/interac-
tives/comic/ [2017.12.01.]).

Kiemelt célja: Műfaji sajátosságok alkalmazása alkotásban, szövegalkotásban.
Szövegértéshez való kapcsolódása: Szövegalkotás fejlesztése képregénnyel, külö-

nös tekintettel a párbeszédek megfogalmazására.

Elméleti szakirodalom:
Versaci, Rocco: How Comic Books Can Change the Way Our Students See Lite-

rature: One Teacher’s Perspective. English Journal, 91. (November 2001) 2. 
61–67. p.

Publikált példák, leírások:
http://www.readwritethink.org/classroom-resources/lesson-plans/comics-

classroom-introduction-genre-188.html [2017.12.01.]

5.1.2.	 Lineáris történetvezetés képregénnyel
Korosztály: 9–11 éveseknek
Időigény: 1x60 perc
Együttműködő partnerek: tanító, magyartanár
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Rövid általános leírás: 
A könyvtáros több 4-5 kockából álló képregénycsíkot tetet megfelelő sorrend-

be a gyerekekkel, és elmesélteti élőszóban ezek történetét, majd megbeszélik, hogy 
miért volt jelentősége a megfelelő sorrendnek. A gyerekek 3-4 fős csoportokban 
saját életükből olyan 3–5 képes képregényeket készítenek egy online képregény-
készítő alkalmazással (pl. Comic Creator. http://www.readwritethink.org/files/
resources/interactives/comic/ [2017.12.01.]), amelyben jelentősége van annak, 
hogy megfelelő sorrendben legyenek az események.
Kiemelt célja: Lineáris történetvezetés gyakorlása.
Szövegértéshez való kapcsolódása: Szövegalkotás fejlesztése.

Elméleti szakirodalom:
McVicker, Claudia J.: Comic strips as a text structure for learning to read. The 

Reading Teacher,  61. (2007) 1. 85–88. p.
Morrison, Timothy G. ‒ Bryan, Gregory ‒ Chilcoat, George W.: Using stu-

dent-generated comic books in the classroom. Journal of Adolescent & Adult 
Literacy, 45. (2002) 8. 758–767. p.

Publikált példák, leírások:
Lesson Plans Page. http://lessonplanspage.com/lacisequencingcanbecomical35-

htm/ [2017.12.01.]

5.1.3.	 Képregényes párbeszéd
Korosztály: 9–12 éveseknek
Időigény: 3x60 perc
Együttműködő partnerek: tanító, magyartanár
Rövid általános leírás:

A képregények szövegbuborékai párbeszédeket vagy monológokat tartal-
maznak. A  foglalkozások ezt használják ki arra, hogy az írott szövegben a 
szereplők által kimondott szövegek megfelelő írásjelekkel történő jelölését 
gyakoroltassák.
1. foglalkozás: a könyvtáros párbeszédeket tartalmazó képregénycsíkokat mutat 

be a gyerekeknek és együtt megbeszélik, hogy ki mondja kinek, illetve hogy a 
képek nélkül, csak szövegben hogy adható vissza a történet, majd ezt közösen 
le is írják.

2. foglalkozás: a gyerekek párban dolgoznak, ugyanazt a feladatot kapják, mint 
az első foglalkozáson, csak más képregénycsíkkal, viszont most önállóan kell 
megfogalmazniuk az átiratokat.
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3. foglalkozás: a gyerekek párbeszédet tartalmazó szövegek alapján egy online kép-
regénykészítő alkalmazással (pl. Comic Creator http://www.readwritethink.
org/files/resources/interactives/comic/ [2017.12.01.]) képregényeket készíte-
nek, majd bemutatják azokat egymásnak.

Kiemelt célja: Párbeszéd leírásának gyakoroltatása.
Szövegértéshez való kapcsolódása: Helyesírás, szövegalkotás fejlesztése.

Elméleti szakirodalom:
Ranker, Jason: Using Comic Books as Read-Alouds: Insights on Reading Instruc-

tion From an English as a Second Language Classroom. The Reading Teacher, 61. 
(2007) 4. 296–305. p.

 
Publikált példák, leírások:

Comics in the classroom. http://comicsintheclassroom.net/oolesson_quota-
tions.htm [2017.12.01.]

5.2.	 Történetmeséltetés

5.2.1.	 Meseposztó
Korosztály: óvoda, alsó tagozat
Időigény: rövid, a mese hosszúságától függő
Rövid általános leírás: 
Interaktív mesélés egy nagy textil felületen, melyen a szintén textilből készült 
figurák (szereplők, díszletek) mozgathatók a mesélő és a hallgatóság segítségével.
Kiemelt célja: élménynyújtás, a hallgatóság bevonása
Szövegértéshez való kapcsolódása: Közvetlenül nem kapcsolódik a szövegértés 
fejlesztéséhez. A szóbeli mesélés sajátos képi illusztrálása segíti a beszédértést, ezen 
keresztül a szövegértést is. Amennyiben nemcsak a figurák elhelyezésébe, hanem 
a történet elmondásába, esetleg alakításába is bevonjuk a gyerekeket, akkor a be-
szédfejlesztésen keresztül is hathat a szövegértésre.

5.2.2.	 Digitális történetmesélés
Korosztály: 10–18 évesek
Időigény: hosszabb
Rövid általános leírás:

A hagyományos történetmesélés összekapcsolása IKT-eszközök használatával. 
Számos felhasználható program érhető el az interneten pl. Movie Maker, Biteable 
(https://biteable.com), Powtoon (https://powtoon.com). A kiválasztott program se-
gítségével az olvasó saját történetét alakíthatja ki képek, animációk, zene segítségével 
és oszthatja meg kisebb és nagyobb közönséggel (a valós és a virtuális térben egyaránt).
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Kiemelt célja: Az olvasottak feldolgozásához kapcsolódik (kreatív olvasás). 
Az olvasó megjelenítheti az olvasottakkal kapcsolatos személyes élményeit, az 
olvasottak folytatását, saját verzióját stb. Alkalmazható egy nagyobb program 
részeként (pl. versenyek, pályázatok), de csoportos olvasásfejlesztő foglalkozá-
sokba is illeszthető.

Szövegértéshez való kapcsolódása: A történetmesélés témakörei szélesek, de 
ha az olvasottakra, konkrét olvasmányra vonatkoznak, akkor indirekt formában 
támogatja a szövegértés fejlesztését. Szociális interakciót tesz lehetővé a szöveg-
gel kapcsolatban.

Elméleti szakirodalom:
Lanszki Anita: Digitális történetmesélés és tanulói tartalom(re)konstrukció.  

Új Pedagógiai Szemle, 66. (2016) 3–4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai- 
szemle/digitalis-tortenetmeseles-es-tanuloi-tartalomrekonstrukcio  
[2017. 12.12.] 



13

6.	 SZEREPJÁTÉK

6.1.	 Olvasó színház

Korosztály: 7–16 évesek, kiscsoportban
Időigény: 30–45 perc (egy alkalom, de sorozatként vagy egy nagyobb program 
elemeként)

Mindenképpen szükséges együttműködő partnerek: A csoportot ismerő pe-
dagógus, aki a diákok olvasási szintjének meghatározásában segítséget nyújthat.
Rövid általános leírás: A diákok számára motiváló, érdekes témájú, rövid párbe-
szédes szövegek (pl. forgatókönyv, rövid dramatizált művek) feldolgozására alkal-
mas módszer.

A csoport olvasási szintjének, szókincsének, létszámának megfelelő számú sze-
replőjű szöveget kell választani (ez lehet ismeretközlő témájú is!).

A csoport vezetője először felolvassa a szöveget, majd szétosztják a szöveget – 
mindenki kap egy példányt a saját szövegével kiemelve. (Ha nyomtatjuk, akkor 
jól olvasható betűméretet válasszunk!) Mindenki a saját szövegét – az esetleg ne-
hézséget okozó szavakat gyakorolja – majd hangosan is, a párbeszédeknek megfe-
lelően felolvassák. Az ismeretlen szavakat, kifejezéseket közösen értelmezik.

Ezt követően előadásszerűen, átélve – de jelmezek, kellékek nélkül –, közösen 
felolvassák. A lényeg nem a produkción, hanem az olvasási folyamaton van.

Kiemelt célja: olvasási technika megszilárdítása (hangos olvasás gyakorlása)
Szövegértéshez való kapcsolódása: Alkalmas a szöveg ismeretlen szavaival szó-
kincsbővítésre, a tematikus szövegeknél az adott ismeretterület szókincsének bő-
vítésére. A szöveg közös értelmezésével segíti a szöveg, a szavak jelentéseinek, je-
lentésárnyalatainak megértését.

Elméleti szakirodalom:
Bafile, C.: Reader’s Theater: Giving Students a Reason to Read Aloud. 2005. 
http://www.readingrockets.org/article/readers-theater-giving-students-

reason-read-aloud  [2017.11.05.]
Prescott, J. : The Power of Reader’s Theater. 2003. 
https://www.scholastic.com/teachers/articles/teaching-content/power-

readerx2019s-theater/ [2017.11.10.]

https://www.scholastic.com/teachers/articles/teaching-content/power-readerx2019s-theater/
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Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos):
Reader’s Theater in the Library. Central Rappahannock Regional Library. 

http://www.librarypoint.org/readers_theater [2017.11.10.]
Reader’s Theater: Building Fluency and Expression. 
http://www.readingrockets.org/article/readers-theater-giving-students-rea-

son-read-aloud [2017.11.10.]
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7.	DIREKT SZÓKINCSFEJLESZTÉS

7.1.	 Szóalkotó program

Korosztály: általános iskolások
Időigény: 20–22 hét
Rövid általános leírás: 
Minden hétfőn az angol órán olvassák az új szókincset tartalmazó anyagot, majd 
kedden, szerdán és csütörtökön a szakórákon újra találkoznak az új szavakkal az 
adott tantárgy szövegeibe ágyazva. Pénteken érvelő esszét írnak a kialakult állás-
pontjuk védelmében a témáról. Így a szókincsre való fókuszálás mellett a program 
támogatja az olvasási pontosságot, folyékony olvasást, szintaxist, háttértudást és 
a szövegértést.

Kiemelt célja és a szövegértéshez való kapcsolódása: 
válogatott tudományos szakkifejezések bemutatása a tanulóknak, érdekes kontex-
tusokban (pl. Legyen-e szabad háziállatokat kölcsönözni; A szülők visszatarthat-
nak-e örökbefogadási információkat stb.)

Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos): 
A program megvalósításának helyszíne (2006 óta): Boston (Massachusetts), USA

https://www.gse.harvard.edu/news/uk/09/05/building-vocabulary-improve-
reading [2017.12.01.]

http://www.ascd.org/publications/educational-leadership/oct10/vol68/
num02/The-Words-Students-Need.aspx [2017.12.01.]

A jó gyakorlat hatása, eredménye: a más, nem ezt a gyakorlati programot 
követő iskolákkal összehasonlítva a tanulók olyan szókincsre és tudásra tesznek 
szert, mint amit a hagyományos oktatásban 2 év alatt szereznének meg. Az össze-
hasonlításban szereplő iskolák tanulói ugyanúgy alacsony jövedelmi rétegből szár-
maztak. Az utánkövetéses vizsgálatok azt igazolták, hogy a megszerzett előnyöket 
a tanulók a következő évben meg is tartották.

7.2.	 Szókincsbővítés középiskolai osztályokban

Korosztály: középiskolások
Időigény: 6 hét
Rövid általános leírás: A  gyakorlatokat úgy alakították, hogy megfeleljenek a 
leggyakrabban alkalmazott technikáknak: előzetes szófeldolgozás és ismétlés, is-
mételt kitettség az új szavaknak, a szavak tagolása, többfajta kontextusba helye-
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zés, és élmények az új szavakkal az aktív szókincsbe illesztés érdekében. Grafikus 
szervezőket és más vizuális, zenei és mozgásos elemeket is alkalmaznak a dinami-
kus szókincstanítás során. Pl. dalokat és vicces jeleneteket írtak kis csoportokban, 
amiket előadtak a nagy csoport előtt. Témazáró írása előtt mindig vannak játékok 
az új szavakkal, pl. keresztrejtvényt készítenek, szókincs bingót játszanak.

Kiemelt célja és szövegértéshez való kapcsolódása: szókincsbővítés, szótanulás, 
szövegértés fejlesztése

Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos):
A program megvalósításának helyszíne: St. Paul (Minnesota), USA (2013 óta)
Rebekah Lund, St. Catherine University és Amanda Johnson, St. Catherine 

University: Building Vocabulary in Secondary Classrooms Using Best Practices
Alacsony jövedelmi szintű családokból származó gyerekek képzéséhez folytat-

ták a gyakorlat, akikkel a szüleik kevesebbet beszélgetnek, mint középosztálybeli 
társaikkal, és szűkebb szókincsnek vannak kitéve.

A jó gyakorlat hatása, eredménye: szókincsbővítés, ezen keresztül jobb teljesít-
mény a szövegértési teszteken, illetve olyan teszthelyzetben, ahol szöveges felada-
tok megoldására van szükség. HH és HHH tanulók tanulmányi eredményének 
közelítése az átlagos helyzetűekéhez.

7.3.	 Definiáló játékok, feladatok

Korosztály: 5+
Időigény: gyors
Rövid általános leírás: A  játékos vagy iskolai feladatok valamely szó, fogalom 
definíciójával dolgoznak. Ezek lehetnek egyszerű párosító, kikereső feladatok, 
melyekkel szövegkörnyezet nélkül dolgoznak, és lehetnek szöveghez kötött vál-
tozatok. Digitális változatban is készíthetőek szókártyák például a Quizlet nevű 
alkalmazás segítségével (https://quizlet.com)
Kiemelt célja: Szavak jelentésének megértése, rögzítése. Gyakran kézikönyvhasz-
nálat, mely az önálló szókincsfejlesztés célját is magában hordozza.
Szövegértéshez való kapcsolódása: Alkalmazásukkor arra kell figyelni, hogy 
azok a megértésre, alkalmazásra fókuszáljanak. Csupán feladatmegoldó rutinnal, 
próbálkozással ne legyenek megoldhatóak sem egészben, sem részben.

Törekedjünk az életszerűségre, vagyis egyrészt olyan szavakra fókuszáljunk, 
amelyek a gyerekek mindennapjaiban vagy konkrét tanulmányi feladataik elvég-
zésében segítséget nyújtanak. A megtanult szavakat valamilyen módon rövid és 
hosszú távon alkalmazniuk is kelljen.
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Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos):
Böszörményi Csaba: Szókincsbővítő munkafüzet: feladatok a Tinta Könyvki-

adó Értelmező szótár kiadványához. Budapest : Tinta, 2011.

7.4.	 Csitt, csatt, bimm, bumm – hangutánzó szavak 
a képregényben

Korosztály: 8–11 éveseknek
Időigény: 4x60 perc
Együttműködő partnerek: tanító, magyartanár
Rövid általános leírás: A szöveges közlések különböző típusai között valószínű-
leg a képregényekben találkozhatunk a leggyakrabban hangutánzó szakkal. A fog-
lalkozások során a gyerekek először képregényekben keresnek példákat a hang-
utánzó szavakra, majd bővítik ezek körét, és saját képregényeket késztenek ezek 
felhasználásával.

1. foglalkozás: a könyvtáros különböző képregény-képsorokat mutat be a gye-
rekeknek, és ezeken vizsgálják a hangutánzó szavakat.

2. foglalkozás: az első foglalkozáson kigyűjtött szavak kiegészítése történik, 
és a gyerekek olyan képregénycsíkot kezdenek tervezni, ami hangutánzó szavakat 
tartalmaz.

3. foglalkozás: A gyerekek saját képregényeiket készítik.
4. foglalkozás: Az elkészült képregények bemutatása.

Kiemelt célja: Hangutánzó szavak alkalmazása a szövegalkotásban.

Szövegértéshez való kapcsolódása: Szókincsbővítés, szövegalkotás fejlesztése.

Elméleti szakirodalom:
Norton, B.: The motivating power of comic books: Insight from Archie comic 

readers. The Reading Teacher, 57. (2003) 2. 140–147. p.
McCloud, S.: Understanding Comics: The Invisible Art. New York : Harper 

Collins, 1994. 
Moon, B.: Literary Terms: A Practical Glossary (The NCTE Chalkface Series). 

Urbana, Illinois : National Council of Teachers of English, 1999. 

Publikált példák, leírások:
Read write think. International Literacy Association. 
http://www.readwritethink.org/classroom-resources/lesson-plans/buzz-whiz-

bang-using-867.html?tab=6#tabs [2017.12.01.]
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7.5.	 Dob, fűz, ér – azonos alakú szavak a képregényekben

Korosztály: 7–10 éveseknek
Időigény: 1x60 perc
Együttműködő partnerek: tanító, magyartanár
Rövid általános leírás: A könyvtáros példákat mutat be az azonos alakú szavakon 
alapuló félreértésekre képregénycsíkokon, majd a gyerekekkel közösen gyűjtenek 
további azonos alakú szavakat. A gyerekek 3-4 fős csoportokba szerveződnek, és 
egy azonos alakú szóra épülő „poént” tartalmazó képregényes képsort készítenek 
egy online képregénykészítő alkalmazással (pl. Comic Creator. 

http://www.readwritethink.org/files/resources/interactives/comic/ 
[2017.12.01.]).

Kiemelt célja: Azonos alakú szavak gyakorlása.
Szövegértéshez való kapcsolódása: Szókincsbővítés, szövegalkotás fejlesztése.
Elméleti szakirodalom:

Bear, D.R. ‒ Templeton, S.: Explorations in developmental spelling: Founda-
tions for learning and teaching phonics, spelling, and vocabulary. The Reading 
Teacher, 52. (1998) 222–242. p.

Publikált példák, leírások:
http://www.readwritethink.org/classroom-resources/lesson-plans/devel-

oping-understanding-homophones-284.html?tab=6#tabs [2017.12.01.]
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8.	SZÖVEGFELDOLGOZTATÓ MÓDSZEREK

8.1.	 Problémaközpontú tanulás, kutatásalapú tanulás

A két megközelítés nem ugyanaz, de hasonló módon kapcsolható a szövegér-
tés fejlesztéséhez. Mindegyiknek lehet tudatosan forrásokra építő változata.

A problémaközpontú tanulás egy sajátos változata a szociokognitív konflik-
tuselmélet keretében alkalmazott csoportmunka, melyben fontos az is, hogy a 
csoportban részt vevők minél többféle és minél jobban különböző nézeteket kép-
viseljenek, így a problémamegoldás során különösen fontos mások és saját gondo-
latuk megértése, legyen az szóban vagy írásban megfogalmazott.
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9.	�KÖNYVTÁRI SZOLGÁLTATÁSOKBA  
VALÓ BEÉPÍTÉS

9.1.	 Tematikus olvasmányajánlók

Korosztály: diákok, szülők, pedagógusok
Mindenképpen szükséges együttműködő partnerek: iskolák
Rövid általános leírás:

Az ismert könyvajánlásoktól abban különbözik, hogy egy témához ajánl 
különböző szépirodalmi műfajú (mese, mitológiai történetek, sci-fi, regény, vers), 
ismeretterjesztő dokumentumokat (időszaki kiadványok, könyvek), applikáció-
kat, online forrásokat stb.

A kiadványajánlók (Books by Theme) a megszokott életkori besorolás mellett 
tartalmazzák a kiadvány műfajának megnevezését és az olvasási szint jelölését (ol-
vasás előtti, kezdő, önálló olvasó), egy link segítségével elvezet a kiadvány megren-
deléséhez, online elérhetőségekhez.

Az iskolákkal való együttműködés segítheti azon témák megállapítását, ame-
lyek a diákok érdeklődési köre mellett a tanulási folyamatukat is támogatják.

Kiemelt célja: Az egy téma iránt érdeklő figyelmének orientálása más műfajú 
olvasmányokra, más típusú olvasmányokra. Ezáltal szélesíti az olvasási repertoárt.

Szövegértéshez való kapcsolódása: A  diák érdeklődési köréből kiindulva, az 
életkori és olvasási szintjének megfelelő olvasmányok ajánlásával ösztönzi az olva-
sási tevékenység gyakorlását. A gyakori olvasási tevékenységen keresztül fejleszti a 
szövegértési képességet.

Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos):
Themed booklist. Reading Rockets website. 
http://www.readingrockets.org/books/booksbytheme [2017.12.01.]

9.2.	 Speciális szolgáltatások tanároknak

9.2.1.	 Könyvcsomag kölcsönzés
Ugyanabból a kiadványból több példányos kölcsönzés biztosítása a pedagógu-

sok számára, hogy a tanórán a tanulócsoportja számára szükséges példányszám-
ban rendelkezésre álljanak a feldolgozandó kiadványok.
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A könyvtár holnapján elérhető a minimum 10 példányban beszerzett gyer-
mek- és ifjúsági irodalmi, ismeretközlő művek annotált jegyzéke. Lehetőség biz-
tosítása ezek elektronikus előjegyzésére, tartós kölcsönzésére.

Forrás: Book Group in a Bag. Central Rappahannock Regional Library. 2017. 
http://www.librarypoint.org/book_group_in_bag [2017.11.10.]
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10.	  ÁTFOGÓ, KOMPLEX PROGRAMOK

10.1.	Egyéni fejlesztési terv

Korosztály: 10+
Időigény: min. fél év
Mindenképpen szükséges együttműködő partnerek: diák, tanár/család
Rövid általános leírás: Írásban is rögzített dokumentum, a tanodasztenderd 
alapján a dokumentáció kötelező eleme is. Alapjában határozza meg a tanuló rész-
vételét. Elkészítése előtt mérésekre, megbeszélésekre, a tanuló és családjának meg-
ismerésére van szükség. Tartalmában kitér a tantárgyi, képességbeli, attitűdbeli 
célokra is. Az annak érdekében tervezett tevékenységekre bontja, meghatározza 
a sikerkritériumokat. Egy biztosítéka a folyamatos, fejlesztésorientált munkának. 
Elkészítése a tanulókkal közösen történik. A tanuló tanodai órarendje ennek alap-
ján készül el.

Kiemelt célja: Tudatos és célzott fejlesztés, a programok tervezésének, szervezé-
sének, értékelésének rögzített alapot adni. A tanuló szempontjából kiemelt cél a 
motiválás, a bevonódás.

Különösen fontos a kevésbé motivált, tudatosan alakított tanulási szokásokkal 
nem rendelkező diákoknál. Támogatja az önszabályozott tanulást, az egész életen 
át tartó tanulást.

Szövegértéshez való kapcsolódása:
A projekt témakörei közül ez az, ami a legjobban mérhető, és amitől legkevés-

bé idegen a mérés. Ennek következtében jól körülhatárolt célok, elérendő szöveg-
értési szintek fogalmazhatók meg.

10.2.	Kortárs segítő program

Kiskamasz kortól megnő a kortársak befolyásoló szerepe a tanulók életében. 
Erre építenek a kortárs segítőket beépítő módszerek, melyeknek nagy szerepük 
van a motiválásban, a pozitív szerepminták nyújtásában. Emellett pedig az inter-
perszonális és szociális képességek fejődését is szolgálják. A tanodákban a tutor-
rendszert úgy épít fel, hogy a tutorok azonos nyelvi, szociális közegből származó 
fiatalok legyenek, akiknek munkáját szakképzett pedagógusok segítik. A módszer 
előnye, hogy tanulmányi és szociális fejlődést ér el a tutoroknál is, miközben egy-
fajta utógondozásként is értelmezhető.
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10.3.	Mentor-patrónus program

Korosztály: 14+
Időigény: tanév
Rövid általános leírás: Miközben a tanoda típusú szolgáltatások csoportban 
működnek, használják a csoportban rejlő módszertani lehetőségeket, építenek 
a közösségre, mindig az egyénre koncentrálnak. Ennek egy módszere, biztosí-
téka lehet a mentor-patrónus program, amelyben mindenkinek van egy egyéni 
segítője, „felelőse” is. Ha a tanulók személyhez kapcsolódnak, kisebb a lemor-
zsolódás valószínűsége.

A könyvtár alkalmas társadalmi szervezetek bevonására a mentor programba. 
Ezek lehetnek cégek, civil közösségek, szervezetek.

Kiemelt célja: A programban való megtartás. Motiválás. Közösségfejlesztés.

Szövegértéshez való kapcsolódása:
Az együttműködésben mentor és mentorált egyaránt fejlődik. Mind szövegér-

tésében, mind szociális képességeiben. A szövegértésen belül fejlesztheti a dekódo-
lást, az olvasás sebességét, pontosságát, a folyékony olvasást és eljuttathat az értő 
olvasásig. Alkalmas olvasási attitűd alakítására.

Publikált példák, leírások (szövegértéssel kapcsolatos):
Miller, S. ‒ Connolly, P. ‒ Maguire, L.K.:  A Follow-Up Randomised Cont-

rolled Trial Evaluation of the Effects of Business in the Community’s Time to Read 
mentoring programme. Belfast : Centre for Effective Education, Queen’s Univer-
sity Belfast, 2011. 

http://www.paulconnolly.net/publications/TimeToRead2_fullreport_2011.
pdf [2017.11.27.]

10.4.	Szakmaközi munkacsoport

Ebben az egy földrajzi területen az érintett diákokkal dolgozó szakemberek 
dolgoznak, gondolkodnak, tanulnak együtt pl. közkönyvtáros, könyvtárostanár, 
más könyvtártípus dolgozója, pedagógus, gyermekvédelmi felelős, iskolapszicho-
lógus, védőnő, szociális munkás, rendőr, munkaügyes, munkaadó, civil szervezet.

Érdemes feltérképezni, hogy az adott településen milyen pedagógiai munka-
közösségek (pl. iskolai könyvtári munkaközösség), szakmai együttműködési kö-
rök alakultak ki, amelyekkel lehetséges a kapcsolatfelvétel.

http://www.paulconnolly.net/publications/TimeToRead2_fullreport_2011.pdf
http://www.paulconnolly.net/publications/TimeToRead2_fullreport_2011.pdf
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12.	 TANULMÁNYOK

12.1.	Dömsödy Andrea: A szövegértés fejlesztésének 
könyvtári lehetőségei, korlátai

12.1.1.	 �Szövegértéssel, könyvtárakkal kapcsolatos nézetek, 
előítéletek

Mielőtt rátérnénk a konkrét módszerekre, eredményekre, azok értelmezéséhez 
szükséges egy rövid tanuláselméleti bevezetés. Kérjük, ne ugorja át!

12.1.1.1.	 A nézetek jelentősége

A gyakorló könyvtárostanárok, könyvtárosok és a könyvtárhasználatra, forrás-
használatra vagyis részben-egészben a tanulók szövegértésére építő pedagógusok, 
oktatók mindennapi gyakorlatukban gyakran ütköznek falakba, melyeket a tanu-
lók, hallgatók többek között a könyvtárakkal, az olvasással és az internettel kap-
csolatos prekoncepciókból építettek fel. Találhatunk már kutatásokat ezek könyv-
tári vonatkozású leírásával és feltárási módszereinek kidolgozásával is.2 De miért 
is fontosak ezek számunkra, akik az információs műveltséget, a szövegértést sze-
retnénk fejleszteni, a könyvtárak használatát szeretnénk növelni?

A tanulásra vonatkozóan a neveléstörténet során sokféle pedagógiai paradig-
ma, tanuláselmélet létezett és létezik párhuzamosan a mai napig. A könyvtárak és 
nemcsak az iskolai könyvtárak egyik kiemelt és napjainkban egyre hangsúlyosabb 
szerepe a tanulás, az egész életen át tartó tanulás támogatása. A könyvtárhasználat, 
az információhasználat szorosan összefonódik a tanulással. A könyvtárak tanulási 
források elérését biztosítják, a könyvtárpedagógia, a könyvtárpedagógusok pedig 
segítik azok használatát. Ebből következik, hogy bár minden pedagógiai para-
digmában megtalálhatja a helyét a könyvtár3, számunka azok érdekesek, melyek 
a tanulói önállóságra fokozottan építenek, vagyis különösen a konstruktivizmus, 
a konnektivizmus, a szociális tanulás, a szociokonstruktivista, a személyre szabott 
és az önszabályozott tanulás.

2	 Dömsödy Andrea: Az információs műveltségről alkotott nézetek. Könyvtári Figyelő, 57. 
(2011) 1. 40‒58. p. http://ki.oszk.hu/kf/2011/04/az-informacios-muveltsegrol-alkotott-
nezetek/ [2017.05.15.]
3	  Dömsödy Andrea: Könyvtár az iskolában. A könyvtár funkciói, működése a hatékony 
iskolában. Oktatás-Informatika, (2009) 1. 69‒70. p. 
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12.1.1.2.	 A konstruktivista tanuláselméletek és a könyvtár

A konstruktivista pedagógia megközelítése szerint tudásunk saját konstrukció 
eredménye, és az, hogy az új ismeretek milyen mértékben, milyen minőségben, 
milyen összefüggésben épülnek be a tanulók tudásába, függ attól, hogy milyen 
előzetes nézetekkel, ismeretekkel rendelkeznek az adott témakörben, milyen szer-
kezetű és tartalmú az a struktúra, amiben a tanuló megpróbálja elhelyezni az új 
tudáselemeket. A beleillőket stabilan beépíti, a bele nem illőket eltorzítja, átér-
telmezi, elfogadhatóvá teszi vagy teljesen kizárja. Így a korábbi pedagógiai pa-
radigmákhoz képest újdonság, hogy a gondolkodási struktúrák, nézetrendszerek 
kerülnek a pedagógiai érdeklődés középpontjába.4 A nézetek rendszerét a tudás-
rendszer egy sajátos, meglehetősen stabil, és a gondolkodást alapvetően – tartal-
mában és struktúrájában – nem tudatosan meghatározó rendszerének tekintjük, 
melyet teljességében világképeknek is nevezünk.5

A fentiekből már érzékelhető, hogy az előzetes tudás és különösen az előzetes 
nézetek tartalmával, struktúrájával kapcsolatos ismereteink a tanulás folyamata-
inak megismerése szempontjából kiemelten fontosakká válnak a konstruktiviz-
mushoz kapcsolható tanuláselméletekben. Érvényes ez minden területen, így a 
könyvtárhasználat tanításában is, ezért nagy figyelmet igényel.

A nézetek, előítéletek, meggyőződések, hitek, vélemények, téveszmék, laikus 
elképzelések, saját hang, tanulók hangja, elköteleződés, szemlélet vagy bárhogyan 
is nevezzük, tudásrendszerünk kevésbé tudatos, de alapvetően meghatározó tar-
talmi elemei, melyek, ha pozitívak, ha negatívak, egyaránt alapjaiban határozzák 
meg, mit értünk meg és mit fogadunk be az új információkból. Így bármit is 
szeretnénk tanítani, bármilyen szokásokat is szeretnénk formálni, nem hagyhat-
juk figyelmen kívül, hogy a tanulók tudásukat ezek mentén építik fel, konst-
ruálják, ezért minden könyvtárpedagógusnak, könyvtárpedagógiai tevékenységet 
végzőnek ismernie kell az információval, könyvtárakkal kapcsolatos nézeteket. 
A megismerésen túl pedig támogatni kell a tanulókat saját gondolkodásuk ezen 
szeletének megismerésében, reflektálásában is. Így az adott témánkhoz kapcso-
lódó nézetekkel való munkát érdemes beépíteni a tanórai, a tanórán kívüli és a 
könyvtárosképzési foglalkozásokba.
4	  Nahalka István: Hogyan alakul ki a tudás a gyerekekben? Konstruktivizmus és pedagógia. 
Budapest : Nemzeti Tankönyvkiadó, 2002. 143 p.; Bruner, Jerome: Az oktatás kultúrája.  
Bp.: Gondolat, 2004. 191 p.; Csapó Benő: A tudáskoncepció változása. Nemzetközi tendenciák 
és a hazai helyzet. Új Pedagógiai Szemle, 52. (2002) 2. 38‒45. p.; Kiss László: A pragmatizmus 
és a konstruktivizmus hatása a pedagógiára. Iskolakultúra, (2009) 5-6.  113‒120. p.
5	  Nahalka István: Hogyan alakul ki a tudás a gyerekekben? Konstruktivizmus és pedagógia. 
Budapest : Nemzeti Tankönyvkiadó, 2002. 143 p.; Szivák Judit: Hallgatók neveléssel kapcsolatos 
nézetei. Iskolakultúra, (2003) 5. 88‒95. p.; Falus Iván: A tanári tevékenység és a pedagógusképzés 
új útjai. Budapest : Gondolat, 2006. 156 p.
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Mindez viszont nemcsak tanítványainkra értelmezhető, hanem saját tanulá-
sunkra is. Vagyis a pedagógusok és bármilyen oktató, nevelő helyzetben, szerep-
ben lévő személyek nézete meghatározza a hatékonyságot.

Bármit is tanítsunk, fejlesszünk, nemcsak a fejlesztés témájával kapcsolatos 
nézeteink meghatározóak, hanem a tanulással, tanítással, pedagógiával, a gyer-
mekkel, a tanulóval kapcsolatos szemléletünk, nézeteink is. Már a fentiekből is 
könnyen belátható, hogy tanítási, foglalkozásvezetői tevékenységünket, módszer-
választásunkat meghatározza, hogy mit gondolunk arról, hogy a résztvevők ho-
gyan tanulnak. És mit gondolunk arról, hogy vajon csak a tanítványok/résztvevők 
tanulnak-e, vagy az oktatók, a szervezet is? Ezért kértük a fejezet elején, hogy ezt 
a részt ne ugorják át. Ezen alapok nélkül kevésbé adekvátan, kevésbé hatékonyan 
tudnak tanulásszervezési stratégiát, tanulási tevékenységet, módszert választani.

A konstruktivista pedagógia ma már sok tanuláselmélettel foglalkozó szakem-
ber és kutató által vallott megközelítés. Ennek következtében differenciálódott 
is. Többféle irányzata ismert. Ami mindenképpen közös alap bennük, hogy ezen 
elmélet szerint tudásunkat magunk konstruáljuk, építjük fel, alkotjuk. Ez maga a 
tanulás. Továbbá, hogy ebben meghatározóak nézeteink.

A nézet főbb jellemzői6:
§	tények nélkül is igaz,
§	stabil (nem örök, de nehezen változó),
§	kognitív, de nem logikailag alátámasztott, hanem pszichikailag,

o	 vagyis akár nem is koherens,
§	nem tudatos,

o	 de tudatosítható,
§	funkciója: a bejövő információk szűrése, irányítása, strukturálása, 

o	 vagyis a tanulási folyamat irányítása,
§	a nézet(rendszer) fokmérője, működőképessége, adaptivitása.

A konstruktivista irányzatokban közös, hogy nem csupán az információk fel-
dolgozására fókuszál, hanem együtt kezeli az ismeretjellegű és a képességjellegű 
tudást. Emellett figyelmet fordít az érzelmi és társas aspektusokra is. Könyvtáros-
ként kézenfekvőnek tűnhet, hogy azt gondoljuk, hogy a könyvtárak szolgáltatják 
az információkat, a tanulási forrásokat, vagyis mindenkinek maximális lehetősé-
get biztosítanak a tanulásra. A konstruktivista megközelítés viszont arra is felhívja 
a figyelmet, hogy megfelelő előzetes tudás, motiváció, információs, tanulási és 

6	  Nahalka István: Hogyan alakul ki a tudás a gyerekekben? Konstruktivizmus és pedagógia. 
Budapest : Nemzeti Tankönyvkiadó, 2002. 143 p.; Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó 
iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 224 p. 
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.]
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egyéb képességek és társak (pl. segítő könyvtárosok) nélkül az egyének tudása 
nem egyenlő eséllyel fejlődik a könyvtári környezetben, hiszen nem vagy mást 
fognak érteni.

Látható, hogy a nézetek alapjaiban határozzák meg a tanulási folyamatot, így 
a változásokat ezekre kell alapozni. Ha nem vesszük figyelembe, attól még képesek 
a tanulók technikákat, eljárásokat, információkat megtanulni, végrehajtani, de 
a teljesen maguk irányította (iskolán, foglalkozáson kívüli) folyamatokban nem 
ezeket fogják alkalmazni, mert nem hisznek benne, vagy nem értik a lényeget. 
Például egy nem konstruktivistaként gondolkodó könyvtáros is képes megtanulni 
a kooperatív technikákat, alkalmazni is fogja, ha a projekt, az intézményveze-
tés ezt kívánja, vagy valami látványosat szeretne mutatni a résztvevőknek vagy a 
hospitálóknak, de ha nem érti, hogy annak a közös tudás alkotása az egyik célja, 
akkor nem lesz eredményes a tanulás, mert nem jókor, nem a tanulók szükségle-
teihez fogja igazítani. 

Egy másik példa diákokkal: A szövegértés fejlesztésének céljával megtaníthat-
juk valamelyik olvasási stratégia lépéseit. Amennyiben viszont a tanuló azt gon-
dolja, hogy olvasni csak az iskolában kell /az olvasás csak a könyvtárosoknak fon-
tos, nem fogja a mindennapibb helyzetekben alkalmazni, csak az iskolában, és ott 
is elsősorban az olvasási stratégiát mérő témazáró dolgozatig. Vagyis végrehajtják 
a módszereket, de gondolkodásuk, gyakorlatuk nem változik.

Mint említettük, többféle konstruktivista irányzat létezik. A radikális konst-
ruktivizmus a tanulás egyéni folyamatára fókuszál, még akkor is, ha a fentieknek 
megfelelően elismeri a tanulót körülvevő társas környezet szerepét is.

A szociokonstruktivizmus irányzatát képviselő tanuláselméletekben erőtelje-
sebb a társas megközelítés. A fókusz a társas konstrukciókon van, azt képviselik, 
hogy az egyéni tudás szociálisan közvetített folyamatokban alakul, elismerik a 
közös tudást is, amely szintén konstrukció. Az áll a tervezési, megfigyelési folya-
matok középpontjában, hogy az egyéni és a közös tudás hogyan hat egymásra. 
A társas környezetet pedig szűken és tágan is értelmezi. Vagyis lehet egy tanuló-
társ, egy nagyobb tanulóközösség, pl. osztály, egy intézmény és maga a társadalom 
is (szintén szűkebben vagy tágabban értve). „Például az, hogy egy gyermek ho-
gyan válik kompetenssé a szövegértésben, nem függetleníthető attól, hogy tanárai, 
iskolája, országa oktatáspolitikája, szakemberei hogyan értelmezik a szövegértés 
kompetenciájának fejlesztését, milyen diskurzusok, viták vannak jelen erről a tár-
sadalomban.”7 Ezt továbbgondolva azt is beláthatjuk, hogy a könyvtárosoknak a 
szövegértés fejlesztéséhez való hozzáállását is meghatározza az, hogy a társadalom, 
a szakemberek vagy konkrétan Az én könyvtáram projekt hogyan, mit kommuni-
kál róla, mit ír elő. Nem véletlen, hogy ez a példa a fentebb idézett, az iskoláról 
7	  Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 95. p. 
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.]
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általában szóló kutatási beszámolóban. A szövegértés téma a közmédiában, és köz-
vetlen (oktatás)politikai vonatkozásai is vannak.

A közösségnek sokféle szerepe van a tanulásban: 
•	 forrása a tanulásnak,
•	 maga is tanul,
•	 a folyamat irányítása nemcsak a pedagógus kezében van,
•	 a közösség maga is tervezi a tanulást,
•	 az értékelésben is szerepe van a közösségnek.

Mindezt különösen fontos lenne átgondolni akkor is, amikor a könyvtárról 
mint közösségi térről beszélünk. A könyvtárban alakuló és működő közösségek 
mit és hogyan tanulnak? Milyen inspirációkat, támogatást, szövegeket ad ehhez a 
könyvtár? Azok tudnak-e hatni az adott közösségben? Miért?

A szociokonstruktivista irányzatokról később még lesz szó a módszerek feje-
zetben, de van még egy számunkra fontos értelmezése. A gyerekek közötti kü-
lönbségeket is szociális problémaként kezeli.8

12.1.1.3.	 �A nézetek szerepe a könyvtárhasználatban, a könyvtári 
szolgáltatások, képzések eredményességében

A fentiekben sokféle könyvtári vonatkozású példát hoztunk már. Láthattuk, 
hogy nézetei mindenkinek vannak szinte mindenről, így az információs művelt-
ségről és a könyvtárról is. Azoknak is, akik soha nem tanultak ilyesmiről, és azok-
nak is, akik soha nem jártak könyvtárban. Tehát a tanulók, emberek tudata nem 
tiszta lap ezekben a témákban sem, amikor a könyvtárhasználatot tanulják, vagy 
életükben először lépnek be egy könyvtárba, vagy vesznek kezükbe egy könyvet 
vagy bármilyen forrást, szöveget. Ezt bizonyítják az 1970-es, 1980-as évek könyv-
társzociológiai vizsgálatai is, melyeknek egy kérdése a könyvtárakkal kapcsolatos 
nézetekkel is összefügg. A kutatás során megkérdezettek kb. 50%-a soha nem volt 
könyvtári tag, mégis csak 8–12% nem tud/akar véleményt mondani a könyvtá-
rakról.9 Tehát a fő kérdés az, hogy ezek a nézetek milyenek, és milyen mérték-
ben, milyen irányba befolyásolják a további ismeretszerzést, a tudás alakítását és a 
könyvtárak használatát, az információkeresést, a szövegekkel való munkát.

Korábbi kutatásunk során a könyvtárakról, az internetről, de az információ-
keresésről alkotott nézetrendszerek területén is sok szignifikáns különbséget ta-
8	  Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 224 p. 
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.]
9	  Gereben Ferenc: Könyv, könyvtár, közönség. A magyar társadalom olvasáskultúrája olvasás- 
és könyvtárszociológiai adatok tükrében. Budapest : OSZK, 1998. 165-167. p.
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láltunk tanulók, hallgatók és könyvtárosok között.10 A könyvtárosok keresésképe 
inkább a komplex megértéshez, a tanuláshoz kapcsolható, míg a diákok inkább 
feladatot, végrehajtandó lépéseket látnak. De a legtöbb területen az egyes foglal-
kozási csoportok sem homogének, mindegyik gondolkodásmód jelen van min-
den csoportban, csak más arányban, vagyis a könyvtárhasználat oktatásához sem 
adhatók nagyon konkrét, kész receptek. Szükséges, hogy a gyakorló pedagógusok, 
könyvtárosok feltárják a tanulók, hallgatók előzetes ismeretei mellett meglévő né-
zeteket is. Fontos látni az egyes csoportok és az egyének közötti különbségeket is, 
majd azokat értelmezve célszerű megtervezni a tágabban és szűkebben értelmezett 
tanulási környezetet, és az abban végzett információs műveltség fejlesztésére irá-
nyuló nevelési, oktatási tevékenységet.

Leegyszerűsítve mondhatnánk, hogy azt, hogy egy elektronikus katalógusban 
hova kell kattintani a példányadatokért, bárki magától is meg fogja kérdezni/ta-
nulni, ha úgy gondolja, hogy számára is vannak érdekes források a könyvtárban, 
és elhiszi, hogy a könyvtári rend, az elrendezés, a működésmód nem az olvasók 
ellen van, és egy egyszerű „földi halandó”, egy nem beavatott is képes eligazodni 
benne.

A tanulók megismerése és gondolkodásuk fejlesztése időt igényel, de az időrá-
fordítás szempontjából azt érdemes átgondolni, hogy ha a tanulók nem értik, sőt 
merőben máshogy értelmezik a könyvtárak, az információkeresés lényegét, azok 
mozgatórugóit, akkor a közvetítendő tananyag mennyire konstruálódik tartós és 
hasznos tudássá.

12.1.1.4.	 �A tanuláselméletek és nézetek szerepe a képzés eredményességé-
ben, a képzés tartalmának, tanulási tevékenységeinek kialakítá-
sában

A módszerek és módszervariációk sora végtelen. A konstruktivitsa tanulásel-
méletek azt mondják, hogy a lényeg nem is ezekben van, hanem a miértekben. 
Miért pont az adott tanulásszervezési stratégiát, módszert, technikát, ötletet 
vesszük elő?11 Ebben a projektben, a projekthez kötött kiadványokban sokfélét 
bemutatunk, de természetesen ezek a módszerek, ötletek sem vehetők át egy az 
egyben. A  módszereknek nemcsak a lebonyolítását, hanem szemléleti hátterét, 
saját megközelítésünkhöz való viszonyát is meg kell vizsgálni. A  tanulási tevé-
kenységek, a projektek, a felkészítő képzések, a foglalkozássorozatok vagy egy-egy 
10	  Dömsödy Andrea: Az információs műveltségről alkotott nézetek. Könyvtári Figyelő, 57. 
(2011) 1. 40‒58. p. http://ki.oszk.hu/kf/2011/04/az-informacios-muveltsegrol-alkotott-
nezetek/ [2017.05.15.]
11	  Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 224 p. 
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.];  Lénárd Sándor – Rapos Nóra: 
Ötletek tanítóknak az adaptív tanulásszervezéshez. Budapest : OKI, 2006. 69 p. (MAGTÁR, 2.)
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foglalkozás, tanóra tervezésekor át kell gondolni a tanulási célok időbeli, térbeli, 
eszközbeli megvalósításának lehetőségeit, mindezt a szervezeti keretet biztosító 
intézmény(ek), a foglalkozásvezetők és a résztvevők viszonylatában is, majd ezek 
alapján igény szerint kell tervezni. Az itt vagy bárhol máshol leírt módszereket, 
technikákat is így kell átalakítani és felhasználni.

Ahhoz, hogy az itt említett szempontokat figyelembe tudjuk venni, kiemelt 
fontosságú a tanulócsoport megismerése, az önmegismerés segítése.

A nézeteket feltáró módszerek többsége azt igényli, hogy a résztvevők közben 
beszélgessenek az állításról, a témáról, fejtsék ki véleményüket, ismerjenek meg 
más véleményeket, indokolják álláspontjukat vagy éppen győzzék meg társaikat. 
Az interakcióra építő feltáró módszerek a nézetek fejlesztését is segíthetik.12

Az oktatást a kutatások nem mutatják tudásintenzív ágazatnak, elmondható 
ez a hazai oktatási rendszerről is. A  tudásmegosztás nem hatékony a rendszer-
ben, sem intézményi, sem magasabb szinteken, a fejlesztések többségéből nem 
lesz hosszú távon működő gyakorlat. Ennek többféle szervezeti, szervezési oka 
van.13 Ezek között egy tényező lehet a pedagógusok nézete a tudásmegosztásról, 
innovációról és a konkrét jó gyakorlat témaköréről, módszeréről. Ha a szakember 
nem elég önreflektív, nem elég önálló tanuló, akkor a nézeteivel, szemléletével 
nem egyező változásokba nem vonódik be, nem fektet bele energiát, nem épül be 
gyakorlatába. Feltételezésünk szerint a hazai könyvtári rendszer sem hatékony a 
tudásmegosztásban, a horizontális tanulásban, sok az elszigetelt fejlesztés, próbál-
kozás, melyek a hosszú évtizedek óta fennálló problémák területén sem terjednek. 
Például az 1970-es években sem volt új téma az iskolai és gyermekkönyvtárak 
együttműködésének sürgetése14, sok helyen vannak is rövidebb és hosszabb távon 
működő jó gyakorlatok, de a probléma a mai napig fennáll. Jelen projektnek is 
vannak ilyen céljai. A szakmai, társadalmi környezet viszont jelentős változást vár 

12	  Szemléletformálásra alkalmas módszerek általában például: Ginnis, Paul: Tanítási és 
tanulási receptkönyv. Az izgalmas és élvezetes tanulás eszközei. Pécs : Alexandra, 2007. 374 p.; 
könyvtárpedagógiai céllal való alkalmazásuk: Cs. Bogyó Katalin ‒ Dömsödy Andrea (szerk.): 
Könyvtárhasználati ötlettár - játékos feladatok. Budapest : Könyvtárostanárok Egyesülete, 2017. 
294 p. (Kis KTE könyvek, 9.);  Dömsödy Andrea: Mit gondolnak a tanulók a könyvtárról, 
Kutatási eredmények és ötletek a tanulói könyvtárképe [!] felmérésére és fejlesztésére. In: Dán 
Krisztina ‒ Fehér Miklós (szerk.): Korszerű könyvtár, Finanszírozás – gyarapítás – menedzsment, 
Budapest : Raabe, F 1.17, 2013. 20 p.
13	  Horváth László ‒ Kovács Anikó ‒ Simon Tünde: Tájékoztató a horizontális tanulásról 
intézményvezetők és pedagógusok számára. Budapest : Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, 2015. 20 p.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/tajekoztato_a_horizontalis_tanulasrol_beliv.pdf 
[2017.11.30.]
14	  Károlyi Ágnes: A gyermekkönyvtárügy a nemzetközi szakirodalom tükrében. In: Károlyi Ágnes 
(szerk.): A gyermekkönyvtári munka. Bp.: Népművelési Propaganda Iroda, 1979.  9‒18. p.
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el általában a módszertani megújulás terén is, melynek hatékonyságához viszont 
(pedagógiai) szemléletváltásra is szükség van.

A hálózati tanulás, a konnektivizmus elméletének is része, hogy a tanuló egyén 
ismeri saját tanulási jellemzőit, és ennek tudatában vesz részt a közös tanulásban. A há-
lózati tanulás egyféle horizontális tanulás, mely a közös, problémamegoldásra fókuszá-
ló tanulás következében segíti a résztvevőket abban, hogy közös szemléletet képvisel-
jenek egy intézményben, egy rendszerben. A modern kommunikációs technika adta 
lehetőségek kihasználásával pedig fejlődik digitális kompetenciájuk is.15 Tegyük hozzá, 
hogy nyilvánvalóan nemcsak digitális kompetenciájuk, hanem információs műveltsé-
gük és azon belül/azzal együtt szövegértésük is, hiszen információkat osztanak meg, 
azokat értelmezik, újabbakat keresnek, alkotnak, ebben segítik egymást…

A képzők képzésénél figyelembe kell venni, hogy felnőttképzésről van szó. 
A felnőtteknek vannak sajátos tanulási jellemzőik, melyek közül itt csak arra té-
rünk ki, hogy a gyerekekhez képest több gyakorlatból származó tapasztalatuk van. 
Sőt szakmai továbbképzésről beszélve, a tanulás tárgyában is nagyon sok van, sőt 
kialakult rutinokkal is rendelkeznek, melyeket beváltnak gondolnak. Ezek egy 
része laikus téveszme is lehet, vagy legalábbis olyan nézet, mely a képzés célja 
szempontjából akadályozó tényező. Az alkalmazásukba vetett hit és a rutin miatt 
az ezekkel kapcsolatos nézetek alakítása különösen időigényes feladat.16 De a fenti 
okok miatt meghatározza a képzés, a projekt sikerességét. Kimozdításuk egyik 
szempontja lehet, ha azt vizsgáljuk, hogy minek alapján gondolják beváltnak je-
lenlegi módszereiket, ezek megítélésében mennyiben az énvédő mechanizmusok 
működnek, és mennyiben objektív, a tanulók, a használók szempontjai, tudás- és 
szokásbeli változásaik határozzák meg az értékelést.

12.1.2.	 A szövegértés fogalma, a könyvtárak szerepe
Az olvasást nemcsak kognitív, hanem szociális képességként is értelmezik az 

újabb definíciók, hiszen befolyásolja a tanulási képességet, így az egyéni életpálya 
alakulását is.

A szövegértés tudományos meghatározása egyre bővül, egyre több tudomány-
területet érint, így abból a könyvtártudomány sem maradhat ki, de mindegyiknek 
megvan a maga aspektusa a téma vizsgálatához és a terület fejlesztéséhez. A defi-

15	 Horváth László ‒ Kovács Anikó ‒ Simon Tünde: Tájékoztató a horizontális tanulásról 
intézményvezetők és pedagógusok számára. Budapest : Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, 2015. 20 p.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/tajekoztato_a_horizontalis_tanulasrol_beliv.pdf 
[2017.11.30.]
16	 Horváth László ‒ Kovács Anikó ‒ Simon Tünde: Tájékoztató a horizontális tanulásról 
intézményvezetők és pedagógusok számára. Budapest : Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, 2015. 20 p.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/tajekoztato_a_horizontalis_tanulasrol_beliv.pdf 
[2017.11.30.]
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níciók az 1960-as évektől a 2000-es évekig az írott betűk dekódolásától eljutnak 
a szavak, gondolatok más formában való megjelenési formáinak megértéséig, egy 
komplex, soha le nem zárt folyamatig, és a megközelítés bővül a fentebb már 
említett társadalmi hatásokkal is. Ennek megfelelően nemcsak a meghatározások 
összetettsége növekszik, hanem a szakkifejezések, a szaknyelv is differenciálódik. 
Megkülönböztető kifejezésekként jelenik meg a szakirodalomban a beszédértés, az 
olvasás, az olvasásértés és az olvasás-szövegértés, dekódolás, a fonológiai tudatos-
ság, fonématudatosság, betű-hang megfeleltetés, a mentális modellek, a monda-
telemzés, a propozicionális reprezentációk létrehozása, a helyesírás, diszlexia…17

A fenti jelentésbővülés és módosulás következtében a szövegértés fejlesztésé-
nek iskolai szerepe is átalakul. Bár a szövegértés sosem volt önálló tantárgy, alapve-
tően mégis az anyanyelv és az irodalom tantárgyak hatáskörébe tartozónak tekin-
tették. Ma már a szakirodalom és a tantervek is tantárgyközi feladatként, vagyis 
minden tantárgy keretében fejlesztendő területként értelmezik.18 Ez a folyamat a 
könyvtárhasználat fejlesztésével kapcsolatban is végbement. A magyar tantárgyi 
kötődése gyengült és tantárgyközisége erősödött. Bár ezzel párhuzamosan erősö-
dött az informatikához való kötődése is.

A szövegértés fogalmának bővüléséhez az is hozzájárul, hogy a hétköznapok-
ban is egyre többféle tartalmú, funkciójú és megjelenési formájú szöveggel talál-
kozunk. Ennek megfelelően nagyobb jelentőséget kap az információ keresésének, 
feldolgozásának és reflektálásának képessége.

Könyvtári fejlesztésekhez is jól használhatjuk Schnotz és Molnár meghatáro-
zását19, akik azt mondják, hogy a „szövegértést úgy definiáljuk, mint
17	  Steklács János ‒ Molnár Gyöngyvér ‒ Csapó Benő: Az olvasás-szövegértés online 
diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek elméleti háttere. In: Csapó Benő ‒ Steklács János ‒ 
Molnár Gyöngyvér (szerk.): Az olvasás-szövegértés online diagnosztikus értékelésének tartalmi 
keretei. Budapest : OFI, 2015. 15‒31. p.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/nt_42700_az_olvasas_szovegertes_online_diagnosz-
tikus_ertekelesenek_tartalmi_keretei.pdf [2017.09.28.]; Schnotz, Wolfgang – Molnár Edit 
Katalin: Az olvasás-szövegértés mérésének társadalmi és kulturális aspektusai. In: Csapó Benő – Csépe 
Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az olvasás diagnosztikus értékeléséhez. Budapest : Nemzeti Tan-
könyvkiadó, 2012. 87–136. p. 
http://pedagogus.edia.hu/sites/default/files/olvasas_tartalmi_keretek.pdf [2018.09.20.]
18	  Steklács János ‒ Molnár Gyöngyvér ‒ Csapó Benő: Az olvasás-szövegértés online 
diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek elméleti háttere. In: Csapó Benő ‒ Steklács János ‒ 
Molnár Gyöngyvér (szerk.): Az olvasás-szövegértés online diagnosztikus értékelésének tartalmi 
keretei. Budapest : OFI, 2015. 15‒31. p.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/nt_42700_az_olvasas_szovegertes_online_diagnosz-
tikus_ertekelesenek_tartalmi_keretei.pdf [2017.09.28.]
19	  Schnotz, Wolfgang – Molnár Edit Katalin: Az olvasás-szövegértés mérésének társadalmi 
és kulturális aspektusai. In: Csapó Benő – Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az olvasás 
diagnosztikus értékeléséhez. Budapest : Nemzeti Tankönyvkiadó, 2012. 91. p.
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(1) az információkhoz való hozzáféréshez és azok visszakereséséhez,
(2) �a verbális szöveget, képeket, diagramokat, grafikonokat és táblázatokat is 

tartalmazó nyomtatott vagy kézírásos dokumentumok dekódolásához és 
megértéséhez,

(3) az erre az információra történő reflektáláshoz szükséges készségek és
(4) �ennek az információnak a felhasználása az egyén tudása gazdagítására és 

lehetőségei kibontakoztatására, amelyek révén az egyén részt vehet a tár-
sadalom életében, illetve elérheti személyes és társas, társadalmi céljait.”

A szövegeknek és az olvasásnak, a folyamatos, nem folyamatos vagy kevert 
szövegeket tartalmazó információhordozóknak a korábbi értelmezésekben is volt 
közük egymáshoz, így a könyvtárak is vállaltak tudatosan vagy nem tudatosan 
szerepet annak fejlesztésében. Ebben az időszakban viszont a könyvtárhasználat 
fogalma is bővült, az információkeresési folyamatok tágabb megközelítésével, az 
információs műveltség szemléletének a beépítésével. A két fogalmi átalakulási fo-
lyamat közelebb hozta egymáshoz a szövegértés és a könyvtárhasználat kapcsoló-
dásait. Ennek legszorosabb kapcsolódási pontjai az információkeresés és az infor-
máció visszakeresése, melyek mindkét értelmezésben kulcsfontosságúak.

Az olvasás a hagyományos szemlélet szerint szépirodalom olvasását jelenti. 
Ez  az értelmezés jellemzi a köznyelvi használatot is, mely a nem szakemberek 
nézeteit a legjobban befolyásolja. Egy másik értelmezési keret szerint az olvasás a 
tanulás, az információszerzés eszköze is egyben.

A szövegértő olvasás fogalmának értelmezéséhez fontos azt is látni, hogy an-
nak különböző szintjeit, fokozatait határozzák meg a szakemberek20:

•	a szó szerinti (azonosító) = a szövegben lévő információk megkeresése,
•	az értelmező (interpretáló) = rejtett, kikövetkeztethető gondolatok, impliká-

ciók feltárása,
•	a bíráló (kritikai) = információ összevetése a valósággal + véleményalkotás,
•	alkotó (kreatív) = az olvasottak továbbgondolása, kiegészítése. 

A könyvtári foglalkozások, fejlesztési programok esetén szükséges átgondolni, 
hogy jelen van-e a fokozatosság, hogy résztvevőink mely szinten vannak, és tevé-
kenységeink többsége mely fokozat fejlesztését célozza.

http://pedagogus.edia.hu/sites/default/files/olvasas_tartalmi_keretek.pdf [2018.09.20.]
20	  Hódi Ágnes [et al.]: Az olvasás-szövegértés alkalmazási dimenziójának online diagnosztikus 
értékelése. In: Csapó Benő ‒ Steklács János ‒ Molnár Gyöngyvér (szerk.): Az olvasás-szövegértés 
online diagnosztikus értékelésének tartalmi keretei. Budapest : OFI, 2015. 115‒118. p. 
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/nt_42700_az_olvasas_szovegertes_online_diagnosz-
tikus_ertekelesenek_tartalmi_keretei.pdf [2017.09.28.]
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12.1.3.	 Nézetek a szövegértésről
Mint már fentebb bemutattuk, mindenkinek mindenről vannak nézetei, így 

a szövegértésről is. A szövegértés magyar szóösszetétel, így annak szó szerinti ér-
telmezése már „eligazítja” azt, aki megpróbálja értelmezni. Abban, hogy ki, mit 
és hogyan fejleszt a szövegértés területén, meghatározó, hogy ő maga mit gondol 
arról. Ezért projektünkben fontosnak gondoljuk a szövegértéssel kapcsolatos né-
zetek feltárását, mind a projektben részt vevő könyvtári szaktanácsadók, mind a 
projekt keretében továbbképzésben részesülők tekintetében. Ezért egy rövid kér-
dőívet állítottunk össze, melyben nyitott és zárt kérdésekkel is dolgoztunk. 

A kérdőívet Az én könyvtáram projektiroda munkatársainak és a projektben 
kinevezett szaktanácsadóknak küldtük ki. Az online kérdőívet a rendelkezésre álló 
rövid idő alatt a 40-ből 28 szaktanácsadó és a 11-ből 6 projektmunkatárs töltötte 
ki. Vagyis mindkét csoportból több mint 50%-os volt a részvétel.

12.1.3.1.	 �A könyvtárosok, könyvtári szaktanácsadók és a projekt nézetei 
a szövegértésről

A kérdőíven egy hatfokozatú Likert-skálán 23 állításról kellett bejelölniük, 
hogy mennyiben értenek egyet a megadott szövegértéssel kapcsolatos vélemén�-
nyel. Az állítások három csoportba voltak sorolhatóak. Az elsőben a szövegértés 
fogalmára kérdeztünk rá, a másodikban a fejlesztésért felelős személyekre, a har-
madikban a szövegértés fejlesztésének módjaival kapcsolatos nézeteket vizsgáltuk.

Az állítások közül az utolsóként feltett kérdés egyik csoportba sem volt sorol-
ható, mivel azt próbálta vizsgálni, hogy mennyire tartják egyáltalán fontosnak a 
témakört.

A szövegértés jelentőségét csak a PISA miatt fújják fel. Nem kellene ennyire ki-
emelten kezelni.

Ennek eredménye szerint a projektben dolgozók a szövegértést, az azzal való 
foglalkozást fontosnak tartják. 1,29-es átlaggal elutasítják az állítást. 28-an maxi-
málisan elzárkóznak ezen vélemény elől. Figyelmet érdemel viszont, hogy ketten 
vannak, akik, még ha minimálisan is, de egyetértenek az állítással.
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Mi is az a szövegértés?

A szövegértés fogalmával kapcsolatban hétféle állítást fogalmaztunk meg. 
(1.  ábra) A  szövegértés definícióinak változását bemutató fejezetben láthattuk, 
hogy az jókora jelentésbővülésen ment keresztül az elmúlt évtizedekben. Az alábbi 
átlagokból azt láthatjuk, hogy a hagyományos, ma már leegyszerűsítőnek mond-
ható értelmezés, mely szerint a szavakat kell érteni, és akkor az minden mástól 
függetlenül érthető lesz, kevésbé jellemző. Az átlag elutasítja azt. Az olvasni tudást 
nem tekintik a szövegértés szinonimájának, négyesnél magasabb egyetértést senki 
nem jelölt ezzel kapcsolatban, vagyis mondhatjuk, hogy a tágabb, modernebb 
értelmezést képviselik.

Látni kell viszont, hogy a szaktanácsadó könyvtárosok között vannak 5-en, 
akik inkább egyetértenek azzal, még ha nem is maximálisan, hogy a szavak isme-
rete elegendő a szöveg megértéséhez.

Megosztónak bizonyult az az állítás, mely szerint a szöveg megértéséhez előze-
tes ismeret is szükséges. Miközben a gondolkodási képesség szintjével egy fő híján 
minden szaktanácsadó egyértelműen egyetért. Egy fő kivételével legalább 5-ös 
szinten, de sokan maximálisan.

1. ábra A szövegértés fogalmára vonatkozó állításokkal kapcsolatos  
egyetértés mértéke hatfokú skálán

(6 = maximális egyetértés)
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Kinek a dolga a szövegértés fejlesztése?

A projekt szempontjából is fontos, hogy mindamellett, hogy fontosnak tartjuk 
a szövegértés szintjét, fejlesztését kinek a felelősségének tartjuk, mennyire érezzük 
benne saját feladatunkat. Az átlagok azt mutatják, hogy a szülők felelősségét látják 
a legegyértelműbben. Ez egybecseng a magyar pedagógusokra is jellemző, részben 
hárító attitűddel, mely szerint a szülők felelőssége/feladata nagy. 

A projekt eredményessége tekintetében fontos erősség, hogy a közkönyvtáros 
szaktanácsadók úgy látják, hogy a terület nekik is feladatuk. Az átlag 4,18, vagyis 
érdemes a megoszlást is megvizsgálni. A 28-ból 19-en értenek egyet ezzel, közülük 
9-en maximálisan. Teljességgel elutasítóan egy kolléga foglal állást. A többiek 1-2 
fokozattal elfogadóbbak e feladattal szemben. Ezt a véleménymegoszlást kiindu-
lópontként szükséges figyelembe venni a továbbképzés tervezésénél és minden 
szaktanácsadóknak kiosztott feladat előkészítésénél.

A könyvtári szaktanácsadó kollégák azt is látják, hogy a könyvtárostanárok 
közelebb állnak ezen feladathoz.

A szövegértés kizárólagos felelősének egyik felsorolt szereplőt sem látják. 
Átlagban nem azt az elavultnak tekinthető nézetet képviselik, hogy a szövegér-
tést elsősorban alsóban és az irodalomhoz, nyelvtanhoz kötődően kell fejleszteni. 
De mindhárom „felelősről” való gondolkodás vizsgálatánál találunk olyan kollé-
gákat, akik nagymértékben egyetértenek az iskolára, alsós tanítóra, magyartanárra 
vonatkozó, elsődlegesen az ő feladatkörükbe utaló állításokkal, és akik maximá-
lisan elutasítják azt, így nyilvánvalóan a velük való együttműködési hajlandósá-
gukat, céljaikat is befolyásolja. Vagyis a szaktanácsadók köre közel sem homogén 
ebben a tekintetben. A  továbbképzés, a munkaközösségben való tanulás során 
lehet építeni a véleménykülönbségekre.

Mint láthattuk, van nyitottság arra, hogy közkönyvtárosként szövegértést fej-
lesszenek a kollégák, de ezen a területen az átlagos vélemény az, hogy alig vannak 
rá felkészülve. Egyetlen kolléga mondja azt, hogy ő maximálisan felkészültnek 
érzi magát, további 21 különböző mértékben, de érez alapot a feladathoz. Van öt 
olyan kolléga is, aki ezen a területen teljesen felkészületlennek vallja magát.
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2. ábra A szövegértést fejlesztésének felelőseiről való nézetek
A szövegértés tanítása/fejlesztése … dolga 

(6 = maximális egyetértés)

Mitől, hogyan fejlődik a szövegértés?

A sok olvasás szövegértésre gyakorolt pozitív hatásával két kollégát leszámítva 
mindenki egyetért. Az olvasmányok tartalmával kapcsolatban már megoszlanak 
a vélemények. 4 fő szerint bármi nem fejleszti a szövegértést, ellenben 8 kollé-
ga szerint mindegy, csak betű legyen. További 14-en hajlanak inkább arra, hogy 
mindegy, csak olvassunk.

Figyelemre méltó az az adat, hogy igen sokak szerint a sok olvasás már ön-
magában elegendő a szövegértés fejlesztéséhez, vagyis elsősorban az olvastatás a 
dolgunk. Ezzel hatan maximálisan egyetértenek. Ők nyilvánvalóan az olvasást 
motiváló módszerekre lesznek nyitottak. Mindössze öten vannak, akik ezen nézet 
alapján más célú módszerekre is nyitottak lesznek. Emellett azért a konkrét kér-
désre válaszolva 24-en a nyelvtani tudás fejlesztésében is látnak szerepet. A beszé-
dértés fejlesztéséről is csak öten gondolják, hogy kevésbé szükséges a szövegértés 
fejlesztéséhez. A képértelmezés fejlesztése mentén erőteljesebben nyílnak szét a 
projekt munkatársainak nézetei.
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3. ábra A szövegértés fejlesztésével kapcsolatos nézetek 
(6 = maximális egyetértés)

A fejlesztés módszereit, eszközeit tekintve azt láthatjuk, hogy a kollégák látják 
a szövegértés tág értelmezésének szerepét, hisznek az olvasás erejében, támogatják 
a képregényeket, és látják a képi és hangzó információk szerepét is. Ezek fontos 
feltételei a komplex fejlesztőprogramok tervezésének.

Ehhez a témakörhöz érdemes még hozzákapcsolni a szövegértés fogalmával 
kapcsolatos nézetek eredményét, hiszen a fogalom összefügg a fejlesztésében sze-
repet játszó tényezőkkel is.

12.1.4.	 Módszerek, eszközök a nézetek fejlesztésére

12.1.4.1.	 A szociokonstruktivista tanuláselméletek megközelítései

A szociokonstruktivista tanuláselméletek többféle módszertani megfontolást 
és tanulási tevékenységet is kínálnak, melyek segíthetnek a nézetek fejlesztésében 
és a tudáskonstruálás eredményes támogatásában, akár a könyvtárakkal és akár 
a szövegértéssel kapcsolatban is. Ezeket a Rapos Nóra és munkatársai21 által írt 
kötet alapján mutatjuk be a szövegértés szemszögéből.

A szociokonstruktivista tanuláselméletnek is több iránya van, melyek a gya-
korlatban gyakran nem teljesen választhatók szét, nem zárják ki egymást, de külön 
elemzésük segíthet a céljainknak megfelelő módszerek kiválasztásában, a tanulás 
szervezésének tervezésében. A 4. ábrán ezeket láthatjuk egy összehasonlító táblá-
zatban, mely a szövegértéssel kapcsolatos jellemzőket, lehetőségeket is tartalmazza. 

21	  Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 224 p. 
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.]
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Szociokognitív konfliktus 
elméletei

A megértés közös 
konstruálása

Szituatív 
tanuláselméletek

A tanulás szociális 
aspektusa

a társakkal való nézet-
konfliktusok segítik

társas interakciók segítik közösségben megy 
végbe

Központi tanulási 
folyamat

nézetek ütközése, érvelés, 
reflexiók

interakció

(eszköze a nyelv)

részvétel

Tanulási kontextus
prolémaszituáció

(szűk kontextus)

probléma + társas, kul-
turális kontextus

társadalmi, kulturális
(tág kontextus)

Legjellemzőbb ta-
nulási tevékenység

problémamegoldás

(valós vagy fiktív)

kritikus, konstruktív, 
felderítő beszélgetés

nem elfogadtatni, átadni 
akar, hanem reflexióra 
bátorít

komm. eszközök használata

(tanuló)közösségben 
való elköteleződő 
részvétel

Szövegértés szem-
pontjából

valós szövegek az érveléshez, 
más szemléletek megisme-
réséhez;

írásos/szóbeli érvelés;

a vita során a (meg)értés 
alapvető feltétel

közös értelmezés, meg-
értésen (gondolat, szö-
veg…);

információs műveltség;

közös olvasmányok, 
közös történetek;

kötetlenebb szöveg- 
és olvasmányválasztás

szövegek mint kultu-
rális környezet;

a diák szerint valós 
szöveghez, szövegértés-
hez kötött problémák

4. ábra Három szociokonstruktivista tanuláselmélet általános és szövegértési  
szempontú összehasonlítása22

A szociokognitív konfliktuselmélet lényege, hogy a fejlesztést egy problémára 
építi. Annak érdekében, hogy a tanulók elméletei, nézetei változhassanak, provo-
kálni kell azokat, konfliktust kell teremteni. Kutatási eredményeik szerint előny, 
ha az egyes csoportokban nagyon különböző nézetű tanulók dolgoznak együtt a 
kiinduló probléma megoldásán. A nézetbeli eltéréseket a tanulás előfeltételének 
tartják, hiszen az előkészíti a tudás változását. Az egyén a közös problémameg-
oldás során átgondolja, megfogalmazza, elmondja, magyarázza, védi saját állás-
pontját. A konstruktivizmus alaptétele, hogy az egyén törekszik arra, hogy tudása 
koherens legyen, így ezekben a vitákban, megbeszélésekben is arra törekszik, hogy 
tudásában, ismereteiben feloldja/megoldja az ellentmondásokat. Hatékonyabb a 
tanulás, ha a felkínált probléma valós, de fiktív, valójában nem a résztvevők által 
megoldandó problémával is hatékonyan működtethető.23 Természetesen fontos, 

22	 Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 101. p. 
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.] alapján 
23	 Rapos Nóra [et al.]: Az adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Budapest : OFI, 2011. 96-97. p. 
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hogy a megoldandó probléma kiválasztásában is legyen szerepe a közösségnek, 
hiszen a bevonódás, a motiváció mértékétől függ, hogy mennyiben mozgósítják 
tudásukat, mennyiben érdekeltek az ellentmondások feltárásában, feloldásában.

Ha kiemelt célunk a szövegértés fejlesztése, akkor az ilyen viták előidézé-
se, azok akár írásos formában való lefolytatása segítheti célunk megvalósulását. 
Egy érdemi vita során különösen fontos, hogy értsük a másik felet, ahogy az is, 
hogy magunkat a lehető legpontosabban fejezzük ki. A vitát segíthetjük sokféle 
szemléletet, érvrendszert megjelenítő szövegekkel és az érvek ütköztetésére alkal-
mas szóbeli és írásbeli technikával. Pl. táblázat, érvping-pong, az érv felépítésé-
nek, elemeinek elemzése (állítás + bizonyíték + kapcsolat)…24

Az érvelésen, vitán alapuló tanulási helyzetekben jól használhatók a sarkos ál-
lítások. Ezek jó alapanyagai az attitűdskálás kérdőívek. Akár az előző fejezetekben 
a szövegértéssel kapcsolatban közölt is.

Képzések, továbbképzések során alapfeltételnek mondhatjuk, hogy a problé-
ma a lehető legvalósabb legyen. A résztvevők valamely tevékenységek ellátására 
lesznek felkészítve. Ennek hatékony módja, ha a képzés témájához kötődő, való-
ban megoldandó problémát kell megoldaniuk, például egy foglalkozást megter-
vezniük. Például ilyen lehet a folyamatba ágyazott továbbképzés, melynek képlete:

több szakaszban, hosszabb időre szétosztott kontaktórák
+

munkahelyi kipróbálás
+

e-mentori támogatás

Ha ehhez követő támogatás is kapcsolódik, akkor még hatékonyabb is lehet.25

A problémára alapozott tanulás szellemiségét képviselik azok a képzések, me-
lyek fejlesztések is egyben. Ezeket gyakran nem is nevezik képzésnek, „csak” támo-
gatott fejlesztésnek. Vagyis a képzendők, a tanulók nem készen kapnak mindent, 
hanem maguk is részesei a kidolgozásnak, így a bevonódás erősebb elköteleződést 
hoz magával, a program jobban illeszkedik a megvalósítók elképzeléseihez, lehe-
tőségeihez, igényeihez.

http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf [2017.12.11.]
24	  Könyvtári példákra már idéztük: Cs. Bogyó Katalin ‒ Dömsödy Andrea (szerk.): 
Könyvtárhasználati ötlettár játékos feladatok. Budapest : Könyvtárostanárok Egyesülete, 2017. 
294 p. (Kis KTE könyvek, 9.)
25	  Demeter József: Lehetséges (tovább)képzési formák. Budapest : Oktatási Hivatal, 2013.08.  
http://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes_fejl/projekhirek/
lehetseges_tovabbkepzesi_formak?printMode=true [2016.09.05.]

http://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes_fejl/projekhirek/lehetseges_tovabbkepzesi_formak?printMode=true
http://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes_fejl/projekhirek/lehetseges_tovabbkepzesi_formak?printMode=true
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A hatékonyság tovább növelhető, ha nem egyéneket képzünk, hanem már 
meglévő közösségeket. Ebben az esetben a közösség nem a tanfolyam keretében 
alakul meg, hanem a részt vevő munkacsoportnak, intézménynek már megvan a 
közös története, tudása, problémája. Cél, hogy a munkaközösség maga is tanuló 
közösségként tudjon működni. Magában is fejlesztendő személyeket, szerveze-
tet lásson, ne csak a fejlesztendőkben. A  szociokonstruktivista tanuláselmélete-
ket igazolja vissza a módszertani pedagógusképzések azon tapasztalata, hogy az új 
szemlélettől, módszerektől lelkes kollégák saját intézményükbe visszatérve falakba 
ütköznek, mert kollégáik nem hasonló nézetek mentén értelmezik a problémát és 
a lehetséges megoldásokat.

A közös tanulási tevékenység meghatározó. Minden problémamegoldás tanulás 
ebben az értelmezésben. Vagyis ehhez nem kell formális képzés. Bármely munka-
csoport, ha reflektál saját tevékenységére, akkor tanul. Ezek a munkaközösségek, 
ha nem zárt tanulóközösség fejlesztésén dolgoznak, akkor különösen fontos, hogy 
intézményköziek legyenek. A közkönyvtárak ilyenek. Ha cél az ellátási terület 4–18 
éves gyerekeinek, fiataljainak szövegértés-fejlesztése, akkor célszerű egy olyan mun-
kaközösséget, tanulóközösséget alapítani, melynek tagjai olyan kollégák is, akik más 
környezetben találkoznak a célközönséggel. Ilyenek lehetnek az iskolák könyvtáros-
tanárai, bármely más szakos pedagógusai, a vonzáskörzetben lévő más közkönyv-
tárosok, védőnők, rendőrségi dolgozók, civil szervezetek képviselői vagy bárki, aki 
eléri a diákokat, aki olyan problémával rendelkezik, amit a diákok szövegértési, ta-
nulási problémája okoz, vagy akinek bármiben lehet segíteni.

Ezek lehetőleg legyenek helyben szervezettek. Minél idősebb a célközönség, 
annál erőteljesebben érdemes a munkaközösségbe, a szakmai tanulóközösségbe 
a fejlesztendőket vagy képviselőiket is bevonni. Az önálló tanulás támogatása, az 
egész életen át tartó tanulásra való felkészítés elvei alapján viszont a legfiatalabb 
résztvevők hangjának, döntéseinek is érdemes jelen lennie a tanulási folyamatban.

A megértés közös konstrukcióján alapuló elmélet lényege, hogy a hangsúly 
az interakción van. Az interakciók eszközei pedig a nyelv és a kommunikációs 
eszközök. Ezek segítségével jöhet létre a társas tudáskonstruálás. Már ennyiből 
is láthatjuk, hogy a tanulás alapja a szövegértés, mely folyamatos kommunikáció 
során a feladatokhoz kötődően fejlődik. Az IKT-eszközök bevonása, a digitális 
kompetenciákat, együtt pedig az információs műveltség mozgósítását igényli, ami 
ezt a megközelítést könyvtári szituációkhoz jól köthetővé teszi. Ebben az elméleti 
keretben a tanulási szituációkhoz nem szükségesek a nagyon különböző nézetek, 
fontosabbnak tartják a közös „felderítő beszélgetéseket” és a vitákat. Az elmélet 
kidolgozói szerint a tanulás hatékonyabb, ha olyan közösségben folyik, melynek 
már van közös előtörténete, tehetjük hozzá: közös korábbi és aktuális olvasmá-
nyai, mindannyiuk által értett irodalmi utalások, mert ezek segítik a közös nyelv 
alkalmazását, annak megértését. A résztvevők között a jelentésalkotás, a megértés 
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közösen zajlik azáltal, hogy kérdeznek, kritika alá vonnak, megvitatnak állításo-
kat. Az ehhez az elmélethez kötött módszerek nem kötöttek, tág teret engednek a 
kevésbé beszabályozott beszélgetésnek. Ennek megfelelően kötetlenebb, kevésbé 
előre meghatározott a tanulási folyamatban a források, a szövegek, az olvasmá-
nyok megválasztása. Az ezekről való döntés is az interakciók során alakul.

A szituatív tanuláselméletek azt mondják, hogy egy kommunikációban, egy 
közösségben való részvétel az tanulás. A tartós tanuláshoz elkötelezett részvételt el 
kell elérni, mely az identitás alakulásával is erőteljesen összekapcsolódik. Az adott 
társadalmi, kulturális környezet meghatározó, így a tanulás semmiképpen nem 
maradhat az iskola szervezetén belül. Ez adhat teret a könyvtárak bekapcsolódá-
sára is, melyek maguk is közösségi terek, a gyűjtemény és a szolgáltatások a helyi 
társadalmat, kultúrájának megőrzését, fejlődését szolgálják.

12.1.4.2.	 Könyvtári szövegek?

A szövegértés fejlesztésén belül a könyvtárosoknak van egy sajátos fejlesztési 
területük, melyeknek, ha nem is elsődleges és központi elemként, be kell kerülni-
ük a fejlesztési programokba. Ez pedig a speciálisan könyvtári szövegek értésének 
segítése. A  segítés alatt értjük azok felhasználóbarát alakítását és az értésükhöz 
szükséges támogatást is.

A könyvtárit is nagyon tágan értelmezzük. Pl.
•	 katalóguscédula, katalógusrekord
•	 találati lista (katalógusé, internetes keresőé, bármely adatbázisé)

o	 keresés eredménystatisztikája
•	 bibliográfia
•	 felhasznált irodalom és szövegközi hivatkozás / lábjegyzet
•	 könyvtárhasználati szabályzat
•	 kérőcédula

12.1.5.	 Összegzésül

Mint minden tanulási folyamatban, a szövegértés fejlesztésében is fontosnak 
tartjuk a nézetek, előítéletek szerepét, melyek alapjaiban határozzák meg a tanu-
lók tanulását és a pedagógusok tanulásszervezését. Nincs ez máshogy akkor sem, 
ha kilépünk az iskolából és más helyzetekben tanulunk, fejlesztünk.

A szemléletek, nézetek, igények, motivációk minden közösségben jelentősen 
eltérhetnek, így nem lehet jó módszereket adni konkrét helyzet nélkül. Ez az oka 
annak, hogy bár a tanulmány elején sugalltuk, hogy majd lesznek módszerek, 
ebben a szövegben ilyet keveset találhattak. A kötet, a projekt más tanulmányai 
ebből a szempontból többségükben gazdagabbak. Mégis reméljük, hogy nem 
gondolták haszontalannak, és sok ponton elgondolkodtak, reflektáltak saját és 
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mások eddigi gyakorlatára. Remélhetőleg helyenként kételkedtek is, ezekről más 
kollégákkal is beszéltek. Talán ezt a szöveget és az abban hivatkozottakat fogják 
közös feldolgozásul is választani egy-egy szakmai feladat megoldása folyamán.

12.1.6.	 Felhasznált irodalom
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12.2.	Dömsödy Andrea – Széll Krisztián: A szövegértési 
teljesítmény és az iskolai könyvtár lehetőségei, 
összefüggései

12.2.1.	 Hatnak-e az iskolai könyvtárak a szövegértésre?
A könyvtárosok hisznek abban, hogy a könyvtárak, a használóképzési prog-

ramok, a könyvtárosok hatnak a tanulás és az oktatás minőségére. A nem könyv-
tárosok számára viszont kérdés lehet, hogy ez mennyiben megalapozott és men�-
nyiben csak egy szándék. Az elmúlt évtizedekben főleg az USA-ban és az Egyesült 
Királyságban számos kutatás bizonyította az iskolai könyvtár pozitív hatását. 
Ezekre hivatkozva és építve az IFLA Iskolai könyvtári útmutató így fogalmazza 
meg az iskolai könyvtár definícióját: „Az iskolai könyvtár egy fizikai és digitális 
tanulási hely az iskolában, ahol az olvasás, kérdezés, kutatás, gondolkodás, képze-
lőerő és a kreativitás központi fontosságú a diákoknak az információktól a tudásig 
tartó »utazásához« és a személyes, társadalmi és kulturális fejlődéséhez.”26

Korábban már beszámoltunk27 a Dél-Karolinai Iskolai Könyvtárosok Egye-
sületének megrendelésére 2013-ban végzett kutatásról28, melynek az volt a célja, 
hogy megvizsgálják, milyen az az iskolai könyvtár, amely hozzájárul a tanulói si-
kerességhez. A kutatás első szakaszában az állam 787 iskolájának iskolai könyvtári 
(infrastrukturális, személyi és statisztikai) adatait vetették össze az angol nyelvi 
összetett szövegértési és szövegalkotási mérési eredményekkel. Arra a megállapí-
tásra jutottak, hogy a tanulók iskolai teljesítménye többek között a következőkkel 
függ össze: szakképzett alkalmazottak, a könyvtárostanár pedagógiai tevékenysé-
ge, költségvetés, kölcsönzések száma, állomány nagysága, csoportos könyvtárláto-
gatások száma. Az összefüggések kis és közepes erősségűek voltak, de az általános 
és középiskolákban egyaránt pozitív és statisztikailag szignifikáns összefüggést 
mutattak az írás és a szövegértés teszteredményeivel.

Az eredményeket több háttérváltozó mentén is elemezték. A fogyatékkal élő 
és a szociálisan hátrányos helyzetű diákok eredményeire például pozitívan hat a 

26	  Schultz-Jones, Barbara ‒ Oberg, Dianne (szerk.): IFLA Iskolai könyvtári útmutató. 
2., átdolg. kiad., Budapest : Könyvtárostanárok Egyesülete, 2016. 15. p. https://www.ifla.org/
files/assets/school-libraries-resource-centers/publications/ifla-school-library-guidelines-hu.pdf 
[2017.09.30.]
27	  Dömsödy Andrea – Kámán Veronika: Nemzetközi iskolai könyvtári találkozó Zágrábban. 
Könyv és Nevelés, 18. (2016) 3. http://folyoiratok.ofi.hu/konyv-es-neveles/nemzetkozi-iskolai-
konyvtari-talalkozo-zagrabban [2017.10.25.]
28	  Lance, Keith Curry – Schwarz, Bill – Rodney, Marcia J.: How Libraries Transform 
Schools by Contributing to Student Success: Evidence Linking South Carolina School Libraries and 
PASS & HSAP Results. Columbia South Carolina : SCASL, 2014. 78 p. http://www.scasl.net/
assets/phase%20i.pdf  [2017.06.21.]
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könyvtárhasználati órák és a kölcsönzések magas száma. Az utóbbi csoportnál 
még kiemelt hatást mutat a magasabb könyvtári költségvetés és a könyvtárostanár 
mellett alkalmazott könyvtári asszisztens.

A kutatás második szakaszában a teszteredményeket az iskolavezetésben dol-
gozók, a pedagógusok és a könyvtárosok által kitöltött kérdőív adataival vetették 
össze. A megkérdezettek szerint az iskolai könyvtár az alábbi módon járul hozzá a 
diákok tanulmányi sikereihez:

•	 Az iskolavezetés megállapodik a sikeres könyvtárpedagógiai program kon-
cepciójáról és gyakorlatáról.

•	 Egyetértés van a tanárok körében a könyvtárosoknak a tanulók fejlesztésé-
ben betöltött iskolai szerepével kapcsolatban.

•	 Egyetértés van abban, hogy a könyvtárpedagógiai program milyen nagy 
mértékben befolyásolja a tanítást, a központi mérések eredményét.

A megkérdezettek egyetértettek abban is, hogy a könyvtárosok és a pedagó-
gusok együttműködésére alapozott szemlélet szükséges. Azt a megközelítést nem 
tartják jó iránynak, mely szerint a könyvtáros dolga a pedagógusok kiszolgálása. 
Az együttműködés pedig szerintük nem korlátozódhat csak a tanításra. Ennek 
részét képezi a rugalmas nyitvatartás, mely lehetővé teszi a tanórai egyéni hasz-
nálatot és a könyvtári foglalkozások szervezését is, továbbá a kettős óravezetésű 
órákat akár a tanteremben is. Emellett számít a könyvtárostanárra abban is, hogy 
a pedagógusokat támogatja információs műveltségük fejlesztésében. Mindezek 
mellett fontosnak tartják, hogy a könyvtárossal való együttműködés legyen része 
a pedagógusok értékelésének. 

A három megkérdezett csoport jelentősen eltért a teszteredmények vonat-
kozásában. Azokban az iskolákban, ahol az iskolavezetők a könyvtárpedagógiai 
program hatását fontosnak tartják, a szövegalkotási és a szövegértési tesztek ered-
ményei is jobbak. Azokban az intézményekben, ahol a könyvtáros úgy értékeli, 
hogy van hatása az eredményekre, ott csak az egyik teszten, a szövegalkotásin hat a 
könyvtár pozitívan az eredményekre. A teszteredmények nem mutatnak összefüg-
gést azzal, hogy az iskola pedagógusai szerint a könyvtár befolyásolja-e a tanítás 
eredményességét, avagy sem. Utóbbi eredmény oka feltehetően abban keresendő, 
hogy azon pedagógusok pedagógiai munkájának hatása, akik szerint a könyvtár 
befolyásolja a tanítás eredményességét, csak a tanított osztályokban érvényesül, és 
ezen pedagógusok nem reprezentálják eléggé a tantestületet.

A kutatásról készült infografika29 röviden így fogalja össze a kutatás követ-
keztetését: A  Dél-Karolinai iskolai könyvtárosok az iskolákat erősebbé teszik. 
Az eredményesség képletét így adják meg: jó gyűjtemény + információs műveltség 

29	  Lásd: http://www.scasl.net/assets/scasl_infographic.jpg [2017.12.01.]

http://www.scasl.net/assets/scasl_infographic.jpg
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fejlesztése (könyvtárhasználat tanítása) + kölcsönzés + könyvtárostanár és asszisz-
tens = tanulói sikerek.

Az IFLA útmutató is hasonlókat emel ki. A kutatások fontos következtetése, 
hogy a pozitív hatásokhoz az alábbi feltételek szükségesek:

•	képzett könyvtárostanár,
•	 iskolai pedagógiai programhoz illeszkedő változatos és színvonalas állomány és
•	könyvtárpedagógiai program, vagyis tervek, tervezettség, figyelem.30

Tapasztalatból tudjuk, hogy ez hazánkban sok iskolai könyvtárban adott és 
sokban nem. Kérdés, hogy ezek hatása kimutatható-e a magyar iskolarendszerben. 
Tudjuk, hogy az előbb nevesített országok könyvtárai, iskolai könyvtárai, haszná-
lóképzési programjai jelentősen eltérnek a magyarországitól, de nem tudjuk, hogy 
ezek milyen mértékű hatást érnek el. Hazánkban nem folytak még rendszerszintű 
összefüggésvizsgálatok. Fontos hazai előzménynek és mérföldkőnek tekinthető 
Kertesi Gábor és Kézdi Gábor 2008-as elemzése – melynek eredményeire a későb-
biekben térünk ki –, ugyanakkor indokolt elemzésük mélyítése és kiterjesztése, 
mivel véleményünk szerint a mélyebb elemzésekhez nélkülözhetetlenek a kellően 
differenciált adatok és a könyvtárosi szakma szakértelme.

12.2.2.	 Iskolai könyvtári helyzetkép
A köznevelési rendszer intézményei évente statisztikai adatközlésre kötelezettek 

a köznevelési feladatot ellátó intézmények statisztikai célú adatszolgáltatása (KIR-
STAT, „októberi statisztika”) keretében. Ennek alapján állítja össze a rendszert 
üzemeltető Oktatási Hivatal (OH) a hivatalos, nyilvános statisztikát. Ezek a nyil-
vános statisztikák jelenleg egyetlen adatot közölnek az iskolai könyvtárakról: van 
vagy nincs.31 Ami fontos kiinduló adat, de önmagában nem elegendő, hiszen annak 
nagyságát, nyitvatartását, szolgáltatási kínálatát, valódi működését nem mutatja.

A nyilvánosan elérhető statisztika bizonyos tényeket láthatóvá tesz. Ezeket már 
korábban bemutattuk.32 Ebből látható volt, hogy a székhelyintézmények iskolai 

30	  Schultz-Jones, Barbara ‒ Oberg, Dianne (szerk.): IFLA Iskolai könyvtári útmutató. 
2. átdolg. kiad., Budapest : Könyvtárostanárok Egyesülete, 2016. 16 p. https://www.ifla.org/
files/assets/school-libraries-resource-centers/publications/ifla-school-library-guidelines-hu.pdf 
[2017.09.30.]
31	  Pl. Működő köznevelési intézmények feladatellátási helyei. Budapest : Oktatási Hivatal 
Köznevelési Nyilvántartási Főosztálya, 2017.03.24.  https://dari.oktatas.hu/files/kozerdeku/
kir_feladatellatasi_helyek_2017_03_24.xls  [2017.04.28.]
32	  Dömsödy Andrea: Iskolai könyvtárak Magyarországon – Amit a jog és a statisztika mutat. 
In: Fülöp Hajnalka (főszerk.): Modern Iskola. Budapest : Könyvtárellátó Nonprofit Kft., 
2017.11.07. http://moderniskola.hu/2017/11/iskolai-konyvtarak-magyarorszagon-amit-jog-es-
statisztika-mutat/ [2017.12.21.]
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könyvtárral való ellátottsága sokkal jobb, mint az egyéb feladatellátási helyeké. 
A gimnáziumban tanulók nagyobb eséllyel férnek hozzá ehhez az alapszolgálta-
táshoz, továbbá a megyék között is nagy a különbség. Békés megyében a legros�-
szabb a helyzet, a legjobb pedig a fővárosban. Az 50% alatti ellátottságú megyék 
közé tartozik még Nógrád, Szabolcs-Szatmár-Bereg, Bács-Kiskun és Pest megye 
is. (lásd az 1. táblázatban)

régió megye

tanteremmel 
rendelkező 

feladatellátási 
helyek száma

ebből 
könyvtárral 
rendelkezik

%

Észak-Magyarország Borsod-Abaúj-Zemplén 602 314 52,16%

Heves 195 103 52,82%

Nógrád 179 75 41,90%

Észak-Alföld Hajdú-Bihar 351 176 50,14%

Jász-Nagykun-Szolnok 291 146 50,17%

Szabolcs-Szatmár-Bereg 583 271 46,48%

Dél-Alföld Bács-Kiskun 347 153 44,09%

Békés 265 104 39,25%

Csongrád 274 138 50,36%

Közép-Magyarország Budapest 864 545 63,08%

Pest 651 325 49,92%

Közép-Dunántúl Komárom-Esztergom 208 113 54,33%

Fejér 277 156 56,32%

Veszprém 265 144 54,34%

Nyugat-Dunántúl Győr-Moson-Sopron 299 154 51,51%

Vas 174 107 61,49%

Zala 178 107 60,11%

Dél-Dunántúl Baranya 255 129 50,59%

Somogy 242 124 51,24%

Tolna 159 92 57,86%
 

1. táblázat A könyvtárral rendelkező feladatellátási helyek regionális elosztásban33

Fenntartó szerint a különbségek az állami szférán belül is nagyok. A felsőokta-
tási intézmények és a minisztériumok 70% felett biztosítanak iskoláikban könyv-
tárat, míg a tankerületi központok csak 55%-ban. A gimnáziumi székhelyeken 
teljes lefedettséggel biztosított az iskolai könyvtár.
33	  Működő köznevelési intézmények feladatellátási helyei. Budapest : Oktatási Hivatal 
Köznevelési Nyilvántartási Főosztálya, 2017.03.24.  https://dari.oktatas.hu/files/kozerdeku/
kir_feladatellatasi_helyek_2017_03_24.xls  [2017.04.28.] alapján végzett számítások
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A szövegértés szempontjából a legaggasztóbb, hogy az általános iskolák 36%-
ában nincs könyvtár, de még székhelyeik 22%-ában sincs. A  helyzet további 
részletesebb elemzést kíván. Ennek érdekében a Könyvtárostanárok Egyesülete 
2017 tavaszán adatkéréssel fordult az Oktatási Hivatalhoz, így részletesebb adatok 
elemzésére is lehetőség nyílik. A fejezetben a már megkapott adatok34 első leíró 
statisztikai adatainak elemzését mutatjuk be.

12.2.2.1.	 Iskolai könyvtár léte, nyitvatartása

A magyar közoktatás a 2016-os statisztikai adatközlés szerint 14 334 felada-
tellátási helyet tart nyilván. Ez nem jelent ennyi iskolát, hiszen egy-egy intéz-
mény több helyen is láthat el köznevelési feladatot és egy helyen több felada-
tot is elláthat. A feladatellátási helyek 30,1%-a jelenti statisztikai adatai között, 
hogy könyvtárral rendelkezik. Ez 4313 iskolai könyvtárat jelent, melyek közül 
281, vagyis 6,5%-a kettős funkciójú, vagyis települési könyvtári feladatot is ellát. 
A nyilvános könyvtár által ellátott iskolai könyvtári funkcióra a statisztika nem 
kérdez rá, miközben ezen adat nélkül nem látható, hogy van-e iskolai könyvtári 
ellátás az iskolában.

Ezt a képet árnyalni szükséges, hiszen a közoktatási rendszer sokféle intéz-
ménytípusból és ellátandó feladatból áll. A telephelyek kb. 30%-a óvoda, 20%-a 
alapfokú művészetoktatatási intézmény, 1,5%-a pedig pedagógiai szakszolgálat 
vagy pedagógiai szakmai szolgáltató. 

A képet tovább árnyalja, hogy 429 könyvtárat jelentő intézmény nyitvatar-
tási időt nem jelent. Nyitvatartás nélkül pedig a diákok ellátása szempontjából 
nem tekinthetjük könyvtári szolgáltatást nyújtó intézményegységnek. Az átlagos 
nyitvatartási idő heti 15,7 óra. A nyitvatartási idő 0,5 és 40 óra között szóródik. 
20,3%-uk kevesebb mint 5 órát van nyitva. 48,9%-uk maximum 11 órát tart 
nyitva hivatalosan.

Az 1 főállású könyvtárostanár heti 26 óra nyitvatartást feltételez a jogszabályi 
előírások szerint. A statisztikai adatok szerint heti 26 vagy ennél több nyitvatartási 
óra az iskolai könyvtárak csaknem egyötödében (19,7%-ában) van meg.

A nyitvatartás erőteljesen függ az iskolatípustól. A gimnáziumokba járó tanu-
lóknak és pedagógusoknak van a legnagyobb esélyük az iskolai könyvtári szolgál-
tatások elérésére, ott az átlagos nyitvatartási idő heti 25,5 óra. A másik érettségit 
adó iskolatípus, a szakgimnázium átlaga 22,5 óra. A szakiskolában tanulók fér-
hetnek hozzá a legkevesebb időben az iskolai könyvtári szolgáltatásokhoz, akikről 
pedig tudjuk, hogy az iskolarendszer egyik leghátrányosabb helyzetben lévő tanu-
lócsoportja. A szakiskoláknak eleve csak 10–20%-ukban van könyvtár, és azok is 

34	  Forrás: KIR - STAT2016 - 2017.05.10. Hivatkozási szám: KIRADATSZOLG-03132
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átlagosan heti 11,5 órát vannak nyitva. Elkeserítő az általános iskolák könyvtára-
inak hozzáférhetősége is, ahol az átlag a heti 12,7 óra.

Az iskolai könyvtári ellátás esélye településtípusonként is eltérő. A könyv-
tárra vonatkozó adatok is azt mutatják, hogy Magyarországon más minőségű 
oktatásban részesülnek a gyermekek és fiatalok attól függően, hogy milyen te-
lepüléstípuson élnek, járnak iskolába. Minél nagyobb, közigazgatásilag minél 
fontosabb egy település, annál nagyobb eséllyel találunk iskoláiban könyvtárat. 
Míg egy fővárosi és megyeszékhelyi iskola könyvtára heti 20 órát van nyitva, 
addig egy községi heti 8,9-et.

Regionális eltérések is kimutathatók. A  Közép-Magyarország régióban van 
legnagyobb esély az iskolai könyvtári ellátásra és a fejletlenebb régiókban a legke-
vesebb. Érdekes megfigyelni, hogy a könyvtár léte, hozzáférési ideje és – mint a 
későbbiekben látni fogjuk – személyi ellátottsága nem egyformán alakul az egyes 
régiókban. Míg Közép-Dunántúlon viszonylag magas számban jelentik az intéz-
mények, hogy telephelyeiknek könyvtára van, az erre biztosított átlagos nyitvatar-
tás ott a legalacsonyabb.

Az iskolai könyvtárral rendelkező telephelyeken tanuló diákok átlagos száma 
jelentősen magasabb, mint a nem rendelkezőkön, a pedagógusok átlagos létszá-
máról ugyanez állapítható meg.

Az itt bemutatott adatok minőségi mutatóként való használhatóságát több 
tényező is megkérdőjelezi. Mint említettük, nem lehet tudni belőle, hogy hány 
helyen működik a közkönyvtár kettősfunkciójúként. Továbbá a jogszabály 
(20/2012. EMMI rend.) kétféle könyvtári ellátást tesz lehetővé: könyvtárat és 
könyvtárszobát, utóbbi nem minden szempontból tekinthető könyvtárnak. A sta-
tisztika viszont nem tesz különbséget a kettő között. Emellett nem látni, hogy a 
több telephelyes intézmények székhelyei mennyiben látják el a telephelyeket leté-
tekkel és egyéb szolgáltatásokkal, amennyiben nincsen telephelyi iskolai könyvtár.

Az adatok értelmezésekor óvatosságra intenek azok a feltárt anomáliák is, 
miszerint az egy címen több feladatot (pl. általános iskola, gimnázium) ellátó 
intézmények nem minden feladatához van a könyvtár hozzárendelve, miközben 
nyilvánvaló, hogy ezek az iskola összes diákját és pedagógusát ellátják.

12.2.2.2.	 Az iskolai könyvtárak könyvtárossal való ellátottsága

A korábban idézett kutatások értelmezései azt mutatják, hogy a szakképzett 
könyvtárostanár meghatározza a tanulási eredményeket. Vagyis a helyzet értékelé-
séhez azt is látni kell, hogy a könyvtárat kik működtetik, hiszen a humánerőforrás 
meghatározó. A több mint 14 ezer feladatellátási hely közül a statisztika szerint 
1126 alkalmaz főállású könyvtárostanárt. További 234-ben van a könyvtárosnak 
pedagógus szakképzettsége is, de nem pedagógus munkakörben foglalkoztatják. 
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Vagyis szakmailag kb. 1300 feladatellátási helynek – azaz az iskolák kevesebb 
mint egytizedének (9%) – van főállású könyvtárostanára. Ha a végzettségtől és 
munkakörtől eltekintünk, akkor 3383 olyan feladatellátási hely van a közoktatási 
statisztikában, ahol alkalmaznak valamilyen könyvtári munkakörben valakit. Ez 
a feladatellátási helyek kevesebb mint egynegyede (23,6%). A statisztikai adatok 
azt viszont nem mutatják, hogy hány olyan könyvtárostanár van, aki munka-
idejének kevesebb, mint 50%-ában látja el ezt a feladatot, így statisztikailag más 
szakos tanárként kerül besorolásra. Az ő létszámukra csak következtetni tudunk. 
A  statisztika szerint 2061 olyan feladatellátási hely van, ahol van könyvtár, de 
nincs könyvtári személyzet. Ez a nyilvántartott iskolai könyvtárak kevesebb mint 
fele (47,8%). Ez a szám nem 52%-nyi elhagyott könyvtárat jelent, hiszen ide tar-
toznak azok az intézmények, ahol több telephely van, és azok iskolai könyvtárait 
egy könyvtáros vagy könyvtárostanár látja el, de ő csak egy telephely adatai között 
szerepel. Továbbá ide tartoznak a fent említett esetek, amikor a könyvtárostanári 
munka mellett nagyobb arányban valamely más szakot tanít, vagyis a közoktatá-
si statisztikában nem könyvtárostanárként van besorolva. És természetesen ezt a 
számot növelik azok az iskolai könyvtárak is, ahol valóban nincs könyvtári sze-
mélyzet. Ezekre azonban nem lehet egyértelműen következtetni, ugyanakkor a 
nyitvatartás némiképp iránymutató lehet.

Külön figyelmet kíván annak az adatnak az elemzése, mely szerint 1131 olyan 
intézmény van, melynek nincs könyvtára, de alkalmaz valamilyen könyvtári sze-
mélyzetet, köztük 53 feladatellátási helyen kifejezetten főállású könyvtárostanárt. 
Ezen számba tartozhatnak azok a kollégák, ahol a kettős funkciójú könyvtár úgy 
működik, hogy ahhoz az állományt a közkönyvtár adja, de a személyzetet vagy 
annak egy részét az iskola. Az ilyen esetek viszont nem valószínű, hogy ezres nagy-
ságrendű számot tesznek ki.

A fenti adatok különböző háttérváltozók mentén is fontosak. Ezt most 
csak azon feladatellátási helyek szempontjából mutatjuk be, ahol a statisz-
tikában azt jelentik, hogy működtetnek iskolai könyvtárat. Az adatok értel-
mezésénél figyelembe kell venni, hogy – mint azt fentebb bemutattuk – két 
tényező rontja a statisztikai számokat. Az egyik, hogy a nem főállású könyv-
tárosokat nem tartalmazza, a másik, hogy a több feladatellátási helyet ellátó 
kollégákat csak egyik könyvtárhoz kapcsolja. Mindezek mellett is a számok 
azt mutatják, hogy az egyes iskolai könyvtárakban milyen arányban tudnak 
nagyobb energia- és időbefektetéssel, így feltételezhetően magasabb színvona-
lon szolgáltatni.

A számokból jól látszik, hogy intézménytípus szerint vizsgálva a gimnázium-
ba járó tanulóknak nemcsak az iskolai könyvtári ellátásra van nagyobb esélyük, 
hanem a szakképzett könyvtárosi, könyvtárostanári támogatásra is. Az ő isko-
láik könyvtárainak csaknem kétharmadában (65%) van a telephelyhez kötött 
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diplomás könyvtáros. Az érettségit adó szakképzési formában még nem jelentős 
a hátrány, az érettségit nem adó szakközépiskolák tanulói, pedagógusai viszont 
már 30 százalékponttal kisebb eséllyel kaphatnak diplomás könyvtárostól tá-
mogatást tanulásukhoz, információs igényeikhez. Elkeserítő, hogy az általános 
iskolákban, ahol sok más mellett a könyvtárhasználat és az olvasás módszeres, 
tantervbe épített alapozása folyik, alig több mint egyharmados (37,3%) a sta-
tisztikailag kimutatható, vagyis legalább félállású diplomás könyvtárossal való 
ellátottság. Vagyis ennyi helyen várható el, hogy a diákok módszeres könyvtár-
használati képzésben részesülnek.

A településtípusonkénti különbség a könyvtárossal való ellátottságból is látszik. 
Az esélyek itt sem egyenlőek. Érdekes adat, hogy a megyeszékhelyeken valamivel 
több feladatellátási helyen alkalmaznak könyvtári dolgozót, mint a fővárosban, de 
mindkét helyen 60% körüli az arány. A városokban a könyvtáros alkalmazása már 
csak 50% körüli az iskolai könyvtárat működtető feladatellátási helyeken. A kü-
lönbség a községek esetén még nagyobb, ott az iskolai könyvtárak kevesebb mint 
négytizedének (36,2%) van „saját” könyvtárosa, diplomás viszont csak 12%-ának.

Természetesen ezen a területen is kimutathatók regionális eltérések. A  leg-
nagyobb különbség a diplomás könyvtárossal való ellátottságban van. Erre Kö-
zép-Magyarországon kétszer akkora esély van, mint Észak-Magyarországon.

Az iskolai könyvtárosokra vonatkozó adatok értelmezése és validitása okozza 
a legtöbb kérdést az elemzések során. Ezek egy részét már említettük, de a szol-
gáltatott adatok azt is egyértelműen mutatják, hogy az iskolákban nincsenek tisz-
tában a vonatkozó szakkifejezésekkel (könyvtárostanár, könyvtáros, könyvtáros 
asszisztens, könyvtártechnikus). Véletlenszerű ellenőrzéseink azt mutatják, hogy a 
pedagógusi munkakörben és a nem pedagógusi munkakörben dolgozó kollégák 
statisztikai besorolása esetleges.

12.2.2.3.	 Az iskolai könyvtárak állományi adatai

2016-ban a 4313 közoktatási statisztikában szereplő iskolai könyvtár át-
lagos állománya 12 016 könyvtári egység volt, mely 135 és 192 ezer között 
szóródott. A  könyvtári állomány abszolút értéke kevés információt szolgál-
tat a szolgáltatóképességről. A korábbi, 2002-es IFLA/UNESCO nemzetközi 
ajánlások minimálisan 2500 könyvet ajánlanak a legkisebb iskolák könyvtá-
raiba is36, az újabb 2015-ös ajánlás már nem ad meg irányszámot azzal a ma-
gyarázattal, hogy ezt a helyi szempontok, igények szerint kell meghatározni, 
35	  Ez az adat is mutatja, hogy az iskolák statisztikai adatközlésével vannak problémák. 
36	  Az iskolai könyvtár mindenki számára a tanítás és tanulás színhelye. Végrehajtási elvek az 
IFLA és az UNESCO közös iskolai könyvtári nyilatkozatához. In: Csík Tibor (szerk.): Információs 
műveltség és oktatásügy. Nemzetközi szemle. Könyv és Nevelés, 10. (2008) 4.  melléklete. 
Budapest : OFI-OPKM, 25. p.
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hiszen egyre több az online és előfizetéssel elérhető forrás és a tantervi köve-
telmények is eltérőek. Így a nemzeti sztenderdek kidolgozását ajánlja.37 A ha-
zai jogszabály 3000 könyvtári dokumentumot határoz meg minimumként.38 
Ehhez képest az átlagos 12 ezres állomány jónak mondható, de az állomány 
életkoráról, tartalmi összetételéről nincs adatunk.

A fent idézett irányelvek 10–15 körüli tanulónkénti könyvtári egységet ajánla-
nak. A hazai statisztikai adatok szerint ott, ahol van könyvtár, átlagos 61,3 egység 
jut egy tanulóra, ami magasnak mondható, de itt is a minőség és az igényeknek 
való megfelelés lenne a fontosabb adat.

Intézménytípusonkénti bontásban vizsgálva láthatjuk, hogy az érettségit adó 
középiskolák állománya átlagosan jelentősen nagyobb, mint az érettségit nem adó 
intézményeké. A gimnáziumok könyvtárainak átlagos állománya 22 ezer egység, 
a szakgimnáziumoké ettől négyezerrel marad el. Ezekben az intézményekben az 
egy tanulóra eső könyvtári egységek száma is jelentősen magasabb, átlagosan 86 
kötet. Az általános iskolák könyvtárainak átlagos állománya viszont csak fele a 
gimnáziumokénak. Ehhez nagyon hasonló az érettségit nem adó szakképzésben, a 
szakközépiskolákban. Látni kell viszont azt is, hogy az összesített állományok ada-
tainak szóródása nagy, nagyok a különbségek az egyes iskolai könyvtárak között, 
különösen a gimnáziumi könyvtárak között.

A tartalmi összetételről rendelkezésünkre álló adatok közül a tankönyvek ará-
nya a legfontosabb, legbeszédesebb, amiből a minőségre, a szolgáltatóképességre 
is lehet következtetni. Az állományok átlagosan több mint négytizede (42,6%) 
tankönyv, melyek fontosak és szükségesek az iskolai könyvtárakban, de azok más 
szolgáltatás részét képezik, így nem számítandók be, ha az iskolai könyvtár könyv-
tári szolgáltatóképességét akarjuk vizsgálni. Ez az adat különösen aggasztó, ha a 
tendenciát is megvizsgáljuk. Kertesi és Kézdi majd tíz évvel ezelőtti adatai alapján 
a tankönyvi arány folyamatos és tartós növekedést mutat (5. ábra).39 Ez eredmé-
nyezi a mai majdnem 50%-os állományi arányt.

37	  Schultz-Jones, Barbara ‒ Oberg, Dianne (szerk.): IFLA Iskolai könyvtári útmutató. 
2., átdolg. kiad., Budapest : Könyvtárostanárok Egyesülete, 2016. 38. p. https://www.ifla.org/
files/assets/school-libraries-resource-centers/publications/ifla-school-library-guidelines-hu.pdf 
[2017.09.30.]
38	  20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatási intézmények működéséről és a 
köznevelési intézmények névhasználatáról.  2. mell. 2. I. 17.
39	  Kertesi Gábor – Kézdi Gábor: Olvasási kompetenciák és a könyvekhez való hozzáférés: 
a települési és iskolai könyvtárak szerepe. A közoktatás teljesítményének mérése-értékelése című 
kutatási program keretében készült tanulmány. Bp.: MTA Közgazdaságtudományi Intézet, 2008. 
http://econ.core.hu/kutatas/edu/produktumok/konyv.html [2017.06.23.]
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5. ábra Tankönyvek és arányuk az iskolai könyvtári állományban40

A tankönyvek aránya különösen a szakképzésben magas, de a kollégiumokat 
leszámítva mindenhol az állományok legalább egyharmadát teszi ki, az érettsé-
git nem adó szakképzésben több mint felét, ami az amúgy is jelentősen kisebb 
állományokra vonatkoztatva azt mutatja, hogy a hátrányos helyzetű tanulókat 
nagy arányban oktató iskolákban jelentősen kisebb valódi könyvtári állománnyal 
dolgoznak.

A tankönyves arányban a fővárosi iskolák szerepelnek a legjobb eredménnyel. 
Ezeken a feladatellátási helyeken a könyvtárak állományai „csak” 38%-ban állnak 
tankönyvből. A többi településtípus esetén ez 42–44%. 

12.2.3.	 �Az iskolai könyvtári szolgáltatások és a szövegértési 
teljesítmény összefüggései

Meggyőződésünk szerint az iskolai könyvtárak helyzete alapvetően megmutat-
ja a mai iskolarendszer állapotát is. Ahol valóban fontos a kritikai gondolkodásra 
nevelés, a többforrású oktatás, egyáltalán az olvasás, a szövegértés, a differenciálás 
és mindaz, amiről itt szó van, ott megengedhetetlen, hogy ne legyenek vagy ala-
csony színvonalú szolgáltatást nyújtsanak az iskolai könyvtárak.

40	  Kertesi Gábor – Kézdi Gábor: Olvasási kompetenciák és a könyvekhez való hozzáférés: 
a települési és iskolai könyvtárak szerepe. A közoktatás teljesítményének mérése-értékelése című 
kutatási program keretében készült tanulmány. Bp.: MTA Közgazdaságtudományi Intézet, 2008. 
http://econ.core.hu/kutatas/edu/produktumok/konyv.html [2017.06.23.] saját számítás
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Kertesi és Kézdi 2008-as elemzésükben arra a megállapításra jutottak, hogy az 
iskolai könyvtár nem eredményez jobb szövegértési eredményeket. Arra viszont 
nem terjed ki elemzésük, hogy az adott iskolai könyvtár az egy olyan könyvtár, 
amelyet esetleg két éve nem nyitottak ki, nincs hozzá alkalmazott, vagy egy olyan 
könyvtár, amelyet főállású, szakképzett könyvtárostanár vezet, aki rendszeresen 
tart könyvtárhasználati órákat, vagy az állomány milyen szinten van „eltanköny-
vesedve”.

Kertesi és Kézdi azt is vizsgálta, hogy a 2006-os Országos kompetenciamérés 
(OKM) adatai alapján az otthoni könyvek száma és a könyvtárakhoz való hoz-
záférés mutat-e összefüggést.41 Elemzésük szerint az összefüggés pozitív, mind a 
települési, mind iskolai könyvtári tekintetben. Az iskolai könyvtári vonatkozás-
ban az összefüggés viszont erősebb. Ennek egyik oka lehet az is, hogy a nyilvános 
könyvtár a legtöbb településen elérhető, így kevésbé differenciál. Konkrétabban 
azt mutatták ki, hogy a 0–50 otthoni könyvvel rendelkező családokban élő gye-
rekek 85%-ának iskolájában érhető el iskolai könyvtár, míg az ezer feletti otthoni 
könyves környezetből élő gyerek iskolájának 95%-ában.

Figyelemre méltó adat, hogy a „jelenleg olvas-e könyvet” adatot nem be-
folyásolja pozitívan sem a települési, sem az iskolai könyvtári elérés, ha ott-
hon nincs vagy kevés könyv van. Ahol viszont otthon is van könyv, azt erősíti 
a könyvtári elérés, az iskolai könyvtáré jobban, mint a települési könyvtáré. 
Ugyanez mutatható ki a szövegértési teljesítmény tekintetében is. Vagyis a kul-
turálisan leszakadó rétegeknek nem tud kimutatható, általánosítható esélyt 
nyújtani egyik könyvtártípus sem, nem érik el őket, nem érintik meg őket. Mi-
nél több az otthoni könyv, annál jobban számít az iskolai könyvtárak léte. Ezek-
ből az adatokból nem tudni, hogy az oksági viszony milyen irányú. Okozhatja 
ezt a könyvtár maga is, de a részletesebb elemzésekből az látszik, hogy az iskolai 
könyvtár létét befolyásolja a kulturális környezet. Vagyis ezeken a településeken, 
iskolákban más a családok összetétele. A családi háttér és az otthoni könyvek 
száma egyértelműen és erősen meghatározó.

A kutatás a családi háttérváltozók részletesebb figyelembe vételével arra jutott, 
hogy a nyilvános könyvtár léte egyáltalán nem befolyásolja az olvasási gyakori-
ságot, a szövegértési teljesítmény és az iskolai könyvtár léte is csak nagyon kis 
mértékben és az is inkább következmény, mint kiváltó ok.

A fenti hazai kutatás a könyvtári elérést mutatja, de annak minőségére nem 
tér ki. Külföldről ismerhetők olyan kutatások, melyek a hasonló statisztikai adat-

41	  Kertesi Gábor – Kézdi Gábor: Olvasási kompetenciák és a könyvekhez való hozzáférés: 
a települési és iskolai könyvtárak szerepe. A közoktatás teljesítményének mérése-értékelése című 
kutatási program keretében készült tanulmány. Bp.: MTA Közgazdaságtudományi Intézet, 2008. 
http://econ.core.hu/kutatas/edu/produktumok/konyv.html [2017.06.23.]
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bázisokból egyértelműen kimutatták az iskolai könyvtár minőségének hatását az 
iskolai teljesítményre.42

Az én könyvtáram projekt keretében elvégzett elemzés során a következőkre 
kerestük a választ:

•	Használhatóak az iskolai könyvtári statisztikai adatok? Ha igen, mire?
•	Mely adatok tudnak minőségi mutatók lenni?
•	Mit mutatnak az adatok az iskolai könyvtárak tanulói teljesítményre gyako-

rolt hatásáról?
•	Kimutatható-e az, amit a szakma hisz magáról? Az iskolai könyvtár emeli-e 

az oktatás minőségét?
Az elemzés eredményei a fentebb bemutatott anomáliák miatt további elem-

zéseket igényelnek, de alapjellemzőket így is mutatnak. Ennek megfelelően most a 
részletes adatok helyett az így is látható összefüggések bemutatására fókuszálunk. 
A fejezetben a rendelkezésünkre álló könyvtári adatokat vetjük össze az Országos 
kompetenciamérés eredményeivel.

12.2.3.1.	 �Az Országos kompetenciamérés és az iskolai könyvtári statiszti-
kai adatok összevetése

Az Országos kompetenciamérés (OKM) a közoktatásról szóló törvényben 
meghatározott 6., 8. és 10. évfolyamos tanulók szövegértési képességét és mate-
matikai eszköztudását vizsgálja 2002 óta minden évben. A mérésekről országos 
jelentés is készül, de minden intézmény hozzáférhet saját eredményeihez annak 
érdekében, hogy visszajelzést kapjon munkájáról, amit felhasználhat munkája fej-
lesztéséhez. Az Országos kompetenciamérésekről bővebben olvashatunk a szerve-
ző, lebonyolító Oktatási Hivatal (OH) honlapján, ahol elérhetőek az összefoglaló 
jelentések és a tesztfüzetek is.43

Az általános iskolai eredményesség mérése

Elemzésünkben kizárólag az általános iskolákra (telephelyekre, feladatellátási 
helyekre) fókuszáltunk, kihagyva a hat-, illetve nyolcévfolyamos gimnáziumokat. 
Az általános iskolák eredményességének kiszámításához az alapvető információ-
forrást az Országos kompetenciamérések 2014 és 2016 közötti, telephelyi szintű 

42	  Pl. a már idézett Lance, Keith Curry – Schwarz, Bill – Rodney, Marcia J.:  
How Libraries Transform Schools by Contributing to Student Success: Evidence Linking South 
Carolina School Libraries and PASS & HSAP Results. Columbia South Carolina : SCASL, 2014. 78 p. 
http://www.scasl.net/assets/phase%20i.pdf  [2017.06.21.]
43	  Lásd: https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/eredmenyek 
[2017.12.01.]
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kutatói adatbázisai jelentették. A  számításhoz a nyolcadik évfolyamos tanulók 
adott évi matematika, illetve szövegértés teszteredményeinek iskolai szintű átla-
gait, valamint a teljesítményt befolyásoló gazdasági-társadalmi jellemzők azono-
sítása érdekében a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményben részesülő tanulók 
iskolai szintű arányait használtuk fel.

Az általános iskolai eredményesség mérésére négy eredményességi mutatót 
alkalmaztunk, melyeket három év (2014–2016) átlagaival számolt mutatóval mértük:

•	A kompetenciamérésen elért abszolút képességpontszám telephelyi szintű 
átlagai.

•	A kompetenciamérési eredmények alapján alulteljesítők (harmadik vagy az 
alatti képességszinten) telephelyi szintű arányai.

•	A kompetenciamérési eredmények alapján kiemelkedően (hatodik vagy 
hetedik képességszinten) teljesítők telephelyi szintű arányai.

•	Iskolai pedagógiai hozzáadott érték.

Az általunk kialakított hozzáadottérték-modell két fontos tényező hatását 
tartja kontroll alatt: (1) a tanulók az intézmény gazdasági-társadalmi szempont-
ból vett diákösszetétele (rendszeres gyermekvédelmi kedvezményben részesülők 
aránya), valamint (2) a korábban elért teszteredmények.

Az iskolai pedagógiai hozzáadott értéket (PHÉ) a heteroszkedaszticitás kikü-
szöbölése érdekében44 súlyozott legkisebb négyzetek módszerén (WLS: Weighted 
Least Squares) alapuló, lineáris regressziós modellek alkalmazásával számoltuk, 
ahol a súlyokat az abszolút értékben számított hibatagok (reziduálisok) lineáris 
regresszióval becsült értéke négyzetének reciproka adja. 

Az egyes modellek a 2014 és 2016 közötti periódusban évenként határozzák 
meg az iskolák hozzáadott értékét oly módon, hogy a rendszeres gyermekvédelmi 
kedvezményben részesülők iskolai szintű aránya, valamint az oda járó diákok ko-
rábbi matematikai, illetve szövegértési teljesítményeinek iskolai szintű átlaga alap-
ján becsülik meg az iskolák átlagos teljesítményét. Az iskolák korábbi átlagered-
ményeit az adott iskolába járó diákok két évvel korábbi teszteredményeinek átlaga 
alapján számítják ki, függetlenül attól, hogy az egyes tanulók két évvel korábban 
az adott iskolába jártak-e vagy sem. Ezek az értékek tehát azt jelzik, hogy az aktu-
álisan az iskolába járó tanulók mennyit fejlődtek két év alatt.45

44	  A heteroszkedaszticitás kiküszöbölése, vagyis a homoszkedaszticitás a lineáris regresszió 
alapvető feltétele, mely azt jelenti, hogy a regressziós hiba (reziduum) azonos mértékű 
a magyarázó (független) változó bármely szintje mellett.
45	  Országos kompetenciamérés technikai leírás. Budapest : Oktatási Hivatal, (é.n.) 163 p. 
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/unios_tanulmanyok/OKM_
Technikaileiras.pdf [2017.12.31.]
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Az egyes iskolák évenkénti pedagógiai hozzáadott értéke (PHÉ) nem más, 
mint a ténylegesen mért és a becsült iskolai szintű teljesítményátlagok különb-
sége, vagyis a standardizálatlan reziduális. Ennek értelmében jelen elemzésben 
az iskolák pedagógiai hozzáadott értéke alatt azt a teljesítménynövekedést értjük, 
amelyet az iskolák átlagos tanulói összetételének – amelyet a rendszeres gyermek-
védelmi kedvezményben részesülők arányával mértünk, s amely így a családi és az 
iskolán kívüli gazdasági-társadalmi hatások kiszűrését célozza, valamint az iskolák 
két évvel korábban mért átlagos tanulói teljesítményének – amely az előzetes tu-
dásra, veleszületett képességekre, megelőző környezeti körülményekre kontrollál 
– figyelembevételével érnek el.

Az elemzés során használt, külön a matematika és külön a szövegértés képes-
ségterületekre vonatkozó pedagógiai hozzáadott értékeket úgy hoztuk létre, hogy 
a nyolcadik évfolyamra évenként meghatározott hozzáadott értékeket mérési te-
rületenként átlagoltuk a 2014–2016 időszak között mért három érvényes érték 
figyelembevételével, vagyis a végső átlagokban három év pedagógiai hozzáadott 
értéke szerepel. Az így kapott pedagógiai hozzáadott érték negatív értékei pedagó-
giai deficitet, míg pozitív értékei pedagógiai többletet jeleznek.

A nyolcadik évfolyam kiválasztását egyrészről az indokolta, hogy a legfelsőbb 
évfolyam teszteredményeiből számolt eredmények jobban tükrözhetik az iskola 
hatását, másrészről az, hogy a nyolcadikos tanulók esetében rendelkezésre állnak 
a két évvel korábbi teszteredmények is.

A kompetenciamérési eredmények éves szintű – sokszor igen jelentős – ingado-
zását számos elemzés, tanulmány említi46, ezért is tartottuk fontosnak több év méré-
si eredményeinek felhasználását. Az így kapott telephelyi szintű, képességterületen-
ként számolt eredményességi mutatókat kollektív iskolai eredménynek tekintjük. 

�Az iskolai könyvtár szerepe az eredményességben  
– az elemzés módszere

Az iskolai könyvtárak eredményességben betöltött szerepét több dimenzió 
mentén elemezhetjük. Jelen elemzésben pilot jelleggel az alábbi tényezők szerint 
végeztünk összefüggés-, illetve különbözőség-vizsgálatokat:

•	van-e iskolai könyvtár a telephelyen/feladatellátási helyen,
•	van-e könyvtáros a telephelyen/feladatellátási helyen,
•	van-e könyvtári feladatot ellátó személy a telephelyen/feladatellátási helyen,
•	a könyvtár nyitvatartási idejének hossza,
•	tankönyvek könyvtári egységeken belüli aránya.

46	  pl. Horn Dániel: Az iskolai hozzáadott érték mérése. In: Széll Krisztián (szerk.): Mit mér 
a műszer? A tanulói teljesítménymérések alkalmazhatóságáról. Budapest : Oktatáskutató és 
Fejlesztő Intézet, 2015. 63–90. p.
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Az elemzett adatbázis 2306 általános iskola három év (2014–2016) ered-
ményességi mutatóinak átlagait tartalmazza, kiegészítve néhány, az előzőekben 
említett iskolai könyvtárral kapcsolatos információval. Itt mindenképpen meg 
kell említeni, hogy pedagógiai hozzáadott érték mutatóval az iskolák körülbelül 
héttizede rendelkezik, ami a mutató számítási metódusának következménye – az 
adathiány elsősorban a két évvel korábbi eredmények iskolai szintű átlagának hi-
ányából adódik.

Az elemzés során – mivel általában két csoport (van/nincs) eredményességi 
mutatóinak átlagait vetjük össze – a különbözőség-vizsgálatot független kétmin-
tás t-próbával végeztük el. Magas mérési szintű változók (például eredményességi 
mutatók átlagai, arányok) kapcsolatát Pearson-féle korrelációs együtthatóval tesz-
teltük. A  statisztikai tesztelés során három szignifikanciaszinten vizsgálódtunk: 
a szignifikanciaszintet 1, 5, illetve 10 százalékban határoztuk meg, azaz az egyes 
eredményességi dimenziók mentén feltárt különbségekről 99, 95, illetve 90 szá-
zalékos biztonsággal jelenthetők ki, hogy valós különbségek.

�Az iskolai könyvtár létének, elérhetőségének szerepe az eredményességben

Ahol van iskolai könyvtár ott mind a matematika, mind a szövegértés képes-
ségterület esetében magasabbak az iskolai szintű átlagos képességpontszámok, ala-
csonyabb az alulteljesítők és magasabb a kiemelkedően teljesítők aránya. Látható, 
hogy az iskolába járó tanulók gazdasági-társadalmi hátterének kiszűrését célzó pe-
dagógiai hozzáadott érték (PHÉ) mutatókban azonban nem tapasztalható lényegi 
eltérés. Fontos megemlíteni, hogy e tekintetben – s valamennyi vizsgált tényező 
tekintetében – erős regionális eltérések tapasztalhatók, melyeket egy további kuta-
tásban érdemesebb részletesebben is elemezni. Jelen elemzésben csak utalunk arra, 
hogy például az iskolai könyvtárak jelenléte az iskolákban nem mindegyik régió 
esetében jár együtt magasabb eredményességgel, illetve másként jár együtt a két 
képességterületre számolt eredményességi mutatókkal. Például a Dél-Dunántúl 
régióban nincs együttjárás az iskolai könyvtár megléte és az eredményesség között, 
s az Észak-Magyarország régióban is csak a szövegértés képességterület esetén ta-
pasztalhatók kisebb-nagyobb pozitív összefüggések. (lásd az 2. táblázatban)

Elem-
szám (n) Átlag Szórás

Matematika képesség-
pont*

van könyvtár 1 905 1 586,05 92,26

nincs könyvtár 401 1 544,53 104,54

Matematikából alul-
teljesítők aránya*

van könyvtár 1 905 47,05 19,49

nincs könyvtár 401 55,06 21,61
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Matematikából 
kiemelkedően 
teljesítők aránya*

van könyvtár 1 905 8,60 7,80

nincs könyvtár 401 5,95 7,75

PHÉ matematika
van könyvtár 1 418 –0,01 39,92

nincs könyvtár 209 –0,66 40,49

Szövegértés képesség-
pont*

van könyvtár 1 905 1 535,51 92,62

nincs könyvtár 401 1 488,17 104,34

Szövegértésből 
alulteljesítők aránya*

van könyvtár 1 905 40,37 19,29

nincs könyvtár 401 49,33 21,58

Szövegértésből 
kiemelkedően 
teljesítők aránya*

van könyvtár 1 905 11,81 9,05

nincs könyvtár 401 8,34 8,80

PHÉ szövegértés
van könyvtár 1 418 0,29 31,37

nincs könyvtár 209 0,24 37,34
 

2. táblázat Eredményességi mutatók az iskolai könyvtár megléte szerint
Kétmintás független t-próba: *p<0,01.

Az iskolai könyvtár heti órában számolt nyitvatartási ideje és az eredményes-
ségi mutatók közötti összefüggéseket vizsgálva megállapítható, hogy a kompe-
tenciamérés abszolút teszteredményei, valamint az azok alapján meghatározott 
alul-, illetve kiemelkedően teljesítők arányát tekintve egy biztos, de gyenge 
kapcsolat áll fenn: az abszolút teszteredményekkel és a kiemelkedően teljesí-
tők arányával pozitív (egyenes arányos), míg az alulteljesítők arányával negatív 
(fordítottan arányos) irányú ez a kapcsolat. A pedagógiai hozzáadott értékkel 
csak a matematika képességterület esetén mutatható ki egy gyenge, majdnem 
elhanyagolható pozitív irányú kapcsolat.

A könyvtár szolgáltatóképességét nagymértékben befolyásolja elérhetősége, 
vagyis nyitvatartási ideje is. Feltehetően az iskolai könyvtár létén és nyitvatar-
tásán túl, annak különböző minőségi mutatói is szerepet játszanak az eredmé-
nyességben, vagyis nem mindegy, hogy milyen az iskolai könyvtár személyi el-
látottsága és állománya.

A könyvtári alkalmazott létének szerepe az eredményességben

Figyelemreméltó és az iskolai könyvtári szakfelügyeleti tapasztalatokkal egy-
becsengő eredményt figyelhetünk meg a könyvtárossal való ellátottság vizsgálatá-
nál.47 Az iskolai könyvtáros statisztikailag is látható jelenléte (a jelentős anomá-
47	  Dömsödy Andrea: Az iskolai könyvtári szakfelügyelet 2002–2008 között. In: Richlich 
Ilona (szerk.): A könyvtári szakfelügyeletről. Tájékoztató a 2002–2008 közötti szakfelügyeleti 
vizsgálatok eredményeiről. Budapest : OKM, 2009. 72‒84. p.  (A könyvtári rendszer stratégiai 
fejlesztése, 4.)
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liákat lásd az 1.2. fejezetben) az iskolákban pozitív kapcsolatban áll mind a két 
képességterületen mind a négy eredményességi mutatóval, vagyis azokban az is-
kolákban, ahol dolgozik – a statisztikákban szereplő több mint félállású – könyv-
táros szakember (könyvtárostanár vagy nem pedagógus munkakörben alkalma-
zott könyvtáros), ott érezhetően magasabbak az abszolút képességpontátlagok, 
alacsonyabb az alul- illetve magasabb a kiemelkedően teljesítők aránya, valamint 
lényegesen magasabb a pedagógiai hozzáadott érték is.

A könyvtári állomány szerepe az eredményességben

Az előző alfejezetből láthattuk, hogy az iskolai könyvtár személyi ellátottsága 
hozzáad az iskola eredményességi mutatóihoz. Korábban azt is feltételeztük, hogy 
ebben az állomány is meghatározó. Az előzetes elemzések során nem annak men�-
nyiségi, inkább minőségi mutatóit tartottuk érdekesnek. Erre nézve a számunkra 
most hozzáférhető adatok közül eggyel rendelkezünk, a tankönyvek arányával. 
Ennek növekedését évek óta tapasztaljuk, a kollégák évek óta jelzik az ezzel kap-
csolatos problémákat. 

Érdekes – és mélyebb elemzésre sarkalló – eredményeket mutat a tanköny-
vek könyvtári egységeken belüli aránya és az eredményességi mutatók közötti 
kapcsolat elemzése. Az eredmények alapján jól látható, hogy minél magasabb 
a tankönyvek könyvtári állományon belüli aránya, annál kedvezőtlenebbek az 
eredményességi mutatók értékei. Hozzátéve, hogy statisztikai értelemben egy 
gyenge, majdnem elhanyagolható kapcsolat tapasztalható, ugyanakkor beszé-
des, hogy a pedagógiai hozzáadott értékek esetében a legerősebb ez a negatív 
irányú kapcsolat. (lásd a 3. táblázatban)

Tankönyvek könyvtári egy-
ségeken belüli aránya (%) Elemszám (n)

Matematika képességpont** –0,056 1 784

Matematikából alulteljesítők aránya** 0,060 1 784

Matematikából kiemelkedően teljesí-
tők aránya* –0,042 1 784

PHÉ matematika*** –0,104 1 341

http://ki.oszk.hu/sites/ki.oszk.hu/files/dokumentumok/a_konyvtari_szakfelugyeletrol.
pdf [2017.06.15.]; Dömsödy Andrea: Gyakorló iskolai helyzetkép. In: Cs. Bogyó Katalin 
‒ Dán Krisztina ‒ Dömsödy Andrea: Útmutató a gyakorlóiskolák könyvtárainak 
szolgáltatásfejlesztéséhez. Budapest : Könyvtárostanárok Egyesülete, 2012. 127–136. p.  
(Kis KTE könyvek, 5.)
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Szövegértés képességpont** –0,049 1 784

Szövegértésből alulteljesítők aránya** 0,052 1 784

Szövegértésből kiemelkedően teljesí-
tők aránya* –0,044 1 784

PHÉ szövegértés*** –0,085 1 341

 
3. táblázat A tankönyvek könyvtári egységeken belüli aránya és az eredményességi mutatók közötti 

kapcsolat erőssége (Pearson-féle korrelációs együtthatók)
Pearson-féle korrelációs együttható: *p<0,1, **p<0,05, ***p<0,01.

Ezek az adatok különösen annak fényében aggályosak, hogy láttuk, hogy az 
iskolai könyvtárak állományának „eltankönyvesedési” folyamata évek óta tart, és 
egyre nagyobb mértéket ölt. Miközben látható, hogy ez a helyzet a tanulási ered-
ményesség alacsonyabb szintjével jár együtt.

12.2.3.2.	 �Mely iskolai könyvtári statisztikai mutató megbízható és érvé-
nyes a szövegértési teljesítmény előrejelzésében?

A fejezetben egy előzetes gyorselemzés eredményeit mutattuk be. Azok egyér-
telműen azt mutatják, hogy azoknak az iskoláknak a tanulói, melyek működ-
tetnek könyvtárat, jobb eredményeket érnek el az Országos kompetenciamérés 
szövegértési és matematikai tesztjein egyaránt. Ezen belül is fontos kiemelni, hogy 
az alulteljesítők aránya is kisebb ezekben az iskolákban. Az iskolai könyvtár léte 
önmagában viszont az iskolai pedagógiai hozzáadott értékével nem mutat egyér-
telmű összefüggést.

Az iskolai könyvtár szolgáltatásainak részletesebb mutatói közül azt láthat-
juk, hogy ha van az iskolában az iskolai könyvtárhoz egyértelműen és látható 
óraszámban hozzárendelt személyzet, az szignifikáns pozitív összefüggést mutat a 
szövegértési és matematikai teljesítmények alakulásában, külön kiemelve, hogy a 
pedagógiai hozzáadott értékkel is pozitív az összefüggése.

Az iskolai könyvtár nyitvatartásából lehet következtetni a könyvtárosok lét-
számára, óraszámára is. A hosszabb nyitvatartás együtt jár a jobb OKM eredmé-
nyekkel, de a pedagógiai hozzáadott érték mutatójával nem. Vagyis úgy tűnik, 
hogy abban a könyvtáros végzettsége meghatározóbb, mint léte vagy hivatalos 
szolgáltatási ideje, munkaideje.

Az iskolai könyvtári állomány „eltankönyvesedése” valós pedagógiai veszély. Ezt 
mutatják adataink is. Ott, ahol a tankönyvek állománybeli aránya nagyobb, szig-
nifikánsan alacsonyabb az iskola pedagógiai hozzáadott értéke. Az iskolai könyv-
tárak gyarapítására hosszú évek óta nincsen garantált költségvetési keret. Az állam 
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által biztosított tankönyvek nagyobbik részét viszont állományba kell venni. Így a 
PHÉ mutatóval való összefüggést azzal magyarázhatjuk, hogy ma az iskolai könyv-
tárak állománygyarapítása két tényezőtől függ. Egyrészt attól, hogy az iskolavezetés-
nek, fenntartónak mennyire fontos az iskolai könyvtár, hiszen az amúgy is szűkülő 
iskolai költségvetésben vannak intézmények, ahol találnak lehetőséget állományfej-
lesztésre. Másrészt attól, hogy a könyvtáros(tanár) mennyire elhivatott, mennyire 
jók a szakmai kapcsolatai, vagyis a tankönyvek mekkora arányát veszi könyvtári 
állományba, milyen alternatív pénzforrásokat talál (pl. iskolai alapítvány, pályázat, 
jótékonysági akciók) és milyen ingyenes beszerzési forrásokat tud megmozgatni (pl. 
könyvadományok, OPKM, KTE, fölös jegyzékek, könyvgyűjtés, saját vásárlás).

Összességében azt mondhatjuk, hogy míg Kertesi és Kézdi a 2006-os ada-
tokban nem tudott összefüggést kimutatni48, addig a 2016-os statisztikai ada-
tokat részletesebben, több mutató mentén vizsgálva az általános iskolákban 
az iskolai könyvtár léte és több mutatója pozitív összefüggést mutat a tanu-
lók szövegértési teljesítményével. A fenti elemzések azt viszont nem világítják 
meg egyértelműen, hogy az összefüggés milyen irányú, mi az ok és az okozat. 
Az okozati összefüggés többféle lehet:

•	az iskolai könyvtári szolgáltatások vannak pozitív hatással a pedagógusok 
munkájára,

•	az iskolai könyvtári szolgáltatások vannak pozitív hatással a tanulók tanu-
lására,

•	az innovatívabb, elhivatottabb pedagógusok, iskolavezetés igényli az iskolai 
könyvtári szolgáltatásokat,

•	a jobb társadalmi, gazdasági, kulturális környezetben működő iskolák telje-
sítménye jobb, ők jobban igénylik, megengedhetik maguknak az iskolai 
könyvtárat.

Bármilyen irányú is az összefüggés, azt láthatjuk, hogy az iskolai könyvtár 
indikátora lehet a szövegértési teljesítménynek. Ez utóbbi összefüggést 2016-os 
adatokon is szükséges még megvizsgálni, hogy történt-e változás. Emellett szük-
séges újabb, az iskolai könyvtári munka minőségét mutató statisztikai adatok be-
vonásával a fenti eredmények részletezése, és különböző háttérváltozók mentén 
való differenciálása.

A feltett kutatási kérdéseink között szerepelt, hogy használhatók-e, és ha igen, 
mely adatok. Erre egyértelmű választ nem tudunk adni. Ehhez az itt felvetett ér-
telmezési és adatszolgáltatási problémákat alaposabban fel kell tárni.
48	  Kertesi Gábor – Kézdi Gábor: Olvasási kompetenciák és a könyvekhez való hozzáférés: 
a települési és iskolai könyvtárak szerepe. A közoktatás teljesítményének mérése-értékelése című 
kutatási program keretében készült tanulmány. Bp.: MTA Közgazdaságtudományi Intézet, 2008. 
http://econ.core.hu/kutatas/edu/produktumok/konyv.html [2017.06.23.]
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12.3.	Juhász Valéria – Radics Márta: A szókincs szerepe 
az olvasáselsajátításban és a szövegértés-fejlődésben, 
szókincskutatások, szókincsvizsgáló eljárások

12.3.1.	 Bevezetés

12.3.1.1.	 �A fluid és flexibilis mentális lexikon tanulási képességet 
meghatározó voltáról

A szövegértő olvasási képességhez nélkülözhetetlen, hogy a szövegben lévő 
szavak, szókapcsolatok jelentését ismerje az olvasó. A szavak ismertsége, illet-
ve az ismert szavaknak a szövegben előforduló aránya döntően meghatározza 
a szövegértés szintjét. Ezen ismeretek is ösztönöztek az utóbbi évtizedekben 
olyan kutatásokat, amelyek mérik például az olvasás folyékonyságát, a szókin-
cset a vizuális és auditív szófelismerésen keresztül, a mondatolvasást a szöveg-/
mondatértésen keresztül. Ezek a tesztek közvetve számot adnak a mentális 
lexikon tartalmáról, annak szerveződéséről, illetve szervezettségéről, valamint 
annak telítettségéről is.

A mentális lexikonról még folynak viták és kutatások, ám ez alatt több-
nyire egy olyan tároló egységet értenek, amely tartalmazza a szavak vizuális és 
akusztikus formáját, valamint szemantikai vonatkozásait, pontosabban e kettő 
közötti kapcsolatot és használati szabályait is. A szavakhoz társul egy neurális 
minta, amivel aktiválódnak a szóra jellemző jegyek: hangalak, jelentés, szófaj, 
vonzatok, asszociációk, használati kör stb.49 A szavak szemantikai vonatkozásai 
lehetnek paradigmatikus, szintagmatikus, illetve asszociatív kapcsolatok. A sza-
vak paradigmatikus kapcsolatai a felcserélhetőségen alapulnak, azaz ez alatt a 
szavak rokon értelmű, ellentétes értelmű és alá-fölérendeltségi viszonyait ért-
jük. A  szintagmatikus kapcsolatok a szavak együttes, lineáris előfordulásáról, 
grammatikai kapcsolatairól (a szemantikaival együtt!) tárolnak információkat: 
főnév melléknévvel, ige határozóval alkot például szorosabb kapcsolatot, míg 
ige melléknévvel (pl. ‘piros fut’) kevésbé. Az asszociatív kapcsolatok a szavak 
előfordulási gyakorisága alapján a pragmatikai vonatkozásokkal együtt való szo-
rosabb vagy lazább csoportokba való rendeződése szerint tárol az emlékezetben 
információkat. A  szakirodalomban a mentális lexikon alatt tehát röviden az 
ismert szavak együttesének reprezentációját, a szavak egymáshoz való viszony-
rendszerét, használati szabályait értik.50

49	 Pléh Csaba: A gyermeknyelv. In: Kiefer Ferenc (szerk.): Magyar nyelv. Budapest : 
Akadémiai Kiadó, 2006.
50	 Kiefer Ferenc: Magyar nyelv. Budapest : Akadémiai Kiadó, 2006.
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Arról, hogy a szavak hogyan is tárolódnak pontosan a fejünkben, még foly-
nak vizsgálatok, vagyis például arról, hogy önálló lexéma-e a ház és a házban 
szó is (egész-lexéma elmélet), vagy a különböző morfológiai egységek külön tá-
rolódnak-e (dekompozíciós elmélet) – inkább ez utóbbi mellett érvelnek. Az is 
a kutatások tárgyát képezi, hogy mi is a mentális lexikon legkisebb egysége, hi-
szen a mentális lexikon tartalma befolyásolja a szófelismerési rendszert, vagyis egy 
értelmes szót gyorsabban ismerünk fel, mint egy értelmetlen hangsort/betűsort. 
Akkor vajon az értelmetlen hangsorok/betűsorok a mentális lexikon részei-e vagy 
sem, hiszen ki tudjuk olvasni őket akkor is, ha nem tartozik hozzá előzetes neurá-
lis minta – gondoljunk csak az értelmetlen szótagokra, betűsorozatokra, szócson-
kokra –, ezek mégsem tartoznak a lexémákhoz.51

Egy olyan kettős folyamattal van dolgunk tehát, amelyről egyrészt meg-
állapíthatjuk, hogy a meglévő szókincs a szófelismerésen keresztül jelentősen 
befolyásolja az olvasásfejlődést, másrészről a meglévő minták (betűk, betű-
kombinációk, hangsorok/szótagok, szavak) új mintákká szerveződve, hozzá-
juk jelentést társítva folyamatosan gyarapítják a mentális lexikon tartalmát. 
A nyelvi fejlődés során tehát a mentális lexikon elemei fokozatosan átstruk-
turálódnak, a kezdeti holisztikus reprezentációt egy egyre árnyaltabb, rész-
letesebb reprezentáció követi, különösen az olvasás tanulásával növekedik 
meg ennek a gyorsasága, vagyis a szókészlet fokozatos újrastrukturálódása. 
A  diszlexiás gyerekeknél az olvasási nehézségek oka lehet a megkésett vagy 
rendellenes újrastrukturálódás, mert a szavak elolvasásához szükséges képek 
hiányoznak, vagy bizonytalanok, és ezért előhívásuk nehézkes. Az olvasás nem 
jut el az ortografikai szintre, amikor már vizuális egészekkel, és szemantikai 
összefüggésekkel együtt olvas az egyén.52

Mivel tehát a mentális lexikon egy olyan fluid és flexibilis entitás, ami 
nem egyszerűen csak változik a tapasztalatok hatására, hanem nagymértékben 
változtatható és befolyásolható, az egész életen át tartó tanulási képesség egyik 
alaptényezőjeként figyelmünket a szókincsre, illetve annak fejlődésére, fej-
lesztésére fókuszáljuk, mert a szókincs nagysága és minősége nagymértékben 
hozzájárul a sikeres tanuláshoz, az életben való boldoguláshoz és a rugalmas 
alkalmazkodási képességhez.

A szókincs nagyságáról

A művelt, literátus ember aktív szókincse pár tízezer szó, passzív szókincse 
hozzávetőlegesen százezres nagyságrendű, miközben az egyes nyelvek szókészlete 
10 milliós nagyságrendű. A hétköznapi szövegek megértéséhez azonban ennek 

51	 Pléh Csaba – Lukács Ágnes (szerk.): Pszicholingvisztika 1. Budapest : Akadémiai Kiadó, 2014.
52	 Gyarmathy Éva: Diszlexia. Specifikus tanítási zavar. Budapest : Lélekben Otthon Kiadó, 2007.



95

töredéke elegendő.53 A kutatások azt mutatják, hogy az olvasott szöveg 95%-át 
kell ismerni ahhoz, hogy a szöveg megértése lehetőv é váljon54, vagyis, ha 100 
szóból körülbelül minden huszadik szó ismeretlen, attól még a szöveg jól ért-
hető lehet, mert az 5 százaléknyi ismeretlen szó a szövegkörnyezetből nagyrészt 
kikövetkeztethető. Ám ez nagymértékben függ a szöveg információsűrűségétől, 
a kontextusban való jártasságtól stb. A szövegekből a kontextusok segítségével 
lehetővé válik az új szavak jelentésének kinyerése, és többszöri előfordulásuk 
esetén ezeknek biztosabbá válik az egyén szókincsébe való beépülése: kezdetben 
még jellemzőbben a passzív, majd a használhatósága, illetve a tényleges hasz-
náltsága szerint az aktív szókincs részévé válhatnak.

A szókincs minősége és mennyisége tehát meghatározó előrejelzője a szöveg-
értési képességnek55, azonban a szókincs önmagában természetesen még nem 
garantálja a szöveg megértését, annak hiánya viszont garantálja a szövegértés 
sikertelenségét.56

A szókincs és az olvasási motiváció viszonya

Az olvasástanítás egyik célja, hogy minél több szóval, kifejezéssel ismer-
kedhessenek meg a gyerekek az olvasáson keresztül. A hétköznapi tapasztala-
tok során, tehát a nem olvasás útján beépülő szókincs (az olvasás által meg-
szerezhető szókincshez képest) relatíve alacsony száma miatt nem biztosítanak 
megfelelően flexibilis teret és kereteket az új ismeretek befogadásához, a szo-
katlan helyzetekhez való alkalmazkodáshoz, valamint megfelelő mennyiségű 
és minőségű alapot a problémamegoldó gondolkodás kialakulásához. Ahhoz, 
hogy ezen ismeretek hozzáférhetők legyenek, illetve hogy kifejlődjön az igé-
nye az egész életen át tartó hatékony és céltudatos tanulásnak, elengedhetet-
len az olvasási motiváció kialakítása és hosszú távú fenntartása.

Az olvasási motiváció felkeltéséhez alapvető tényező, hogy olyan szövegeket 
adjunk a gyerekek kezébe, amelyekben az előforduló szavak nagymértékben 
53	 Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p.
54	  Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p. ; Nagy József: Új pedagógiai kultúra. Szeged : 
Mozaik Kiadó, 2010. 378. p. 
55	  Baker, S. – Simmons, D. – Kame’enui, E.: Vocabulary acquisition: Synthesis of the 
research. Washington DC. : U.S. Department of Education, Office of Educational Research and 
Improvement, Educational Resources Information Center, 1998. ; Stahl, S. – Fairbanks, M.: 
The effects of vocabulary instruction: A model-based meta-analysis. Review of Educational Research, 
56. (1986) 1. 72–110. p. 
56	  Biemiller, A.: Size and sequence in vocabulary development: Implication for choosing words 
for primary grade vocabulary instruction. In: Hiebert, E. – Kamil, M. (szerk.): Teaching and 
learning vocabulary: Bringing research to practice. Mahwah, NJ. : Erlbaum, 2005. 223. p. 
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ismertek számukra, hiszen e nélkül az olvasás akadozóvá válik, a jelentésfeltá-
rás lassúvá, nehézkessé, fárasztóvá, mindebből következően pedig a kialakuló/
kialakítandó olvasási szokásokra nézve demotiválóvá válik. Másképp fogal-
mazva: az olvasási motiváció kialakításához nemcsak az szükséges, hogy „ér-
dekes” vagy a gyerek érdeklődéséhez kapcsolódó szövegeket adjunk a kezébe, 
hanem az is, hogy ne az életkorához, hanem az olvasási életkorának megfelelő 
szövegeket kínáljunk elolvasásra, amely szövegekben lévő szavak megfelelnek 
a fentebb leírt ismert/ismeretlen szavak előfordulási arányának. Az olvasási 
életkor (reading age) valakinek azon olvasási képességszintjére utal, amilyen 
szinten adott mennyiségű olvasástanítási év után a tipikusan fejlődő gyerekek 
olvasnak. Vagyis egy tipikusan fejlődő gyerek háromévi olvasástanítás után 
a harmadikosoknak megfelelő szinten olvas. Ugyanezen a szinten lehet egy 
nem tipikusan fejlődő ötödikes is, vagyis, ha az olvasási életkora harmadikos 
szintű, akkor nem a tipikusan fejlődő ötödikeseknek való szövegeket ajánlatos 
vele olvastatni, hanem a harmadikos olvasási életkorhoz illeszkedőeket. Ezért 
fontos lenne figyelembe venni, hogy olyan széles spektrumon kínáljunk köny-
veket, „kötelező olvasmányokat” a gyerekeknek, amelyek igazodnak az egyes 
gyerekek olvasási életkorához. 

A szókincs nagysága szempontjából Guthrie és Wigfield57 kutatása is igen 
sokatmondó. Arra jutottak ugyanis, hogy azok a gyerekek, akiknek nagyobb 
választási lehetősége volt abban, hogy mit olvassanak, többet és szívesebben 
olvastak, így természetesen a szókincsük is nagyobb lett, ami a teljesítményük-
ben is jelentősen megnyilvánult.58 Éppen az ilyen kutatási eredmények mo-
tiválják a tanárokat arra, hogy az osztálytermekbe is bevigyenek életkorhoz, 
illetve olvasási életkorhoz illeszkedő könyveket, hogy minél könnyebbé te-
gyék a gyerekek számára az olvasáshoz való hozzáférést. Ebben nagy segítséget 
jelenthetnek az iskolai könyvtárosok. Mostanában kezd tehát újra elterjedni a 
pedagógiai köztudatban az osztálytermi könyvtár fontossága, illetve erősödik 
az élő, napi vagy gyakori rendszerességű kapcsolat az iskolai könyvtáros és az 
iskolában dolgozó pedagógusok között. Egyre gyakrabban hallani az iskolai 
könyvtárban megtartott szaktantárgyi órákról is, bár ez korántsem új keletű.

57	  Guthrie, J. – Wigfield, A.: Engagement and motivation in reading. In: Kamil, 
M. – Mosenthal, P. – Pearson, P. – Barr, R (szerk.): Handbook of reading research III. 
Mahwah, NJ. : Erlbaum, 2000. 403–424. p. 
58	  Anderson, R. – Wilson, P.  – Fielding, L.: Growth in reading and how children spend 
their time outside school. Reading Research Quarterly, 23. (1988) 3. 285–303. p. ; Fisher, 
D. – Frey, N.  – Hattie, J.: Visible learning for literacy. Implementing the practices that work best 
to accelerate student learning. Grades K-12. California : Corwin Literacy, 2016.
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�A szövegértéshez szükséges szókincs  
a szövegek szókészletének relációjában

Nagy59 kutatása szerint a köznyelvi szövegeink a leggyakoribb 4–5 ezer szóból 
variálódnak, a leggyakoribb 2000 szó a szövegszavak 88%-át teszi ki, vagyis ahhoz, 
hogy valakiből gyakorlott olvasó válhasson, tehát az olvasási készsége optimálisan 
kifejlődhessen, az szükséges, hogy a leggyakoribb 5000 szó ismeretével rendelkezzen. 
Ezt nevezi Nagy60 az optimálisan fejlett olvasáskészség kritikus „szókészletének” 61.

Nagyék62 mérése szerint az általános iskola 2. évfolyamának elején a tanulók 
az ötezres szókészletből olvasással átlagosan 3600 szót ismernek föl. A 4. év elejéig 
ez több mint 4000 szóra növekszik. Ez a 4000 szó azt jelenti, hogy a 4. évfolyam 
elején az országos átlagot tekintve a tanulók rendelkeznek a szövegszavak 95 szá-
zalékát kitevő szókészlettel. A 4. évfolyam után azonban a 10. évfolyam elejéig a 
kritikus szókészlet gyarapodása mindössze 7 százalékpont, vagyis 350 szó.

Varga Kornél63 beszámolója szerint a Magyar Pedagógiai Társaság Szókincs-
háló Szakosztályának eredményei a tankönyvek szókészletéről, ami leginkább az 
érem másik oldalának nevezhető, érdekes eredményre jutott. Kilencvenkilenc ál-
talános iskolai tankönyv teljes szóanyagát vizsgálták meg a 2008-as tankönyvlis-
tán található három kiadó kiadványaiból a fő tantárgyakból 3–8. osztályig. A vizs-
gálat eredménye azt mutatja, hogy 5000-nél jóval több szóra van szükség ahhoz, 
hogy ezeket a szövegeket megértsük. Az általuk vizsgált tankönyvekben 65 000 (!) 
alapszót (csak az igék, főnevek – tulajdonnevek nélkül – melléknevek együttese 
60 000 szó), azaz ragozás nélküli szót találtak. Kiadónként egy teljes sorozatot 
vizsgálva harmadiktól nyolcadik osztályig átlagosan 40 000 szót találtak ezekben 
a könyvsorozatokban.

Az alábbi ábrán látható, hogy éves lebontásban a tankönyveket alapul véve 
hány új szóval találkoznak a gyerekek (kék oszlop):

59	   Nagy József: Új pedagógiai kultúra. Szeged : Mozaik Kiadó, 2010. 378. p. 
60	  Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p. 
61	  A magyar nyelvészeti terminológia a szókincset inkább az egyénhez kapcsolja, a szókészlet 
pedig a nyelv sajátja, Nagy pedig ekképp használja a két terminus technicust: „A nyelvek szókin-
cse milliós nagyságrendű. Az emberek szókészlete a milliónyi szónak csak töredéke. A kiművelt 
felnőttek aktív szókészlete néhány tízezer körüli, passzívszókészlete pedig százezernyi lehet” ‒ 
Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése.  
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 125. p. 
62	  Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p. 
63	  Varga Kornél: Tankönyvek szókészlete. A Szókincsháló szakosztály videós kutatási 
beszámolója 99 általános iskolai tankönyv szókészletéről. (é. n.)
http://www.szokincshalo.hu/video_osszefoglalo.php [2017.12.01.

http://www.szokincshalo.hu/video_osszefoglalo.php
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1. ábra: A tankönyvekben szereplő szavak száma adott évfolyamon64

Egy ötödikes diák a tankönyveiben összesen 15 000 szóval találkozik, ami-
ből kb. 8000 az új szó. A részletes összehasonlításokból arra jutottak, hogy nagy 
különbségek vannak az egyes kiadók tankönyveiben szereplő szókészlet között is, 
nemkülönben az egyes évfolyamokban előforduló szavak közt. Vagyis: a tanulók 
sok ezer új szóval találkoznak az egyes évfolyamokban, miközben sok ezer szóval 
nem találkoznak, amit a korábbi évben tanultak. A szavak mentális lexikonba való 
beépüléséhez nélkülözhetetlen, hogy az új szó többször ismétlődjön, forduljon elő 
különböző kontextusokban. 

Gyakran felteszik a kérdést, hogy hányszor kell előfordulnia egy szónak ahhoz, 
hogy bekerüljön a hosszú távú verbális memóriába. Ez a kérdés nem válaszolható 
meg olyan egyszerűen: függ a szó morfofonetikai struktúrájától, vagyis hogy mi-
lyen korábban tanult szavakkal van morfológiai kapcsolatban, befolyásoló lehet a 
szó hossza, az is, hogy szemantikailag mennyire telített, mennyire konkrét, illetve 
absztrakt vagy metaforikus jelentéstartalmú a szó, hogy milyen változatos szöveg-
környezetben fordul elő, mennyire fontos szó a további tudások megszerzéséhez, 
és hogy mennyire stabil vagy dinamikus a jelentése stb.

Az előző kutatásban arra mindenesetre fény derült, hogy a tankönyvek szó-
készletének kiválasztása, úgy tűnik, kevésbé tervezett oktatási-nevelési folyamatba 
ágyazottan történik, ami nem a tudatosan szervezett tudáskonstrukció kialakulá-
sát szolgálja, mint amennyire az több szempontból is elvárható lenne.

Ha a Varga Kornél-féle adatokat összehasonlítjuk a Nagy által leírt kritikus szó-
kinccsel, látható, hogy az 5000-es kritikus szókincs igen kevéske ahhoz, hogy meg-
értsék a tankönyvi szövegeket, ha a 40 ezres átlagot vesszük, akkor csupán 12,5%. 

64	  Varga Kornél: Tankönyvek szókészlete. A Szókincsháló szakosztály videós kutatási beszámolója 
99 általános iskolai tankönyv szókészletéről. (é. n.)
http://www.szokincshalo.hu/video_osszefoglalo.php [2017.12.01.]

http://www.szokincshalo.hu/video_osszefoglalo.php
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Bár arra vonatkozóan nem ismerünk adatokat, hogy a diákok szókincse milyen 
mértékben fedi le a tankönyvi szövegek szókészletét, és arra sincs adat, hogy a ta-
nulók hány százalékának elégtelen a szókincse a tankönyvi szövegek megértéséhez. 
Az azonban egyértelműen látható, hogy az iskolában használt szövegek megértésé-
hez a fenti adatok alapján feltételezhetően jóval alacsonyabb a gyerekek szókincse, 
bár megjegyezzük, hogy Pléh65 az iskolázott, olvasott tizenévesek szókincsét 30–40 
000-re becsüli, és szerinte a gyermekek 1–15 éves koruk között napi 2-3 új szót 
tanulnak meg. Ahhoz tehát, hogy növeljük az iskolai tanulás sikerességét, tisztában 
kell lennünk a tanulók szókincsének méretével, sőt „minőségével” is.

A diszlexiát leggyakrabban a fonológiai feldolgozás és fonológiai tudatosság 
zavaraként határozzák meg, amelyek az olvasási készség fejlődésének zavaraihoz és 
a későbbiekben tanulási zavarhoz vezethetnek.66 A fonológiai feldolgozás zavarain 
túl eltéréseket találtak még a beszédfeldolgozás, az artikuláció, a gyors megneve-
zés, a verbális emlékezet, az alapkészségek automatizálása, a szerialitás, a szemanti-
kai és szintaktikai feldolgozás67, valamint másodlagos következményként az olva-
sásértés területén.68 A szófelismerési és olvasásértési problémák miatt a szerényebb 
olvasási tapasztalat lassíthatja, akadályozhatja a szókincstudás és enciklopédikus 
tudás fejlődését is.69 Vagyis a nyelvi késést mutató gyerekek és a diszlexiások szó-
kincse alacsonyabb, és lassabban fejlődik, mint tipikusan fejlődő társaiké.

65	  Pléh Csaba: A gyermeknyelv. In: Kiefer Ferenc (szerk.): Magyar nyelv. Budapest : 
Akadémiai Kiadó, 2006. 771. p.  
66	  Shaywitz, S. E. – Shaywitz, B A.: Dyslexia (specific reading disability). Biological 
Psychiatry, 57. (2005) 11. 1301–1309. p. ; Vellutino, F. R. – Fletcher, J. M. – Snowling, 
M. J. – Scanlon, D. M.: Specific reading disability (dyslexia): what have we learned in the past four 
decades? Journal Child Psychol & Psychiat, 45. (2004) 1. 2–40. p. ; Bishop, D. V. M. – Snowling, 
M. J.: Developmental dyslexia and specific language impairment: Same or different? Psychological 
Bulletin, (2004) 130. 858–886. p. ; Kohlmann Ágnes: Diszlexiások/diszgráfiások anyanyelvi és idegen 
nyelvi szókincsszerkezete. In: Váradi Tamás (szerk.): AlkNyelvDok8. Doktoranduszok tanulmányai az 
alkalmazott nyelvészet köréből. Budapest : MTA Nyelvtudományi Intézet, 2014. http://www.nytud.
hu/alknyelvdok14/proceedings14/kohlmann.pdf [2017.12.01.
67	  Catts, H. W.: Speech production/phonological deficits in reading-disordered children. Journal 
of Learning Disabilities, 19. (1996) 8. 504–508. p.; Catts, H. W. – Aldolf, S. M. – Weis-
mer, S. E.: Language deficits in poor comprehenders: A case for the simple view of reading. Journal 
of Speech language and Hearing, 49. (2006) 2. 278–293. p. ; Lombardino, L. J. – Riccio, 
C. – Hynd, G. W. – Pinheiro, S.: Linguistic deficits in children with reading disabilities. Ameri-
can Journal of Speech-Language Pathology, 6. (1997) 3. 71–78. p.; Nicolson, R. – Fawcett, 
A.: Dyslexia, dysgraphia, procedural learning and the cerebellum. Cortex; a journal devoted to the 
study of the nervous system and behavior. 47. (2009) 1. 117–127. p. 
68	  Ricketts, J.  – Nation, K.  – Bishop, D. V.: Vocabulary is important for some,  
but not all reading skills. Scientific Studies of Reading, 11. (2007) 3. 235–257. p. 
69	  Lyon, G. R. – Shaywitz, S. E. – Shaywitz, B. A.: A definition of dyslexia.  
Annals of dyslexia, 53. (2003) 1. 2. p. 
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�Az olvasásfejlesztő programok eredményei  
a szókincs viszonylatában

John Hattie (2008) Látható tanulás című könyvében leírt kutatásában egy 
több mint 50 000 tanulmányra épülő (240 millió tanulót magában foglaló), 800, 
tanulási eredményességről szóló metaanalízis-kutatás metaanalízisét készítette 
el.70 A folyamatosan bővülő kutatás mára már 19571 olyan tényező hatékonysá-
gáról számol be, amelyek többé-kevésbé hozzájárulnak a tanulás sikerességéhez.72

Ezen kutatás része volt az olvasásfejlesztő programok eredményeinek elemzése 
is. Ebbe a következők kerültek bele (a d=hatásnagyság, megmutatja a beavatko-
zás eredményességét): a szókincsfejlesztő programok (d=0,62), az ismételt olva-
sásprogram (d=0,60), a vizuális percepció fejlesztése (d=0,55), a szövegértés-fej-
lesztés (d=0,53), a betű-fonéma kapcsolat automatizmusa (d=0,52), valamint a 
12–20 hetes olvasásfejlesztő programok (d=0,50). A szókincsfejlesztő programok 
(d=0,62) tehát Hattie kutatása alapján igen jelentős hatást gyakorolnak a szöveg-
értés fejlődésére. Érdekes módon a szövegértés-fejlesztő programokkal kapcsolat-
ban Rowe (1985) viszont azt találta, hogy közvetlenül nagyobb hatása van a szó-
kincs fejlődésére (d=1,77), mint magukra a szövegértési eredményekre (d=0,70), 
ami viszont belátható, hogy később visszakonvertálható.

A szókincs fejlődése és fejlesztése

A szókincsfejlődésnek két útját érdemes szem előtt tartanunk: az egyik az in-
direkt szótanulás/szótanítás, a másik a direkt szótanulás/szótanítás. A kettő nem 
mindig választható el egymástól.

A szókincs mennyiségének növeléséhez az indirekt út a hétköznapi kommu-
nikáció különböző formáiban való részvétel, illetve például az olvasás. Minél 
többféle kontextusban találkozunk szavakkal, jelentésük annál árnyaltabb lesz, 
újabb találkozás, olvasás során ismét módosulhat a már megszerzett jelentés. Így a 
folyamatos olvasással szüntelenül alakul, fejlődik, pontosodik, kristályosodik tu-
dásunk, fogalomrendszerünk is.73 Meg kell azonban azt is jegyeznünk, hogy az 
újabb tudások újabb kérdésekhez, bizonytalanságokhoz, a tudás instabilizálódá-

70	  Hattie, J.: Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. 
London ‒ New York : Routledge, 2008.
71	  A lista folyamatosan bővül: https://visible-learning.org/hattie-ranking-influences-
effect-sizes-learning-achievement/ A cikk leadásának utolsó változatában már 252 tényezőt 
olvashattunk 2018. 10. 06.
72	  Ezek sorrendjéről és hátteréről részletesen lásd Juhász Valéria: Az iskolai teljesítményt 
befolyásoló tényezők: John Hattie: Visible learning ‒ A synthesis of over 800 meta-analyses relating to 
achievement. Új Pedagógiai Szemle, 65. (2015) 9–10. 120—135. p. 
73	  Cs. Czachesz Erzsébet: Olvasás és pedagógia. Szeged : Mozaik Kiadó, 1998. 
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sához is vezet(het)nek. Ennek a dinamikusan változó és fejlődő rendszernek az 
üteme egyénenként rendkívül különböző lehet az ezt befolyásoló komponensek 
(pl. az egyén életkora, szociális, gazdasági összetevői, literációs környezete stb.), 
illetve azok együttes hatása szerint.74

A direkt szótanulás/szótanítás lehet tervezett és spontán folyamat is. A terve-
zett szótanítás (többnyire intézményes keretek közt) onnan indul, hogy megha-
tározzuk, mely szavakat és kifejezéseket érdemes megtanítani egy adott szövegből 
például. A szókiválasztás ilyenkor nem esetlegesen történik. A tervezett szótanítás 
egy olyan döntéshozatali folyamat, amely figyelembe veszi például, hogy:

•	a szó mennyire reprezentáns tagja annak a szócsaládnak, amelyet a diáknak 
meg kell tanulnia;

•	a szó mennyire transzportálható, azaz hogy a szót mennyire kell majd a ké-
sőbbiekben aktívan használnia beszédben, írásban.

A szótanítási módszer kiválasztása előtt meg kell nézni, hogy a szó mennyi-
re gyakran jelenik meg a szövegben, azaz a kontextusból felfejthető-e a jelen-
tése, illetve a szó struktúrája segít-e ebben.75 Amennyiben nem következtethető 
ki a jelentés az adott szövegből, egyéb szótanítási technikákhoz kell folyamod-
ni, pl. mnemotechnikához (d=0,45) vagy szókártyákhoz, aminek egyik fajtája a 
Frayer-módszer.

szó, fogalom:

átmérő

definíció megírása a tapasztaltak/tanultak alapján:

A kör középpontján áthaladó, a körvonal két pontját összekötő 
egyenes szakasz. Az átmérő a leghosszabb húr. Jele: d

kép: antonima vagy valami, ami nem példa rá:

A körvonal két tetszőleges pontját összekötő egyenes szakasz.  
(Ez a húr)

 
2. ábra: Példa a Frayer-módszer szókártyájára

74	  Lásd részletesebben Juhász Valéria: Az iskolai teljesítményt befolyásoló tényezők: John Hattie: 
Visible learning ‒ A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. Új Pedagógiai 
Szemle, 65. (2015) 9–10. 120—135. p. 
75	  Fisher, D. – Frey, N.  – Hattie, J.: Visible learning for literacy. Implementing the practices 
that work best to accelerate student learning. Grades K-12. California : Corwin Literacy, 2016. 51. 
p. 
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Meglátásunk szerint a Frayer-módszer szókártyáján a jobb alsó rubrikában ta-
lálható antonima vagy valami, ami nem példa a szóra, félrevezető is lehet a tanulás 
szempontjából, ha az nem egy jól strukturált tanulási keretbe illesztett. 

Egy másik szótanítási technika, a metakognitív stratégia (d=0,53) bemutatása 
a szó jelentésével kapcsolatban hosszú távon hatékony, hiszen tanulási technikát 
tanít. A tanár bemutatja, hogyan próbál gondolkodni a szó jelentésével kapcso-
latban, hogyan tapogatózik, hogy megértse a szót az előzetes ismeretekből, a szó 
struktúrájából és a kontextusból.

A szóbesorolási/szókategorizációs módszer is működik, amikor például a szót 
ortográfiája, helyesírása alapján csoportosítják: pl. a költség, barátság szavak a szó-
tő-képző-kiejtés alapján egy kategóriába sorolhatóak. De a fogalomkörök szerinti 
csoportosítás, a szócsaládok felőli szótanítás is az értelmes tanulás eszköze.

A szótanítás során tehát meg kell vizsgálni a szó tulajdonságait és annak való-
színűségét, hogy a kifejezés máskor és más módon is előkerül-e. Direkt instruk-
ciókon keresztül vagy szótárral csak azt kell megtanítani, amit rávezetéssel nem 
lehet, vagy nehézkes lenne.

A spontán történő direkt szótanítás során is számos módszert lehet a fen-
tiek közül alkalmazni, azonban ez nem egy tervezett, a tanár által előre meg-
határozott szókiválasztás alapján történik. Ez akkor történik egy szó esetén, ha 
előzetesen nem feltételezték, hogy magyarázatra szorul. Megjegyezzük, hogy a 
tanároknak, pedagógusoknak az erre való érzékenységére feltételezhetően még 
nagyobb szükség van, mint a tervezett szótanítás folyamatára, hiszen itt érhető 
tetten a gyerekek szókincse közti akár több évnyi különbség, ami megnehezíti 
számukra a tanulási folyamatban való egyenlő részvételt. Erre példa a következő 
tanítási módszer.

Steklács és Józsa76 beszámol egy fejlesztő kísérletről, amelyben a diákoknak a 
szövegből kellett önállóan kikeresni és leírni a kevésbé ismert szavakat. Azért önál-
lóan, mert sokszor olyan szavak jelentése is nehézséget okozhat, amiről nem is fel-
tételeznénk. Előfordul az is, hogy ismernek egy szót, az adott szövegkörnyezetben 
viszont nem értik. A kiemelés után a szavak jelentésének tisztázása következik. 
Ezután kerül sor a tananyag tanítása szempontjából jelentős célfogalmak kieme-
lésére. Minden felmerülő kifejezés esetén megbeszélik, hogy miért tartozik az a 
célfogalmak közé, vagy miért nem sorolható oda. A célfogalmak meghatározzák 
a szöveg gondolathálójának kulcspontjait, amely nagyban segíti a lényegkiemelő 
képesség fejlődését.

Hasonló szókincsbővítő technika az INSERT-technika, amelyet nem csupán a 
szövegértés fejlesztésére lehet használni, hanem gyakran használják arra, hogy egy 
76	  Steklács János – Józsa Krisztián: Az olvasástanítás kutatásának helyzete. Készült a 
Miniszterelnöki Hivatal Oktatás és Gyermeksegély Kerekasztal Program számára. Szeged, 2007. 
www.tfk.kefo.hu/images/TVK_dokuk/olvasasert/olvtanitas_kutatasa.doc [2017.12.01.]
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adott szöveg szókincsének ismeretére kérdezzenek rá. Eredetileg az INSERT-tech-
nikával a szövegben található ismereteket kategorizálták a következőképp:

P + – ? *
Már tudom, 
ismerem.

Új információ 
számomra, és 
beleillik eddigi 
tudásomba.

Új információ, 
de ellentmond 
eddigi tudásomnak: 
értelmeznem kell.

Kérdések merül-
tek fel bennem 
az olvasottakkal 
kapcsolatban.

Emlékeztet arra, 
hogy…

Eszembe jutott 
még….

 
1. táblázat: INSERT-táblázat77

„Miközben a szöveget figyelmesen olvassátok, lássátok el jelekkel a szövegben 
megfogalmazott gondolatokat a következők szerint:

•	tegyetek pipát, ha olyan dologról olvastok, amit már eddig is ismertetek,
•	pluszjel kerüljön az új információhoz,
•	mínuszt tegyetek, ha eddig nem így tudtátok, ha ellentmond előzetes isme-

reteiteknek az olvasott anyag,
•	kérdőjelet, ha kérdés merült fel bennetek,
•	csillagot, ha valamit eszetekbe juttat az olvasott szöveg!

Majd a szöveg olvasása és jegyzetelése következik.”78

Az öt jelből gyakran csak hármat használnak, a célnak megfelelően. Idegen�-
nyelv-órán vagy bármely más tantárgyi órán a szavak kategorizálására lehet a pipát 
arra használni, hogy ismerem a szót, a mínuszt, hogy nem ismerem, vagy esetleg 
a pluszt, hogy ez új elem, illetve a kérdőjelet, hogy nem vagyok biztos a jelen-
tésében. Így lehet az iskolában a tankönyvben olvasható szavakat kategorizálni. 
A tanárokkal készített szóbeli interjúink, beszélgetéseink alapján úgy gondoljuk, 
azért sem terjedt el ez a módszer, mert a gyakorlatban a könyv olvasása a tanórán 
„unalmas”. A  tanár magyarázza az anyagot, vázlatot írat, cigánykereket hány, a 
könyvben lévő szöveget pedig feladja otthoni önálló feldolgozásra. Feltehetnénk 
a kérdést, hogy az ilyen típusú megoldások mennyiben járulnak hozzá a szöveg-/
olvasásértésük fejlődéséhez, illetve a szöveg-/olvasásértési vizsgálatok sikeres ered-
ményéhez. 

77	  Forrás: Bárdossy Ildikó – Dudás Margit – Pethőné Nagy Csilla – Priskinné Rizner 
Erika: A kritikai gondolkodás fejlesztése: az interaktív és reflektív tanulás lehetőségei: tanulási segédlet 
pedagógusok és pedagógusjelöltek számára a saját élményű tanuláshoz. Pécs : PTE, 2002. 174. p. 
78	  Bárdossy Ildikó – Dudás Margit – Pethőné Nagy Csilla – Priskinné Rizner Erika: 
A kritikai gondolkodás fejlesztése: az interaktív és reflektív tanulás lehetőségei: tanulási segédlet 
pedagógusok és pedagógusjelöltek számára a saját élményű tanuláshoz. Pécs : PTE, 2002. 182. p. 
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12.3.2.	 A hazánkban elterjedt szókincsvizsgáló tesztek
A szókincs nagyságának mérésére számos tesztet, vizsgáló eljárást használnak. 

Mindezek ismerete nemcsak arra ad lehetőséget, hogy felmérjük az egyén szókincsé-
nek a nagyságát és minőségét, a mentális lexikon működési sajátosságait, a gyermekek, 
tanulók nyelvi képességének, nyelvi tudatosságának erősségeit és gyengeségeit, hanem 
arra is, hogy összefüggéseiben lássuk a szókincs hozzájárulását a tudás fejlődéséhez és 
együtt járását más kognitív képességekkel és részképességekkel. A gyerekek szókincsé-
nek feltérképezése a jelenlegi közoktatási gyakorlatnál jóval tudatosabb munkát igé-
nyel, hiszen ez segít megalapozni a jól tervezett és irányított fejlesztő munkát. 

Az ezekben a tesztekben található feladattípusokat a fejlesztésben is gyakorta 
használják, ezért mélyebb megismerésük olyan összefüggésekre mutat rá, amellyel 
a fejlesztő munka tudatossá, rendszerszerűen tervezetté alakítható, hiszen a mű-
ködési mechanizmusok megértése, a fokozatosság, az egymásra épülések átlátása, 
a kitűzött célokhoz az adekvát fejlesztő stratégiák kialakítása az alapja a hatékony 
és valóban eredményes fejlesztő munkának.

Az alábbiakban összegyűjtöttük azokat a legismertebb magyar nyelvű pedagógiai, 
gyógypedagógiai és pszichológiai teszteket, amelyek eredményei alapján következte-
téseket vonhatunk le a gyermekek, tanulók, esetleg felnőttek szókincsének nagyságá-
val, szerveződésével kapcsolatban. A tapasztalatok alapján elmondható, hogy a szó-
kincsvizsgáló eljárások többnyire egyéb átfogó, kognitív/nyelvi képességeket vizsgáló 
tesztek részét képezik. Először azokat az eljárásokat mutatjuk be, amelyek elsősorban 
a szókincs méretéről nyújtanak információkat. Ezt követik azok a komplex vizsgá-
lóeljárások, amelyekben megjelenik a szókincs megismerésére irányuló feladat vagy 
szubteszt. Végül olyan olvasási teszteket mutatunk be, amelyek eredményeinek elem-
zése során következtetéseket vonhatunk le az egyén szókincsével kapcsolatban is. A 2. 
táblázatban látható a tesztek csoportosítása. A bemutatott tesztek egy része alkalmaz-
ható az általános pedagógiai munka során, más részüket gyógypedagógus vagy logo-
pédus végzettségű szakemberek használják elsősorban szakértői munka keretében a 
tanulási zavarok diagnosztizálásához. Ezeknek a teszteknek a beszerzése a költségek 
miatt leginkább intézményes keretek között történik. Több tesztet a gyógypedagógi-
ai gyakorlatban használnak, ugyanakkor az útmutatókban ez nincs meghatározva a 
legtöbb esetben. Egyes tesztek használata viszont képzéshez között.

A vizsgálóeljárás Vizsgált életkor
Aktívszókincs-vizsgálat (LAPP-teszt) 5;0–7;11 év

Gardner-féle expresszív szókincsvizsgálat 2;0–11;11 év

Mill Hill-szókincsteszt serdülőkortól

A Meixner-féle szókincs-, szótanulás-vizsgálat 4–18 év

Peabody-szókincsvizsgáló-eljárás 2;6–11 év
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A szókincsvizsgáló szubtesztet tartalmazó vizsgálóeljárások
A vizsgálóeljárás Vizsgált életkor

Kommunikatív fejlődési adattár (KOFA-3) 2;0–4;2 év

Iskolába lépő és 1. osztályos gyermekek néhány olva-
sási-írási alapkészségének vizsgálata 5;0–7;5 év

GMP-diagnosztika 3–13 év

Kognitív profil teszt 5–14 év

Verbális fluenciavizsgálatok 5+

WISC-IV 6–17 év

WPPSI-3 2;6–7;7 év

Olvasásvizsgáló eljárások
A vizsgálóeljárás Vizsgált életkor

Szó? Nem szó? A 2–4. osztályos gyermekek szóolva-
sás-megértésének vizsgálata 2–4. osztályos tanulók

Nagy József szóolvasó készséget mérő tesztje alsós korosztálytól

Országos készség- és képességmérés

Elemi olvasáskészség mérése
4. osztályos tanulók

 
2. táblázat: A szókincs méretét vizsgáló eljárások

12.3.2.1.	 Az aktívszókincs-vizsgálat (LAPP)

A standardizált vizsgálóeljárás „az óvodás és kisiskolás gyermekek aktív szókin-
csének (vagyis a gyermekek által kimondott szavaknak) a megismerésére szolgál, 
annak feltérképezésére, hogy valamilyen szempontból atipikus (nyelvfejlődési zavart 
mutató, diszlexiás, diszgráfiás és más) gyermekek szókincsének tipikustól eltérő jel-
legét megállapíthassuk”.79 Az eljárásban vizsgált szavakat a szerzők úgy gyűjtötték, 
hogy összeírták a Magyar Nyelv Értelmező Kéziszótára80 egy, két és három szótagú 
szavait, majd kiválogatták közülük azokat, amelyeket egy 5–6 éves gyermek ismer-
het. Az így kapott szűkebb szólistát körülbelül 20 fős, logopédusokból, pszicho-
lógusokból és óvónőkből álló szakmai csoport értékelte három szempont alapján. 
A kérdés az volt, hogy a nagycsoportos óvodás korosztály érti-e, használja-e, vagy 
sem nem érti, sem nem használja a szűkített listában szereplő szavakat. A szólistát 
szükséges volt tovább szűrni az alapján, hogy képen megjeleníthető-e az adott szó, 
így elsősorban főnevek és igék maradtak a listában. Ekkor nagyjából százötven kép 
79	  Lőrik József – Ajtony Péter – Palotás Gábor – Pléh Csaba: Aktívszókincs-vizsgálat 
(LAPP). Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 2015. 5. p. 
80	  Kovalovszky Miklós [et al.] (szerk.) : Magyar Nyelv Értelmező Kéziszótára. Budapest : 
Akadémiai Kiadó, 1972. 
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készült, majd elővizsgálatok következtek, hogy a képeknek milyen a szókiváltó érté-
ke. „Az eljárás nagymintás bemérése során 5–11 éves gyermekek körében 4 próba-
képpel és 45 tesztképpel gyűjtöttük az adatokat. Az empirikus eredmények statiszti-
kai elemzése alapján véglegesített, összesen 29 tesztképből álló változat 5;0–7;11 év 
közötti gyermekek aktív szókincsének vizsgálatára szolgál.”81

A szókincsvizsgálat során megtudhatjuk, hogy a gyermekek milyen szavakkal 
nevezik meg a képfüzetben látható tárgyakat és cselekvéseket ábrázoló képeket. 
A vizsgálat során mérjük az időt, továbbá a gyermek válaszait pontosan leírjuk, 
rögzítjük a vizsgálati űrlapon. A válaszok értékelése során csak a tesztképekre ér-
kezett válaszokat értékeljük. Az eljárás értékelési útmutatójában található válasz-
lista tartalmazza az elfogadható és a hibás válaszok gyűjteményét, mely fontos 
támpontot ad az objektív minősítéshez. Az eredmények értékelése során megha-
tározzuk a vizsgált személy főnévi, igei és összesített teljesítményét is. Az aktív szó-
kincs fejlettségét az összesített helyes válaszszám alapján határozhatjuk meg, hat 
kategóriába sorolva a gyermekek teljesítményét: magas, átlag fölötti, átlagos, át-
lag alatti, közepes elmaradású vagy súlyos elmaradású eredmény állapítható meg. 
A tesztfelvétel időtartamát is értékeljük, mert ez alapján árnyaltabb képet kapunk 
a gyermekről. A vizsgálat átlagosan 1 és 5 perc közötti időt vesz igénybe, a nyolc 
percnél hosszabb idő részletesebb vizsgálatot igényel, valamilyen problémára utal.

A lejegyzett hibás válaszok minőségi elemzés során hibatípusokba sorolhatóak. 
Visszajelzést adhat számunkra, ha az egyes hibakategóriák gyakrabban fordulnak 
elő. A legjellemzőbb hibatípusok:

•	megnevezés helyett a funkció meghatározása történik (labda helyett pattogó),
•	körülírás, parafrázis (pl. autó helyett „ebben utaznak”),
•	a kép téves azonosítása (pl. könyv helyett ablak),
•	fonológiai hiba, a szó hangtani szerkezetének köznyelvitől eltérő változata 

(pl. kapcsoló helyett kapelló),
•	specifikus kategória helyett főfogalom használata (pl. szőlő helyett 

gyümölcs),
•	azonos fogalmi körön belüli tévesztés (pl. szőlő helyett málna),
•	egész helyett részlet megadása (pl. dobókocka helyett pötty),
•	megtapadás, korábbi válasz(ok) ismétlése,
•	késleltetett reakció,
•	a válaszadás megtagadása („Nem tudom.”),
•	neologizmusok (pl. bajusz helyett apaszőr),
•	szokatlan, a példatárban nem szereplő, nem besorolható válaszok.82

81	  Lőrik József – Ajtony Péter – Palotás Gábor – Pléh Csaba: Aktívszókincs-vizsgálat 
(LAPP). Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 2015. 5. p.
82	  Lőrik József – Ajtony Péter – Palotás Gábor – Pléh Csaba: Aktívszókincs-vizsgálat 
(LAPP). Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 2015. 19. p.
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12.3.2.2.	 Gardner-féle expresszív szókincsteszt

Ez a 2;0–11;11 év közötti gyermekek aktívszókincs-használatát vizsgálja. Az 
eljárás magyar változata 1990-ben készült el.83 A  teszt 79 fekete-fehér, főneveket 
ábrázoló képből áll, melyeket a vizsgált személynek egyesével kell megneveznie. 
A képek által jelölt fogalmak fokozatosan, de egyenetlenül nehezednek a gyak-
rabban előforduló szavaktól kezdve a ritkábban megjelenő, a konkréttól az elvon-
tabb fogalmakig. A teszt kategóriái életkori övezeteket is jelölnek, kategóriánként 
10-10 fogalmat tartalmaz. Az értékelés eredménye a helyes válaszok összességén 
alapuló kategóriába sorolás.84

12.3.2.3.	 A Mill Hill-szókincsteszt

A Mill Hill-szókincsteszt egy kamaszkortól alkalmazható papír-ceruza teszt, 
körülbelül 20 perc alatt tölthető ki. „Azt méri, hogy a vizsgált személy mennyire 
képes felismerni és reprodukálni a kultúra által már hozzáférhetővé tett verbális 
információt.”85

Az eljárás 75, többszörös választást igénylő feladatból áll, a felvétel során a vizsgált sze-
mélynek hívószavak alapján nyolc adott lehetőség közül kell megjelölni azok szinonimáját. 
Minden csoportban csak egy helyes válasz van. Ha valamelyik hívószó jelentését nem 
ismerjük, akkor nem kötelező választ adni rá. Inkább kerülni kell a találgatást.

A teszt eredménye alapján következtethetünk a vizsgált személy kommuni-
kációs szintjére és műveltségére. Az eljárás megbízhatósága magas, párhuzamos 
változatai is elérhetőek. A tesztben olyan szavak értelmére kérdez, amelyeket is-
merhetünk, de nem feltétlenül tudjuk pontosan, mit jelentenek.
Példa:

Válassza ki, hogy a következő nyolc szó közül melyiknek a jelentése áll a leg-
közelebb a vastag betűvel írt szóhoz!

1. radiátor
a)	 reaktor  b)	harcos c)	 vetítő d)	közvetítő
e)	 fűtőtest f )	 bemondó g)	 krokodil h)	méhész

E példa esetében a „fűtőtest” szó jelentése áll a legközelebb a „radiátor” hívó-
szó jelentéséhez, a helyes válasz az e) megoldás.86

83	 Gardner, M. F.: Expressive One-Word Picture Vocabulary Test. California : Novato,  
Academic Therapy Publication,.1979. ; Csányi Yvonne: A Gardner expresszív egyszavas képes 
szókincsteszt. 1990. Kézirat
84	 Zsoldos Márta – Fazekas Andrea: Az aktív fogalmi szint vizsgálata diszfáziás és nem 
diszfáziás hallássérült tanulóknál. Gyógypedagógiai Szemle, 33. (2005) 2. 100‒112. p. 
85	 Kunos István: Önismeret. Budapest : Nemzeti Tankönyvkiadó, 2011.
86	 Kunos István: Önismeret. Budapest : Nemzeti Tankönyvkiadó, 2011.
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12.3.2.4.	 A Meixner-féle szókincs-, szótanulás-vizsgálat

A módszert Meixner Ildikó dolgozta ki 1989-ben, mellyel a 4–18 éves gyer-
mekek aktív szókincsét és a szótanulásukat vizsgálta. Elsősorban az átlagpopulá-
cióba tartozó óvodás gyermekek tanulásizavar-veszélyeztetettségének kiszűrésére 
alkalmazta. Elmélete alapján a diszlexia egyik oka a szókincs korlátozott mérete, 
és hogy nehezebben megy új szavak elsajátítása, illetve az egyén lassabban tud 
hozzáférni a szavakhoz. Az eljárás a nyelv lexikai-szemantikai szintjeit és a fono-
lógiai kivitelezést vizsgálja.

Az eljárás négy korcsoportban vehető fel, a 4–5, 6–8, 9–10 és 11–14 (–18) 
éves korú gyermekek esetében különböző, fokozatosan nehezedő képsorozatot al-
kalmaz. Sorozatonként 30 db tárgyképet tartalmaz, melyek többsége ritka, a min-
dennapi nyelvhasználatban kevésbé előforduló szóra utal. Diagnosztikus értékű a 
szavak előhívásának gyorsasága, pontossága vagy sikertelensége, melyet a képek-
hez tartozó űrlapon kell rögzíteni. 

A képeket három sorban kell elhelyezni a vizsgált személy előtt. A vizsgálat-
vezető először megnevezi a sorozatot, majd a vizsgált személy következik, ös�-
szesen háromszor kell megneveznie a teljes sorozatot. A megnevezésre fordított 
időt stopperrel kell mérni, sorozatonként az űrlapon rögzíteni. A jegyzőkönyvben 
pontosan le kell jegyezni az elhangzott szavakat. Az értékelésnél számít, hogy jól 
vagy rosszul nevez meg egy képet, vagy nem mond semmit, továbbá, ha elhibáz, 
vagy nem nevez meg egy olyan képet, amit korábban helyesen tudott. Amennyi-
ben rosszul nevez meg egy képet, más szót mond helyette, vagy beszédhang-kép-
zési probléma miatt hangcserék, kihagyások jelennek meg a kiejtésben, a beszéd 
alaki oldalára vonatkozóan vonhatunk le következtetéseket. A kiértékelés fontos 
szempontja, hogy a három sorozat megnevezése során az idő és a pontosság érté-
kei javuló, stagnáló vagy romló tendenciát követnek-e.

„A kontrollált, erősen strukturált vizsgálati helyzetben számos egyéb, a szó-
kincs fejlettségén kívüli, de fontos információt nyerhetünk a gyermek feladat-
helyzetben megnyilvánuló pszichés sajátosságairól: motiváltságáról, figyelemkon-
centrációjáról, feladattudatáról, feladattartásáról, pszichomotoros tempójáról, 
terhelhetőségéről. Mindezek az iskolai sikeresség szempontjából éppen olyan fon-
tos tényezők, mint az eredetileg vizsgált szókincsfejlettség.”87

A hibákat csoportosíthatjuk a jellegük szerint. A hibák előfordulhatnak hallási 
hasonlóság alapján (pl. véső=fésű, kucsma=kocsma), vizuális hasonlóság alapján 
(pl. sonka=körte), főfogalmon belüli olyan csere, ami a képsorozaton belül elő-
fordul (pl. narancs=citrom), főfogalmon belüli olyan csere, ami a képsorozaton 

87	 Kuncz Eszter: A Meixner-féle szókincs-, szótanulás-vizsgálat bemutatása, alkalmazásának 
lehetőségei. Budapest : Fogyatékos Gyermekek, Tanulók Felzárkóztatásáért Országos 
Közalapítvány, 2007. 20. p. 
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kívüli szót idéz fel (pl. narancs=kivi). Előfordul, hogy a vizsgált személy főfo-
galommal (pl. szegfű=virág) vagy használattal (pl. kasza=fűvágó) definiál. Ha a 
gyermek válaszában felfedezni véljük az elvárt választ, de maga a szó értelmetlen 
és felismerhetetlen, akkor szósalátát kapunk, melynek enyhébb formája a hangát-
vetés (pl. kucsma=csukma).88

12.3.2.5.	 A Peabody szókincsvizsgáló-eljárás

A Peabody szókincsvizsgáló-eljárást (Peabody Picture Vocabulary Test, PPVT) 
1965-ben az Egyesült Államokban standardizálta Dunn, a magyar nyelvre történő 
adaptálása Csányi Yvonne nevéhez köthető. Olyan receptív felmérési eljárás, mely 
során a 2;6–11 év közötti vizsgálati személynek négy hasonló ábra közül kell kivá-
lasztania a hívószónak megfelelő ábrát. A cél tehát a szó felismerése, nem igényel aktív 
megnyilatkozást a vizsgált személytől. „A teszt 150 eltérő nehézségi fokú ige, főnév 
és melléknév vizsgálatára terjed ki.”89 „A tesztet három előfeladat vezeti be, melynek 
célja a feladat megoldásának módjával való megismerkedés.”90 A vizsgálat célja, hogy 
megismerjük a gyermekek passzív szókincsének szintjét a kortársaikhoz képest.91

A Peabody Picture Vocabulary Test, Fourth Edition (PPVT™-4) a hazai gyakor-
latban ismert passzívszókincs-teszt 2007-ben megújított változata, Dunn és Dunn 
nevéhez köthető. Átfogóan méri a 6–90 éves kor közötti személyek receptív szókin-
csét. Az eljárás képanyaga a korábbihoz képest nagyobb lett és színessé vált. Két, 
párhuzamosan használható változata jelent meg, mely eljárásonként próbaitemek-
kel kezdődik, és 228 tesztszót tartalmaz. „A vizsgálati személy egy oldalon egyszerre 
négy színes képet lát, és ebből kell kiválasztani a célszó tartalmának legjobban meg-
felelő képet. A szóanyag széles merítésből került kiválasztásra, összesen 20 tartalmas 
kategóriából (pl. cselekvések, zöldségek, eszközök) és szófajokból (főnevek, igék, 
melléknek), különböző nehézségi szinteken. A fiatal korosztály, illetve az alacsony 
teljesítmény mérhetősége céljából számos igen könnyű itemet is tartalmaz a szó-
anyag.”92 A teszt minőségi és mennyiségi kiértékelése szoftver segítségével egyéni és 
88	 Meixner Ildikó: A dyslexia prevenció, reedukáció módszere. Budapest : ELTE ‒ BGGYFK, 2000.
89	 Csányi Yvonne: A Peabody szókincsvizsgálat hazai alkalmazásának első tapasztalatai siket és 
halló gyermekeknél. Magyar Pszichológiai Szemle, 33. (1976) 3. 242. p. 
90	 Csányi Yvonne: A Peabody szókincsvizsgálat hazai alkalmazásának első tapasztalatai siket és 
halló gyermekeknél. Magyar Pszichológiai Szemle, 33. (1976) 3. 244. p. 
91	 Csányi Yvonne: A Peabody szókincsvizsgálat hazai alkalmazásának első tapasztalatai siket és 
halló gyermekeknél. Magyar Pszichológiai Szemle, 33. (1976) 3. 242–260. p. ; Csányi Yvonne: 
A Peabody szókincsteszt. (é.n.) Kézirat
92	 Gereben Ferencné – Fehérné Kovács Zsuzsa – Kas Bence – Mészáros Andrea: Beszéd- 
és nyelvi zavart mutató (beszédfogyatékos) gyermekek, tanulók komplex vizsgálatának diagnosztikus 
protokollja. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 2012. 65. p. 
https://www.educatio.hu/pub_bin/download/tamop_311/4piller/diagnosztikai_kezikonyv_3fe-
jezet.pdf [2017.12.01.]
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csoportos formában is történhet. Az eljárás előnye, hogy gyorsan és kevés eszközzel, 
széles életkori sávban alkalmazható, akár mozgásos problémák esetén is, és egyálta-
lán nem igényel olvasást vagy a kifejező nyelv használatát. Hátránya, hogy a magyar 
nyelven történő alkalmazása jelentős átdolgozást igényel nyelvünk sajátosságainak 
és a hazai kulturális és társadalmi tényezőknek való megfeleltetés miatt.93

12.3.2.6.	 A Kommunikatív fejlődési adattár

A nagyon fiatal, három év körüli gyermekek szókincsének, nyelvi fejlettsé-
gének vizsgálata módszertanilag nehezebben kivitelezhető. Vagy a spontán be-
széd megfigyelésére van lehetőségünk, vagy alkalmazhatjuk a szülői kikérdezés 
módszerét. A Kommunikatív fejlődési adattár strukturált, írásos szülői kérdőív 
a MacArthur – Bates Kommunikatív fejlődési adattár magyarra adaptált vál-
tozata, mely Kas Bence és Lőrik József nevéhez köthető. Célja a nyelvfejlődési 
zavarok korai szűrése. A KOFA-3 a 2;0–4;2 éves korú gyermekek szókincsének 
nagyságát, mondatait, nyelvhasználatát, nyelvi hibáikat, azaz a grammatika ko-
rai szerveződését vizsgálja, és példamondatokon keresztül nyújt minőségi elemzési 
lehetőséget. A szókincs meghatározásához a szülőnek egy 124 elemű szólistán 
kell megjelölnie a gyermeke által expresszíven használt szavakat. A  lista a há-
romévesek által gyakrabban és ritkábban használt szavakat is tartalmaz, hogy 
könnyebben azonosítható legyen a gyermek életkorának megfelelő vagy attól 
elmaradó szókincsfejlettség. A szókincs, a mondatok és a nyelvhasználat szek-
ciókban kapott pontok negyedévenkénti korcsoportokhoz rendelve állapítható 
meg a tipikus nyelvi fejlettség vagy a nyelvfejlődési késés. A specifikus beszéd-, 
nyelvfejlődési zavar diagnózisa legkorábban 4 évesen mondható ki, de előjelei 
már kétéves kor környékén felismerhetők.94 A magyar adaptáció előzetes adatai 
szerint (50 fő 1;4–2;6 éves korú gyerek vizsgálata) alapján legalább 50 szavas 
szókincs szükséges a többszavas kombinációk megjelenéséhez, és 90–100 szót 
kell tudni a raghasználat megindulásához.95 A KOFA-3 szűrőeljárásra épülnek 

93	 Gereben Ferencné – Fehérné Kovács Zsuzsa – Kas Bence – Mészáros Andrea: Beszéd- 
és nyelvi zavart mutató (beszédfogyatékos) gyermekek, tanulók komplex vizsgálatának diagnosztikus 
protokollja. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 2012. 
https://www.educatio.hu/pub_bin/download/tamop_311/4piller/diagnosztikai_
kezikonyv_3fejezet.pdf [2017.12.01.]
94	 Kas Bence – Lőrik József – Szabóné Vékony Andrea – Komárominé Kasziba Henrietta: 
A korai nyelvi fejlődés új vizsgálóeszköze, a MacArthur-Bates Kommunikatív Fejlődési Adattár 
(KOFA) bemutatása és validitási vizsgálata. Gyógypedagógiai Szemle, 38. (2010) 2. ; Lukács 
Ágnes: Szótanulás. In: Pléh Csaba – Lukács Ágnes Pszicholingvisztika 1. Budapest : Akadémiai 
Kiadó, 2014.
95	 Kas Bence – Lőrik József – Szabóné Vékony Andrea: A nyelvi fejlődés megismerése korai, szülői 
kikérdezésen alapuló eljárással. Előadás a VII. Országos Neveléstudományi Konferencián. 2007. 
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a KOFA-1 (Szavak és Gesztusok), az egyéves kor körüli és a KOFA-2 (Szavak 
és Mondatok) a kétéves kor körüli gyermekek nyelvi fejlettségének meghatáro-
zását célzó eljárások.96 A KOFA-2 szókincs feladata 19 kategóriában tartalmaz 
szólistákat. A szülőknek szavanként kell jelölniük, hogy a gyermek az adott szót 
megérti, vagy megérti és használja is.97

12.3.2.7.	 �Az Iskolába lépő és 1. osztályos gyermekek néhány olvasási-írási 
alapkészségének vizsgálata

A Lőrik József és Májercsik Erzsébet által kidolgozott standardizált teszt, a 
beiskolázás előtti és az 1. osztályos, az 5;0–7;5 éves kor közötti gyermekek néhány 
olvasási-írási alapkészségének érettségét vizsgálja. Célja, hogy a kapott eredmé-
nyek segítségével időben felismerjük a későbbiekben jelentkező írási és olvasási 
nehézségek, zavarok kockázatát.

Lőrik és Májercsik szerint „az olvasás és írás megtanulása nem más, mint a 
már elsajátított nyelv kiterjesztése, újabb dimenziójának, a grafikus formának 
a birtokba vétele. Ebben a folyamatban pedig a leglényegesebb két modalitás: 
a már birtokolt hangzó beszéd és az elsajátítandó grafikus közlés elemei megfe-
leltetésének (korreszpondenciájának) megteremtése, vagyis az új modalitásnak 
a meglévőhöz illesztése, illetve saját szabályszerűségeinek felismerése. Ehhez pe-
dig szükség van arra, hogy az olvasást és írást tanuló gyermek a beszéd esemé-
nyeit tárgyiasítsa, közelebbi vizsgálat tárgyává tudja tenni.”98

A nyelvi tudatosság egy képesség, amely lehetővé teszi az emberek számára, 
hogy a szóbeli kifejezéseiket önmagukban megvizsgálják, illetve azokon művelete-
ket végezzenek.99 Adamikné szerint a nyelvi tudatosság „…olyan intuitív analizáló 
képesség, melynek segítségével a kisgyerek megfigyeli a beszédet, s alkotórészeire 
bontja. Elkülöníti a mondatokat, a mondaton belül nagyobb egységeket, például 
az alanyi és az állítmányi részt, a szavakat, a szavakon belül a szótagokat, a szóe-

96	  Lukács Ágnes: Szótanulás. In: Pléh Csaba – Lukács Ágnes: Pszicholingvisztika 1. 
Budapest : Akadémiai Kiadó, 2014.; Kas Bence – Lőrik József: Útmutató a Kommunikatív 
Fejlődési Adattár-3 felvételéhez és értékeléséhez. (é.n.) Kézirat
97	  Lukács Ágnes: Szótanulás. In: Pléh Csaba – Lukács Ágnes: Pszicholingvisztika 1. 
Budapest : Akadémiai Kiadó, 2014.
98	  Lőrik József – Májercsik Erzsébet: Iskolába lépő és 1. osztályos gyermekek néhány olvasási-
írási alapkészségének vizsgálata. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 
2015. 7. p. 
99	  Lőrik József – Májercsik Erzsébet: Iskolába lépő és 1. osztályos gyermekek néhány olvasási-
írási alapkészségének vizsgálata. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 
2015.
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lemeket és a hangokat. Következésképpen mondat-, szerkezet-, szó-, morféma-, 
szótag- és fonématudatot különböztetünk meg”.100

A szerzők az olvasás és írás elsajátításához szükséges néhány alapkészség vizsgá-
latára három tesztet állítottak össze: Nyelvi teszt (NYT), Hangtani tudatosság teszt 
(HTT) és Iskolába lépők írása teszt (ILI). A gyermekek szókincsének megismerése 
szempontjából jelenleg az első eljárás releváns, ezt mutatjuk be részletesebben.

A Nyelvi teszt három további területet vizsgál. Az antonimák megnevezése 
az ellentétes jelentésű szavak használatának a megismerését segíti. A gyermek-
nek hét melléknév és három határozószó esetében kell a szó ellentétes jelentését 
megadnia (pl. jó – rossz). A Főfogalmak (hiperonimák) megnevezése teszt a men-
tális lexikon megismerését szolgáló feladat a szókincs aktivizálása útján. Négy 
hallott szó alapján kell a gyermekeknek megmondaniuk, hogy hogyan mondjuk 
őket egy szóval (pl. tulipán, rózsa, ibolya, margaréta – virág). A Grammatikai 
tudatosság teszt azt vizsgálja, hogy a beszéd közlésegységeit, a mondatokat ho-
gyan képes elemezni a gyermek. A vizsgált személyeknek el kell dönteniük a 
hallott helyes és grammatikailag hibás mondatokról, hogy helyesek-e, vagyis 
grammatikai döntést kell hozniuk. Majd a grammatikailag hibásnak vélt mon-
datokat ki kell javítaniuk (pl. Jól mondta egy kisfiú? Este hamar elalusztam.). 
A feladatok közül az ellentétes és a főfogalmas feladatokban adott válaszok ér-
tékelésével tudunk következtetni az iskolakezdő gyermek aktív szókincsének az 
életkori szintjének való megfelelőségére.

A vizsgálat egyéni formában vehető fel. Az eljárás erőssége, hogy a Nyelvi teszt 
feladatban lehetőség van a teszt feladatainak önálló és összesített értékelésére is a 
gyermek pontos életkorát figyelembe véve. A feladatokban elért pontok T-értékben 
történő meghatározása után hat kategóriába sorolhatjuk a gyermekek teljesítmé-
nyét: magas, átlag fölötti, átlagos, átlag alatti, közepes elmaradású vagy súlyos elma-
radású eredmény állapítható meg, ami fontos az olvasási és írási zavarok veszélyezte-
tettségének megállapítása és a fejlesztő célú terápiás terv meghatározása céljából is.

12.3.2.8.	 GMP-teszt
A GMP-diagnosztika Gósy Mária által 1984 és 1988 között kidolgozott, 

3–13 éves korú gyermekek beszédészlelését és -megértését vizsgáló eljárása.
A vizsgálat célja, hogy a beszédfeldolgozási részfolyamatok (hallás, beszédészle-

lés, beszédmegértés és asszociációk) fejlettségi szintjét meghatározza a korosztályi 
normaértékeknek megfelelően. A teszt kb. 25 perc alatt vehető fel egyénileg egy 
gyermekkel. A diagnosztika 20 altesztet tartalmaz, melyből átfedéssel 15 alteszt 
óvodáskorú, 18 pedig iskoláskorú gyermekek számára készült. A 3. táblázatban 
láthatjuk az eljárás altesztjeit és az általuk vizsgált területeket.
100	  Adamikné Jászó Anna: A nyelvi tudatosság fejlődése az anyanyelv elsajátítása során. 
Alkalmazott Nyelvtudomány, 6. (2006)1–2. 7. p. 
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A GMP-diagnosztika
Az alteszt rövid megne-

vezése Az alteszt megnevezése Vizsgált terület

GMP1 a hallás vizsgálata hallás

GMP2 mondatazonosítás zajban beszédészlelés

GMP3 szóazonosítás zajban beszédészlelés

GMP4 szűk frekvenciás mondatok azonosítás beszédészlelés

GMP5 gyorsított mondatok azonosítása beszédészlelés

GMP6 természetes mondatok azonosítása beszédészlelés

GMP7 a vizuális észlelés vizsgálata beszédészlelés

GMP8 a rövid idejű verbális memória vizsgálata tárolás

GMP9 a rövid idejű vizuális memória vizsgálata tárolás

GMP10 a szeriális észlelés vizsgálata beszédészlelés

GMP11 a szótalálás vizsgálata tárolás

GMP12 a szövegértés vizsgálata beszédmegértés

GMP13 a kezesség (kézdominancia) vizsgálata  

GMP14 a beszédritmus észlelésének vizsgálata beszédészlelés

GMP15 a centrális (szintetizálási) működés vizsgálata vezérlés

GMP16 a mondatértés vizsgálata beszédmegértés

GMP17 a beszédhang-differenciálás vizsgálata beszédészlelés

GMP18 a transzformációs észlelés vizsgálata beszédészlelés

GMP19 a lateralizáció vizsgálata vezérlés

GMP20 a nem beszélő gyermekek vizsgálata  
 

3. táblázat: A GMP-diagnosztika

A GMP 11-es feladat szókincsaktivizálás feladata a mentális lexikonban való 
fonológiai alapú szókeresést méri. A gyermek feladata, hogy a ma- és ke- szókez-
dettel gyűjtsön minél többféle szót, vagyis kötött asszociációs módszerrel dolgozik 
a szótalálási próbában, amelyben megadott kezdőszótagokkal kell a gyermekek-
nek minél több szót mondani.
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12.3.2.9.	 Diagnosztikus fejlődésvizsgáló rendszer

A DIFER-teszt olyan 4–8 évesek iskolaérettségét vizsgáló tesztrendszer, ame-
lyet általában középső csoportos óvodásokkal kezdenek felvenni, és legkésőbb 
második osztályos tanulókkal végzik. Sok óvodában és iskolában minden gye-
rekkel elvégzik ezt a tesztet, amelyet az útmutató segítségével bármely pedagógus 
végzettségű szakember felvehet. A DIFER-tesztrendszer hét elemi alapkészséget 
mér: beszédhanghallás, elemi számolási készség, relációszókincs, tapasztalati kö-
vetkeztetés, tapasztalati összefüggés-megértés, írásmozgás-koordináció és szociali-
tás. Ezeken belül a relációszókincs-tesztet használják a szókincs feltérképezésére. 
A teszt vizsgálja a relációszókincsbe tartozó irányhármasságot (hol, honnan, hová) 
jelölő térbeli kifejezések (ragok, névutók), időbeli kifejezések (évszakok, napsza-
kok, életkor), hasonlósági viszonyok (legkisebb, fiatalabb, hosszabb stb.), igekö-
tők, mennyiségi (sok, kevés, számos, páros stb.) kifejezések használatát.101

Az általános szókincs felmérése igen nehézkes és hosszan tartó lenne, ezért a 
gyerekek szókincsét relációszókincs-teszttel is lehet mérni, hiszen a relációszókincs 
fejlettsége és az általános szókincs fejlettsége között szoros összefüggés van. A relá-
ciószókincs többségét a gyerekek még iskoláskor előtt elsajátítják. Ennek az alap-
szókészletnek az elmaradott fejlődését nehéz később behozni, és tanulási nehézség, 
tanulási akadályozottság vagy akár zavar is lehet a következménye. A gyerekeknek 
hozzávetőlegesen egyötöde fejletlen relációszókinccsel kezdi meg az általános isko-
lát, ami azt jelenti, hogy a gyerekek általános szókincse nem megfelelő szintű ah-
hoz, hogy lépést tudjanak tartani az iskolai követelményekkel. Az iskolába lépőknél 
a legproblematikusabb az időbeli és mennyiségi relációk megnevezése. Azoknak a 
gyerekeknek, akiknek nem meséltek a szülei, tudásukat és magatartásukat tekintve 
másfél évvel fejletlenebbek voltak, mint akiknek naponta meséltek.102

12.3.2.10.	 Kognitív profil teszt

A Gyarmathy Éva által fejlesztett, ingyenesen hozzáférhető és szabadon felhasz-
nálható Kognitív profil teszt a gyerekek kognitív képességeit méri. A teszt célja, hogy 
segítsen feltárni azokat a faktorokat, amelyek szerepet játszhatnak az iskolai elma-
radást kiváltó okok azonosításában, a tanuló erősségeinek és gyengeségeinek feltér-
képezésében, a fejlesztés irányának és módszereinek kiválasztásában, és segítséget je-
lenthet a szakembereknek a képességvizsgálatokban. A szerző célja, hogy megfelelő 
felkészítés mellett azok a pedagógusok is alkalmazni tudják a tesztet, ahol a tanulók 
egyéni képességeinek megismerésére nem áll rendelkezésre megfelelő számú gyógy-
101	  Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p. 
102	  Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p. 
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pedagógus és/vagy pszichológus. Az eljárás során nyert információk, eredmények 
felhasználásával hatékonyabb oktatási program dolgozható ki, ami segíthet az isko-
lai kudarcok kialakulásának megelőzésében és a tanulási problémák kezelésében.103

A teszt négy korosztály számára érhető el: 5–7 év, 9–12 év, 7–9 év és 12 év fe-
lett. A négy korosztálynak kialakított feladatsor csak kevés elemben tér el. Minden 
esetben a vizsgálatvezető kompetenciája eldönteni a gyermek életkora, osztályfo-
ka, a tapasztalatok alapján megismert értelmi képességei és részképességei alapján, 
hogy melyik korosztálynak megfelelő feladatokat választja. A teszt feladatait és az 
általuk vizsgált területeket a 4. táblázat tartalmazza. A feladatok közül mi csak a 
szókincstesztet, illetve a főfogalomtesztet írjuk le. 

CSOPORTOSAN IS FELVEHETŐ FELADATOK
FELVEHETŐ FELADAT VIZSGÁLT TERÜLET

Figura teszt figurális absztrakciós képesség

Számismétlés teszt figyelem, emlékezet, szekvencialitás

Képemlékezet emlékezet, szekvencialitás, szimultán megjegyzés

Hangdiszkrimináció auditív képességek

Szókincs feladat szókincs

Számolási feladatok számolási készség

Szavak írása teszt  fonológiai képességek, helyesírás

Álszavak írása teszt fonológiai képességek, auditív képességek

Főfogalom verbális absztrakciós képesség, szókincs

Alakrajzolás emlékezetből vizuális emlékezet, finommozgás

Számolás visszafelé hármasával számolási készség, szekvencialitás

Figyelem feladat koncentrációs képesség

EGYÉNILEG FELVEHETŐ FELADATOK
FELVEHETŐ FELADAT VIZSGÁLT TERÜLET

Szóolvasási feladat olvasási készség, verbalitás

Számismétlés visszafelé feladat figyelem, emlékezet, szekvencialitás

Rím teszt fonológiai képességek

Képmegnevezés feladat lexikon hozzáférhetősége 

Számmegnevezés feladat lexikon, számok

Mozgásutánzás motoros képességek, szekvencialitás

Ritmuskopogás feladat auditív és motoros képességek, szekvencialitás

Figyelem feladat koncentrációs képesség

4. táblázat: A teszt feladatai és az általuk vizsgált területek104

103	  Gyarmathy Éva: Kognitív Profil Teszt. Iskolakultúra, (2009) 3–4. 60–73. p. 
104	  Forrás: http://real.mtak.hu/58123/1/8_EPA00011_iskolakultura_2009-3-42.pdf 
[2017.12.01.]
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A teszt háromféle formában vehető fel. A hagyományos és a vetítéses papír-ce-
ruza feladatlapok ingyenesen letölthetőek a http://www.diszlexia.hu/kptest web-
oldalról. Az interneten kitölthető feladatsor a http://kognitivprofil.hu/ oldalon 
érhető el egy jelszóval védett saját fiók létrehozása után.

A teszt által vizsgált területek és gyengeségük megjelenésének esélye a külön-
böző iskolai kudarcokra veszélyeztető sajátosságok esetén:

Vizsgált területek Szociokulturális 
hátrány

Specifikus tanu-
lási zavarok

Figyelem- 
zavar

Általános 
értelmi 

gyengeség

Megismerés

szókincs x x

absztrakciós képesség x

emlékezet x x

figyelem x x

Információfeldolgozás

fonológiai x

auditív x

vizuális x

szenzo-motoros 
képességek x

lexikális hozzáférés x

szekvencialitás x x x

Iskolai készségek

olvasás x x x x

helyesírás x x x x

számolás x x x x
 

5. táblázat: A KPT által vizsgált területek kapcsolata az iskolai kudarcokkal105

A szókincset vizsgáló példafeladatban a gyerekek egymás mellett látnak öt szót 
leírva pl. 

CSISZÓ          ZSÁRÓ          CSIKÓ          BILÚ          CSÉKE

A dolguk, hogy olvassák el a példákat, és a vizsgálatvezetővel egyeztetve válas�-
szák ki azt a szót, amelyik értelmes, és bekarikázással jelöljék meg. A tesztfeladat-
105	  Forrás: Gyarmathy Éva: Kognitív Profil Teszt. Iskolakultúra, (2009) 3–4. 3. p.
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ban ugyanez a feladatuk, mind a tíz sorban jelöljék meg soronként az értelmes 
szót. Tehát az értelmes szavak felismerése a feladat, ami egyben méri a vizuális 
dekódolási képességet és a szókincset is. A  feladat megoldására a gyerekeknek 
5 percük van.

pereng kréteg kerbens kéreg szegemő
megszágja beszegte átderez kiszérez elszélyez
kappan szappol piszpong szerpon trombolán
szimázia szifeltria szammitria szimfónia szimplánia
fány szér keld korgy háj
berenel átenel kifejel gifejez keredek
implúzió fludízió infúzió szintúzió perflúzió
szenciális szodiális szocillis szcilláris szociális
megszeppel felkerel megszegel kivesel átderel
kantáta rakonta kencura kurtána kankária

6. táblázat: Szófelismerési feladat106

A főfogalom vizsgálatában két felolvasott, mellérendelt fogalom alapján kell a 
közös főfogalmat megnevezni. Például meg van adva, hogy galamb és rigó. A fő-
fogalom a madár.

A tesztfeladatban szereplő szópárok:

1. hegedű, trombita:	 madár_____________

2. ceruza, kréta:	 __________________

3. ing, harisnya:	 __________________

4. fül, orr: 	 __________________

5. tejföl, joghurt:	 __________________

6. dió, makk: 	 __________________

7. sógor, testvér: 	 __________________

8. olaj, szén: 	 __________________

9. Nap, Hold: 	 __________________

1o. óra, mérleg: 	 __________________
106	  Forrás: Gyarmathy Éva: Kognitív Profil Teszt. Iskolakultúra, (2009) 3–4. 60–73. p. 
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11. méter, liter: 	 __________________

12. újság, rádió: 	 __________________

13. készpénz, csekk: 	 __________________

14. hegy, folyó: 	 __________________

15. víz, levegő: 	 __________________

16. fűzfa, egér: 	 __________________

17. térkép, tervrajz: 	 __________________

18. szobor, festmény:	 __________________

19. szeretet, szomorúság:	 __________________

20. Mohamed, Buddha: 	 __________________

A 7–9 éves kor közötti gyermekeknek a 1–10. szópárokra kell főfogalmat 
mondani, a 9–12 éveseknek a 6–15. szópárokra, míg a 12 éves kor felettiek a 11–
20. szópárokat kapják. A kiértékelés során minden válasz esetében mérlegelni kell 
az absztrakció szintjét. 2 pontot ér a teljes válasz, 1 pontot a részleges, míg 0 pont, 
ha nem ad választ, vagy nem kapcsolódik főfogalomhoz közvetlenül. Az objektív 
értékelést segíti egy összeállított válaszlista, a helyesírási hibákat ebben az esetben 
nem értékeljük.

12.3.2.11.	  Verbális fluenciavizsgálatok

A fluenciagyakorlat célja az egyedi, meg nem ismételt válaszok produkálá-
sa, vagyis a válaszmaximalizálás. Serkenti a produktivitás fejlődését.107 A verbális 
fluenciafeladatok legelterjedtebb formái a szemantikus, vagyis a jelentéskategó-
riák szerinti szóelőhívás, és a fonémikus fluenciafeladatok, melyekben megadott 
kezdőhangok, hangcsoportok alapján kell szavakat előhívni. Magasabb kontrollt 
igényel a váltásfluencia-feladat, ha két kategóriát adunk meg, például egyszer egy 
állatot mond, egyszer egy gyümölcsöt, vagy egyszer p hanggal kezdjen szót, majd 
t-vel, aztán újra p és újra t. A kettő kombinációja pedig, hogy egyszer adott ka-
tegóriával mond, majd egy adott hanggal kezdődőt, igen erős figyelmi kontrollt 
igényel. Újabban az akciófluencia-feladatot is alkalmazzák, azaz igéket kell előhív-

107	  Font Orsolya – Kóbor Andrea – Takács Ádám: A nem verbális fluencia fejlődési 
mintázata 3. és 5. osztály között. Gyógypedagógia Szemle, 40. (2013) 4. 275‒288. p. 
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ni, mert Woodsék108 kutatásai alapján ez érzékenyebb és specifikusabb a frontális 
rendszer károsodására.109

A fluenciagyakorlat számos végrehajtó funkciót működtet a célirányos feladat 
érdekében110:

•	 beindítja a szervezett keresést: jelen esetben a mentális lexikonban való 
keresést a fonológiai struktúra, a kezdő hangcsoport alapján – ez nehe-
zebb, mint a szemantikai alapú keresés –, a felnőttel vagy a többiekkel 
együtt játszva remek lehetőség a szókincsfejlesztésre. Eleinte engedjük, 
hogy a morfológiailag azonos tövű, különböző végződésű szavakat is be-
lemondják a szósorba (pl. madár, madárfióka, madarak stb.), később in-
kább bátorítsuk őket a jelentésükben eltérő szavak előhívására;

•	 elősegíti a tudatos stratégiahasználat kialakítását, a csoportképzést, például 
azonos szemantikai csoportban keres a ma- szótagra: madár, majom, marabu;

•	 támogatja a rugalmas váltás gyakorlását, tehát, ha kimerült a csoport, 
kategóriát vált, majomról/állatokról vált ételre: mazsola, majonéz stb.

•	 monitorozza a feladat végrehajtását, önellenőrzést végez;

•	 motoros kontrollt végez, például, ha a ma-val kezdődő állatok után a 
szemantikai csoport átveszi az irányítást, és mókust szeretne mondani, de 
javít, mert az nem illik a feladatba;

•	 gátolja a nem helyes válaszokat (például a mazsola jó, de a mandula nem, 
mert más az első szótagja), illetve gátolja a már elhangzott válaszok meg-
ismétlését;

•	 fejlesztik a verbális munkamemóriát, ami a döntéshozatalban és a vi-
selkedés szervezésében játszik nagy szerepet, és ami a tanulási képesség 
egyik fő összetevője, meghatározója, hiszen meg kell tudni tartani az 
emlékezetben az előzőleg elhangzott szavakat. A munkamemória élet-
kori fejlődése mögött a feldolgozási sebesség és a gátlás kognitív funk-
ciói állnak.111

108	  Woods, S. P. [et al.]: Action (verb) fluency: Test-retest reliability, normative standards, and 
construct validity. Journal of International Neuropsychological Society, 11. (2005) 4. 408–415. p. 
109	  Mészáros Andrea – Kónya Anikó – Kas Bence: A verbális fluenciatesztek felvételének 
és értékelésének módszertana. Alkalmazott Pszichológia, (2011) 2. 53–76. p.
110	  Font Orsolya – Kóbor Andrea – Takács Ádám: A nem verbális fluencia fejlődési 
mintázata 3. és 5. osztály között. Gyógypedagógiai Szemle, 40. (2013) 4. 275‒288. p. 
111	  Ribaupierre, A. D.: Working memory and attentional processes across the lifespan. In: GRAF, 
P. – OHTA, N. (szerk.): Lifespan Development of Human Memory. Massachusetts : The MIT 
Press, 2002.
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Az életkorral előrehaladva a szókincs növekedésével egyre jobb eredmények 
érhetők el ezekben a feladatokban. Matute és munkatársai112, valamint Korkman 
és munkatársai113 megállapították, hogy elsősorban az 5–8. életévben megy végbe 
gyors változás.114 Ugyanakkor a fonemikus fluencia fejlődése Font és munkatársai 
kutatásában kisebb a szemantikushoz képest.115 A  fonemikus fluencia nagyobb 
kognitív flexibilitást igényel, mert a fonémaaktiválta keresési helyzetben a szavak-
nak nagyobb halmazát szükséges átvizsgálni.116

A fluenciafeladat tehát olyan absztrakt gondolkodást kíván, amely elősegíti 
a kognitív manipulációt, a tervezést, a szabályalkalmazást és a rugalmas váltást. 
Ez lesz a metakognitív gondolkodási képesség alapja.

Számos kutatásban igazolták, hogy a végrehajtó rendszer zavara részben a disz-
lexiához, diszkalkuliához és diszgráfiához is köthető. „Azt a következtetést vonták 
le, hogy a végrehajtó funkciók jó prediktorai lehetnek a teljesítménynek. A vég-
rehajtó funkciókban mutatkozó nehézségek azért okozhatják a teljesítményben 
megjelenő deficiteket, mivel ebben az esetben az információk manipulálása és 
a kontrollfunkciók nem a megfelelő szinten működnek. Ezáltal az egyes infor-
mációk (például a szavak) értelmes egységbe szervezése nehézségekbe ütközik.”117 
Igyekezzünk minél több fluenciagyakorlatot is alkalmazni!

12.3.2.12.	  �A szókincs és verbális megértés vizsgálata 
az intelligenciatesztekben

A WISC–IV gyermek-intelligenciateszt (Wechsler Intelligence Scale for Children – 
Fourth Edition) a 6–17 éves, általános iskolás korosztály intellektuális képességrend-
szerének vizsgálatára kidolgozott, adaptált eljárás. Az elvégzett szubtesztek eredményei 

112	  Matute, E. – Rosselli, M. – Ardila, A. – Morales, G.: Verbal and nonverbal fluency in 
Spanish speaking children. Developmental Neuropsychology, 26. (2004) 2. 647–660. p. 
113	  Korkman, M. – Kemp, S. L. – Kirk, U.: Effect of age on neurocognitive measures of 
children ages 5–12: a cross-sectional study of 800 children from the United States. Developmental 
Neuropsychology, 20. (2001) 1. 331–354. p.
114	  Idézi Font Orsolya – Kóbor Andrea – Takács Ádám: A nem verbális fluencia fejlődési 
mintázata 3. és 5. osztály között. Gyógypedagógiai Szemle, 40. (2013) 4. 275‒288. p. 
115	 Font és munkatársai kutatásában: Font Orsolya – Kóbor Andrea – Takács Ádám: A nem 
verbális fluencia fejlődési mintázata 3. és 5. osztály között. Gyógypedagógia Szemle, 40. (2013) 4. 
275‒288. p.
116	  Mészáros Andrea – Kónya Anikó – Kas Bence: A verbális fluenciatesztek felvételének és 
értékelésének módszertana. Alkalmazott Pszichológia, (2011) 2. 53–76. p. 
http://ap.elte.hu/wpcontent/uploads/2015/07/APA_2011_2_MESZAROS_ETAL.pdf 
[2017.06.12.)
117	  Tánczos Tímea: A verbális fluencia és a munkamemória életkori változásai és szerepük 
az iskolai teljesítményben. 2014. Doktori értekezés http://doktori.bibl.u-szeged.hu/2197/1/
Disszertacio_Tanczos.pdf [2017.05.15.]
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alapján négy index számolható ki: a verbális megértés index (VmI), a perceptuális kö-
vetkeztetés index (PkI), a munkamemória index (MmI) és a feldolgozási sebesség in-
dex (FsI), valamint ezek alapján megadható a teljes IQ. A verbális megértés szubteszt-
jei a közös jelentés, a szókincs, az általános megértés, az általános ismeretek és a szótalálás.

A közös jelentés szubteszt 23 itemet tartalmaz, a vizsgált személynek két szó 
alapján kell a közös fogalmi jegyet, tulajdonságot megállapítania. „A feladat a 
verbális gondolkodásra és fogalomalkotásra, az auditív készségre, az emlékezetre, 
a lényeges és nem lényeges tulajdonságok megkülönböztetésének képességére és a 
verbális kifejezőkészségre épül.”118

A szókincs szubteszt 36 itemet tartalmaz. A  gyermeknek először egyszerű 
tárgyképeket kell megneveznie egy szóval. A kép nélküli, verbális itemek esetében 
a gyermeknek definiálnia kell azokat a szavakat, amelyeket hall. Ezeket a szavakat 
el is olvashatja a szókártyákon.

„A szókincs szubteszt a vizsgálati személy szóismeretét és verbális fogalomal-
kotó képességét, általános tudását, tanulási készségét, hosszú távú emlékezetét és 
nyelvi fejlettségi szintjét méri. A nyelvi fejlődés egyik döntő dimenziója a szókincs 
terjedelme, amely a szó és a szó jelentésének ismeretét foglalja magában. A  szó-
kincs terjedelme és minősége igen sok hatás eredőjeként jelenik meg, éppen ezért 
globalitást fejez ki, és az intelligencia társadalmi prioritásának komponenseit igen 
jelentős mértékben magában foglalja. A teljesítményt befolyásolja a gyermek nyelvi 
tanulékonysága, beszédészlelése, beszédértése, a nyelvi emlékezet képessége, a gon-
dolkodás differenciáltsága, ezen belül a fogalmak kialakultságának a szintje, a verbá-
lis kifejezőkészség, a miliő kulturális-szubkulturális jellege, az érdeklődés, az iskolai 
tanulásban mutatott szorgalom, olvasmánytörténet és a család nyelvi gazdagsága.”119

Az általános megértés szubteszt 21 itemet tartalmaz. A tanulónak olyan kér-
désekre kell válaszolnia, melyekhez szüksége van az általános szabályok és társas 
helyzetek ismeretére. „A feladatok a verbális gondolkodást és felfogást, a verbális 
megértést, a kifejezőkészséget, a tapasztalatok értékelésének és felhasználásának, 
valamint a gyakorlati tudás alkalmazásának készségét mérik. A próbának fontos 
összetevője a tapasztalatok, gyakorlati ismeretek általánosítása és átvitele.”120

Az általános ismeretek kiegészítő szubtesztben a gyermekeknek olyan kérdésekre kell 
válaszolniuk, amelyek az általános ismereteiket térképezik fel. „A próba az elsajátított, 
118	 Bass László [et al.]: Tapasztalatok a WISC-IV gyermek intelligenciateszt magyarországi 
sztenderdizálásáról. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató KHT, 2008. 85. p.
119	 Kun Miklós – Szegedi Márton (szerk.): Az intelligencia mérése. Budapest : Akadémiai 
Kiadó, 1996. idézi Bass László [et al.]: Tapasztalatok a WISC-IV gyermek intelligenciateszt 
magyarországi sztenderdizálásáról. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató KHT, 2008. 86. p.
120	 Kun Miklós – Szegedi Márton (szerk.): Az intelligencia mérése. Budapest : Akadémiai 
Kiadó, 1996. idézi Bass László [et al.]: Tapasztalatok a WISC-IV gyermek intelligenciateszt 
magyarországi sztenderdizálásáról. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató KHT, 2008. 88. p.
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megszerzett ismeretanyagot méri, és a vizsgálati személy tudását, ismereteinek tartomá-
nyát fejezi ki (kristályos intelligencia). Ezt a tudásanyagot a környezet (család, óvoda, 
iskola stb.) közvetíti. Az intellektuális nyitottság mellett – amely gyermekeknél a kíván-
csiságban, érdeklődésben nyilvánul meg elsődlegesen – a tanulékonyságra is adatokat 
ad. A környezetre jellemző kommunikációs szokások meghatározzák a teljesítményt.”121

A szótalálás kiegészítő szubtesztben a vizsgált személynek a vizsgálatvezető által 
körülírt fogalmat kell meghatároznia, megneveznie. „Ezek a feladatok a verbális 
megértést, analógiás és általános gondolkodási képességet, verbális absztrakciót, 
különféle ismeretek integrációjának, szintézisének készségét mérik.”122

A WPPSI-IV (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence) az óvodás-
korú, 2;6–7;7 éves korú gyermekek intellektuális képességrendszerét vizsgáló eljárás. 
15 szubtesztből áll, amelyek között találhatóak alap-, kiegészítő és választható 
feladatsorok. A verbális megértést szintén többféle teszttel méri: általános ismere-
tek, közös jelentés, szókincs, általános megértés, valamint a kiegészítő szóértés és 
képmegnevezés szubtesztekkel.123

12.3.2.13.	  Az intelligencia és az osztályzatok közötti kapcsolat vizsgálata

Szignifikáns összefüggés fedezhető fel a tanulók iskolai sikeressége és az IQ-pont-
szám között, de az IQ értéke önmagában nem határozza meg pontosan az iskolai telje-
sítményt124, mert azt egyéb tényezők is befolyásolják, mint például a motiváció, a családi 
háttér, vagy az alkalmazott pedagógiai módszerek. Bass és munkatársai125 a WISC-IV 
intelligenciateszt magyarországi standardizálása során az intelligencia mérése mellett 
vizsgálták a 6–15 éves tanulók matematika-, magyarnyelv- és irodalomosztályzatait is. 
Az adatok elemzése során ugyanarra a következtetésre jutottak, mint a korábbi hason-
ló kutatások eredményei, azaz a mért IQ szignifikáns korrelációt mutat a gyermekek 
tanulmányi eredményével (r=0,544). Az együtt járás a kulturális hatásoktól leginkább 
független tantárgy, a matematika esetében a legerősebb. Más szempontból viszont ép-
pen a kultúrához erősen kapcsolódó szubtesztek, mint a verbális megértés és a szókincs 
tesztjei jelzik előre az iskolai osztályzatokat. A szerzők kíváncsiak voltak, hogy mennyire 
képes előre jelezni az iskolai sikert az IQ. Ehhez a tanulmányi eredmény alapján három 
121	  Kun Miklós – Szegedi Márton (szerk.): Az intelligencia mérése. Budapest : Akadémiai 
Kiadó, 1996. idézi Bass László [et al.]: Tapasztalatok a WISC-IV gyermek intelligenciateszt 
magyarországi sztenderdizálásáról. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató KHT, 2008. 89. p.
122	 Bass László [et al.]: Tapasztalatok a WISC-IV gyermek intelligenciateszt magyarországi 
sztenderdizálásáról. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató KHT, 2008. 89. p.
123	 OS Hungary Tesztfejlesztő. (é.n.) http://www.oshungary.hu/hu/tesztkatalogus-oshungary/
wppsi-iv/#6932 [2017.12.01.]
124	 Neisser, U. [et al.]: Intelligence: Knowns and unknowns. American Psychologist, 51. (1996) 
77–101. p. 
125	 Bass László [et al.]: Tapasztalatok a WISC-IV gyermek intelligenciateszt magyarországi 
sztenderdizálásáról. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató KHT, 2008. 167 p.
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csoportra osztották a gyermekeket: jó (4,5 feletti tanulmányi átlag), átlagos (4,5–3,5 
közötti átlag) és gyenge (3,5 átlag alatti átlag) tanulókra. Ezután diszkriminanciaanalí-
zis segítségével megbecsülték, hogy az IQ alapján melyik csoportba kellene tartoznia a 
tanulónak. Arra az eredményre jutottak, hogy a gyermekek több mint felét (56%-át) 
tudták pontosan besorolni. A becslés a gyenge és a jó csoportba tartozó gyermekek 
esetében még ennél is jelentősen magasabb arányban (kb. 70%) volt megbízható.126

12.3.2.14.	  �Szó? Nem szó? 2–4. osztályos gyermekek szóolvasás-megértésé-
nek vizsgálata

A standardizált eljárás az olvasott szavak megértését vizsgálja, mely alapján 
következtetéseket vonhatunk le a gyermekek olvasásfejlettségével kapcsolatban. 
A tesztben a tanulóknak szavakat kell elolvasniuk, majd döntést kell hozniuk ar-
ról, hogy az adott szó létezik-e a nyelvünkben. Az eredmény alapján képet kapunk 
arról, hogy az olvasott szavak léteznek-e a tanuló mentális lexikonjában. „A gyer-
mek véleményének kialakításában több tényező is szerepet játszik: 

•	egyrészt pontosan el kell olvasnia és emlékezetében tartania a szót, majd,
•	nyelvtudására (grammatikai-lexikai tudására) támaszkodva azt is meg kell 

ítélnie, hogy az éppen olvasott példányt csak ő nem ismeri-e, de
•	ettől függetlenül lehet ilyen szó a nyelvünkben, végül
•	mindezek alapján meg kell hoznia a (lexikai) döntést.”127

A teszt három önálló, egyenértékű feladatlapot tartalmaz, melyeket egyéni és 
csoportos formában is fel lehet venni. Egy feladatlap huszonöt egységet tartalmaz. 
Az egységek egymás alatt, sorokban helyezkednek el, soronként négy összetett szót 
vagy álszót tartalmaznak. A tanulóknak a példák megbeszélése és megértése után 
egységenként kell arról döntést hozniuk, hogy az olvasott összetett szó valódi vagy 
sem, jelölni kell, ha talál nem igazi szót. Előfordulhat, hogy egy sorban minden 
szó igazi. A 7. táblázatban láthatunk példát a feladatokra.

___ rózsaszál ___ rózsacsokor ___ rózsaszín _X_ rózsalakás

___ pótkocsi ___ babakocsi ___ gépkocsi ___ sportkocsi

___ ünnepnap _X_ hétfőnap ___ hétköznap ___ vasárnap

 
7. táblázat: A szóolvasás-megértésének vizsgálata

126	  Bass László [et al.]: Tapasztalatok a WISC-IV gyermek intelligenciateszt magyarországi 
sztenderdizálásáról. Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató KHT, 2008. 167 p.
127	  Lőrik József: Szó? Nem szó? 2–4. osztályos gyermekek szóolvasás-megértésének vizsgálata. 
Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 2015.
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Egyéni felvétel során mérjük az olvasási időt, melyet össze tudunk hasonlíta-
ni az átlagos feladatmegoldási idővel. A feladat értékelése a feladatban elért ös�-
szpontszám alapján a tanuló osztályfokának megfelelően történik. A gyermekek 
szóolvasási teljesítményét mennyiségi szempontból hat kategóriába sorolhatjuk: 
magas, átlag fölötti, átlagos, átlag alatti, közepes elmaradású vagy súlyos elmara-
dású eredmény állapítható meg.

A teszt lehetőséget nyújt a hibás választípusok további elemzési lehetőségére 
is, mely alapján következtetéseket vonhatunk le a vizsgált gyermek szókincsével 
kapcsolatban is. Hibának számít, ha egy gyermek tévesen létezőként fogad el egy 
szót, azaz nem jelöl meg egy álszót. A másik hiba, ha megjelöl, azaz hibásnak vél 
egy igazi szót. A  gyermek hibás és helyes válaszainak arányát megvizsgálhatjuk. 
A háttérben előfordulhat alacsonyabb szókincs, figyelmi vagy motivációs probléma 
vagy kifáradás is, melyek elemzésére szempontokat nyújt az eljárás útmutatója.128

12.3.2.15.	  Nagy József szóolvasó készséget mérő tesztje

Nagy129 szóolvasó készséget mérő tesztje 10 db ekvivalens változattal, mind-
egyikben 500 szóval, amely azonos arányban tartalmaz különböző gyakoriságú 
szavakat. A  tesztek felépítése azonos volt, négyfajta feladattípust használ: azonos 
mennyiségben tartalmaztak címszóolvasást (C), toldalékosszó-olvasást (T), szinonima-
olvasást (S) és szójelentés-olvasást (J) mérő feladatokat. A 10 címszóolvasás részteszt 
összesen 250 feladatot, feladatonként négy különböző szó olvasásvizsgálatát tette 
lehetővé, azaz a 10 tesztváltozatban összesen 1000 címszó olvastatására került sor.

A címszóolvasás feladatban négy címszó közül kell a képhez illőt kiválasztani, 
van, hogy több megoldás is jó, van, hogy egyik sem, így mind a négy címszóról 
döntést kell hozni, hogy illeszthető-e/kapcsolható-e a képhez. Pl. két gombához 
a következő szavakról kell döntést hozni: szelet, kísér, gomb, fiú. Ezek egyike sem 
illik a képhez, ezért át kell húzni a válaszokat. 

Ugyanezt a feladattípust használja a toldalékos szavak olvastatásánál is. Pél-
dául a képen van egy tükörtojás, a hozzá illesztett szavak a türelmes, az addigra, a 
csökken és a lapos, amiből csak az utóbbi illik a képhez.

A szinonimaolvasás feladatánál két-két szóról kell eldönteni, hogy van-e párja. 
A kisbetűs szavak például a) benzin és b) felcserél, a hozzá illesztett nagybetűsek 
a ZÚZMARA és a HELYETTESÍT. A benzin a) betűjét át kell húzni, mert nem 
párja sem a zúzmara, sem a helyettesít, a felcserél szót pedig be kell karikázni, 
mert van párja.

128	  Lőrik József: Szó? Nem szó? 2–4. osztályos gyermekek szóolvasás-megértésének vizsgálata. 
Budapest : Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., 2015.
129	  Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p. 
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Az utolsó feladattípusban a szójelentés-olvasásnál definíciókhoz, szókapcsolatok-
hoz (5 db) kell szavakat (5 db) párosítani, ha van párja. Pl. ígér, ahova, nagymama, 
szamóca, kivág szavak valamelyikéhez illik-e az, hogy a) földi eper, b) sorba ültetett fák 
összessége, c) kecsegtet valamivel, d) otthonos berendezésű és e) nő, akinek unokája van.

12.3.2.16.	  Az elemi olvasáskészség mérése

Az Országos készség- és képességmérésekre a 2005/2006–2011/2012 közötti 
minden tanév májusában sor került. A 4. évfolyamos országos mérés a tanulás, 
az értelmi fejlődés szempontjából alapvető jelentőségű készségek és képességek 
diagnosztikus, kritériumorientált felmérését szolgálja. A felmérés az anyanyelvi, a 
matematikai és a gondolkodási kulcskompetencia alapkomponensei közül kiter-
jed az elemi olvasási és elemi számolási készség, az elemi gondolkodási képesség, 
valamint íráskészség vizsgálatára. „A mérés eredményei azt mutatják meg, hogy a 
tanuló hol tart ezeknek a készségeknek, képességeknek az elsajátításában. A tesz-
tek a gyermekek fejlettségét az optimális használhatóság kritériumához viszonyít-
va adják meg, az öt fejlettségi szint valamelyikébe sorolják be: előkészítő, kezdő, 
haladó, befejező és optimum.”130

A diákok elemi olvasáskészségét három feladattípussal méri: képes szóolvasás, 
szinonimaolvasás és szójelentés-olvasás. A teljes tesztváltozat elemi olvasáskészség fel-
adatcsoportja önállóan is felvehető és kiértékelhető egyéni és csoportos formában is.

130	  Bánné Mészáros Anikó: A 4. évfolyamos készség- és képességmérés elemzése OKM szoftverrel. 
Református Pedagógiai Intézet, 2006. 
http://refpedi.hu/sites/default/files/hir_kepek/A%204es%20OKM%20elemz%C5%91%20
szoftver_20160517_BMA.pdf [2017.12.01.]
Az eljárás tesztfüzetei és javítókulcsai elérhetőek az Oktatási hivatal (www.oktatas.hu) honlapján.
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2. ábra Az Országos készség- és képességmérés képes szóolvasás feladatának részlete131

A képes szóolvasás feladatban a tanulóknak döntést kell hozniuk arról, hogy a 
kép mellett felsorolt négy szó közül hány szó jelentése illik a képhez. Előfordulhat 
az is, hogy mind a négy szó illik, de az is, hogy egyik sem. A pirossal bekeretezett 
példák segítségével megismertethetjük a tanulókkal a megoldás menetét. A javító-
kulcsban minden sorszám mellett szerepel egy 0, tehát a válasz nem kapcsolható 
a képhez, vagy egy 1-es, melyet a tanulóknak be kell karikázniuk, mert a szó je-
lentése kapcsolódik a képhez. Ha ennek megfelel a tanuló megoldása, akkor kap 
pontot. A képes szóolvasás feladatban összesen 100 pont szerezhető.

131	 Forrás: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_
fuzet.pdf  [2017.12.01.]

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_fuzet.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_fuzet.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_fuzet.pdf
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3. ábra Az Országos készség- és képességmérés szinonimaolvasás feladata132

A szinonimaolvasás-feladat az olvasás mellett szintén megköveteli az olvasott 
szó jelentésének azonosítását is. A vastagon keretezett táblázatban találhatóak a 
megoldás példái. A két kisbetűs szó szinonimáit keressük a nagybetűs szavak kö-
zött. E feladattípusban összesen 24 pont szerezhető.

132	 Forrás: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_
fuzet.pdf   [2017.12.01.]

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_fuzet.pdf
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4. ábra Az Országos készség- és képességmérés szójelentés-olvasás feladata133

A szójelentésolvasás-feladatban az öt kisbetűs definíció és az öt nagybetűs szó 
közötti megfelelést kell keresni, mely ebben az esetben is feladatleírással és példá-
val kezdődik. A szójelentés feladattípusban összesen 25 pont szerezhető.

A feladatok minőségi és mennyiségi elemzése során lehetőségünk nyílik a 
gyermekek szóolvasásának, a szavak megértésének és a tanulók szókincsének fel-
térképezésére. A  feladatok megoldása során összesen 149 pontot szerezhetnek. 
A feladatlap megoldására szánt időt is fel kell tüntetni a feladatlapon, az értékelés 
egyik fontos szempontja. Csoportos formában a tanulók maguk írják rá a feladat 
befejezésének időpontját, amely alapján a teszt kiértékelője számítja ki a feladat-
lap megoldására fordított időt. Az eljárás pontszáma százalékká alakítva mennyi-
ségi értékelés során összehasonlítható a honlapon megtalálható országos átlag, a 
településtípusonkénti és a régiós átlagokkal.134

133	 Forrás: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_
fuzet.pdf  [2017.12.01.]
134	 Településtípus szerinti jelentés, régió szerinti jelentés http://negyedikesmeres.oh.gov.hu/# 
[2017.12.01.]

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/05515_fuzet.pdf
http://negyedikesmeres.oh.gov.hu/
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12.3.3.	 Összegzés
Tanulmányunk megírásának több célja volt. Elsődlegesen arra helyeztük a 

hangsúlyt, hogy rávilágítsunk a tudományos kutatások ismertetésével, hogy a szó-
kincsnek milyen meghatározó szerepe van a szövegértésben, az olvasásértésben és 
a további tanulási képességek kibontakozásában, ezen keresztül pedig nemcsak az 
egész életen át tartó tanulás minőségi szintjének és irányának a meghatározásá-
ban, hanem a további boldogulás, sikeresség, alkalmazkodóképesség és a problé-
mamegoldó-képesség kibontakozásában. 

Hazai és nemzetközi vizsgálatokból már közismert, hogy a magyar gyerekek szö-
vegértési képességének elvárható és tényleges szintje közötti távolságon a rövidtávfu-
tóknak nem sok esélye van a nyerésre. Az okok összetettek, sok szempontból értel-
mezhetőek, de leginkább megalapozott cselekvési stratégiákat és tetteket igényelnek. 
Míg Nagy Józsefék kutatásából kiderült, hogy egy ötezres szókinccsel a hétköznapi 
életben, a mindennapi szövegek olvasásával jól lehet boldogulni, hiszen a szövegek 
szavainak 95%-os (ez kb. az 5000-nyi szókincs) ismerete elegendő az új fogalmak, 
kifejezések felfejtéséhez135, addig Vargáék kutatása azt tárta föl a tankönyvek szö-
vegszavainak elemzésével, hogy harmadiktól nyolcadikig egy-egy tankönyvcsaládban 
kb. 40 000 szóval találkozik egy általános iskolás136. Sok esetben a szavak csupán 
egyszer-kétszer fordulnak elő, ami nem segíti a szavak szókincsbe való beépülését.

Olvasáskutatások igazolták, hogy a rendszeresen olvasó gyerekek szókincse 
másfél vagy akár jóval több évvel is megelőzheti kortársaik szókincsét, és ez nem 
elhanyagolható előny az iskolai teljesítményeknél. Tanulmányunk első részében 
arra mutattunk rá, hogy a szókincsfejlesztés kiemelt fókuszba kell, hogy kerüljön 
az iskolai nevelés-oktatás minden szintjén és területén, mert a megfelelő szókincs 
ismerete nélkül a gyerekek nem tudnak eredményesen boldogulni az iskolában.

Ahhoz, hogy a szókincsfejlesztő munka tudatos és hatékony legyen, ismernünk 
kell a gyermekek szókincsének nagyságát, esetleges hiányait. Tanulmányunk má-
sodik részében hazai szókincsmérő, -vizsgáló eljárásokat mutattunk be, amelyek 
különböző életkorokban és több szempontból igyekeznek felmérni az esetleges szó-
kincsbeli elmaradásokat. Egyes tesztek képmegnevezéssel, mások asszociációk ke-
resésével dolgoznak időnyomás alatt vagy anélkül, megint más tesztek az értelmes és 
értelmetlen szavak közti különbségtételből vonnak le következtetéséket, de vannak 
olyan tesztek is, melyeket a szóolvasás megismerésére dolgoztak ki, azonban ezek is 
alkalmasak a szókinccsel kapcsolatos bizonyos következtetések levonására.

135	  Nagy József: A szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált diagnosztikus feltérképezése. 
Magyar Pedagógia, 104. (2004) 2. 123–142. p. 
136	  Varga Kornél: Tankönyvek szókészlete. A Szókincsháló szakosztály videós kutatási beszámolója 
99 általános iskolai tankönyv szókészletéről. (é. n.)
http://www.szokincshalo.hu/video_osszefoglalo.php [2017.12.01.]

http://www.szokincshalo.hu/video_osszefoglalo.php
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12.4.	Juhász Valéria – Radics Márta: Szókincs-aktivizáló 
és szókincsbővítő játékok a szövegértés-fejlesztés 
megsegítésére

12.4.1.	 Bevezetés

A szókincs szerepe az olvasáselsajátításban és a szövegértés-fejlődésben, szókincsku-
tatások, szókincsvizsgáló eljárások című tanulmányunkban (lásd a jelen kötetben) 
leírtuk azokat a kutatásokat, amelyek indokolják, hogy miért kell a szókincs fej-
lődésére kiemelt hangsúlyt helyezni az oktató-nevelő munka során. A  szókincs 
fejlesztésének a leghatékonyabb módszere kétségkívül a gyakori rendszerességű, 
sokféle témában történő olvasás. Közismert tény, hogy gazdag szókincsű olvasóvá 
csak megfelelő literációs környezetben válhat az ember, ami nem minden kisgye-
rek számára adatik meg. A pedagógiai munka során ennek kompenzálására sokféle 
lehetőséggel próbálkozhatunk: megkísérelhetjük, hogy egy nem olvasó családban 
nevelkedő gyerek olvasási motivációját örömszerző olvasmányokkal felkeltjük, 
hogy a spontán szókincs- és tudásfejlődését ezzel segítsük elő a leghatékonyab-
ban, mindemellett pedig behívhatjuk őt olyan, anyanyelvi tudatosságot fejlesztő 
játékokba, amelyek aközben, hogy kialakítják a nyelvre érzékeny gondolkodását, 
egyszerre szókincsnövelő hatást is kifejtenek.

Jelen írásunkban olyan szókincsbővítő és -aktivizáló játékokat gyűjtöttünk 
össze és alkottunk, amelyek úgy fejlesztik a szókincset, hogy közben örömöt is sze-
reznek. Minden játék többszörösen kipróbált, és jórészük tetszőlegesen könnyít-
hető vagy nehezíthető a játékosok életkora, kognitív érettsége és tudása szerint.

A játékok egy része egyedül is játszható, más részük kis, illetve nagyobb cso-
portokban, akár osztályban is. Igyekeztünk olyan játékokat összegyűjteni, ame-
lyek nem vagy csak kevés eszközt igényelnek. Más részük adekvát társas- vagy 
kártyajátékok ismertetését tartalmazza. Egyes társasjátékokat pedig csapatjátékká 
alakítottunk, más kártyajátékokat viszont sikerült szókincs-aktivizáló vagy szó-
kincsfejlesztő kártyajátékokká átalakítanunk.

A gyűjteményünkben nem közöljük olyan, szókincsbővítésre is alkalmas köz-
ismert játékok szabályát, mint például az Amerikából jöttem; Ország-város, fiú-
lány; Barkochba; Fekete-fehér-igen-nem; Mit visz a kishajó?; Scrabble; szójátékok: 
szinonimák, ellentétek, kakukktojás, mondatlánc, anagramma stb. Ezek szabálya 
könnyen megtalálható az interneten is számos helyen. Ajánljuk a Szómágus kártya-
játékot, amelyet kimondottan kisgyerekeknek fejlesztettek ki. A közel 50 szabály 
mind-mind az iskola-előkészítést segíti elő játékosan az anyanyelvi tudatosság fej-
lesztésével, a memóriajátékokkal, transzformációs játékokkal, szerialitásos, térirá-
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nyos lehetőségekkel. A játékcsalád 4–8 éveseknek készült különböző kártyacsoma-
gokkal, az adott játékszabályokat a megfelelő életkorokhoz igazították.137

A szókincsfejlesztő játékok legelején a keresztrejtvényekről szólunk, amelyek-
nek véleményünk szerint érdemes lenne iskolai, könyvtári keretek közt nagyobb 
szerepet kapniuk, majd a betűmanipulációs játékok közül közlünk néhányat, utá-
na szógyűjtős, asszociációs, végül kommunikációs játékok következnek. A játékok 
csoportosítása nem volt mindig egyszerű és egyértelmű sem, de fő célunk szerint 
a legtöbb komplex fejlesztést rejt, miközben szórakoztatóak is.

12.4.2.	 A keresztrejtvények
A keresztrejtvények szókincsfejlesztő hatása vitathatatlan, mégis, úgy véljük, 

jelentőségükhöz képest a keresztrejtvényfejtés nincs a gyerekek kedvenc időtöl-
tései közt. Az első keresztrejtvény 1913-ban jelent meg egy New York-i lapban, 
a Worldben. Magyarországon a Ma este című újságban jelent meg először, 1925-
ben. Ma már nemcsak az újságárusnál, hanem szinte minden élelmiszerboltban 
is kaphatóak. Számtalan rejtvényt találunk az interneten, de az online keresztrejt-
vény-programokkal magunk is készíthetünk különböző típusokat.138 A kereszt-
rejtvények motiváló ereje miatt az oktatásban is egyre gyakrabban jönnek szembe 
velünk kisebb, egyszerűbb változataiban, a munkafüzetekben, tankönyvekben. 
Tanórákba is remekül beépíthetők akár összefoglalásként, felelevenítésként vagy 
motivációs céllal.

A keresztrejtvények gyakran négyzet vagy téglalap alakú négyzetrácsos felü-
letek (újabban csillag, gyémánt, homokóra stb. alakúak is lehetnek), amelynek 
négyzeteibe egymás alá vagy mellé betűket kell írni úgy, hogy a betűket a meg-
felelő irányba (többnyire balról jobbra vagy fölülről lefele) összeolvasva értelmes 
szavakat kapjunk vagy azok rövidítéseit, illetve részeit. A  beírandó szavakhoz 
általában rövidebb meghatározások, szinonimák, antonimák vagy a megfejtésre 
vonatkozó egyéb utalások, körülírások, befejezetlen szerkezetek, alá-fölérendelt 
szavak találhatók. 

Megfejtésre késztetési motívumként gyakran alkalmaznak elkezdett, de a csat-
tanót nem tartalmazó vicceket, humoros mondásokat. A csattanót a megfejtésből 
tudhatjuk meg.

A keresztrejtvényfejtéshez ismerni kell különböző rejtvényfejtő mechanizmu-
sokat, szabályokat, ki kell alakítani egyfajta keresztrejtvény-fejtő rutint. Például 

137	 A Szómágus kártyákkal játszható számtalan írás-olvasás előkészítő, fejlesztő játékról itt 
találhatunk leírást: Juhász Valéria: Óvodások, kisiskolások írás-olvasás előkészítése, fejlesztése 
a Szómágus kártyajátékokkal. 2017. Könyv Könyvtár Könyvtáros 27. (2017) 3. 42–47. p.
138	 pl. Puzzle-Generator Windows Tool to create your own puzzles and crosswords. 
https://puzzle-generator.com/en/index.php [2017.12.01.] vagy Crossword Compiler for Windows.  
https://www.crossword-compiler.com/types.html [2017.12.01.]
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a felkiáltójellel gyakran arra utalnak, hogy a szó formájával kell valamit végez-
ni, nem pedig a szójelentés tartalmával kapcsolatos a feladat. A következőkben 
nézzünk pár példát olyan rutineljárásokra a felkiáltójellel kapcsolatban, amelyet 
valószínű a keresztrejtvényekben található szűk hely ihletett. 

Feladvány Megfejtési eljárás
Ruha eleje!  
(két betű) A ruha szó elejét kell beírni, tehát a megoldás a ‘ru’.

Kevert hab! 
(három betű)

Itt a ‘hab’ betűsorrendtől eltérő betűsorrend a megfejtés, pl.: ‘bha’, ‘bah’, ‘hba’, 
‘abh’, ‘ahb’.

Paraván oldalai! 
(két betű)

A paraván szó két oldalán, vagyis az elején és a végén lévő betűk a megoldás, 
tehát a megoldás: ‘pn’.

Toledo határai! 
(két betű)

Itt sem a város, vagyis egy földrajzi hely határait kell beírni, hanem a Toledo 
szó kezdő- és utolsó betűjét, tehát ‘to’.

Homokszem! 
(két betű)

A felkiáltójel utal arra, hogy a homokszem szóban lévő kis szórészlet lesz a 
megoldás, pl. ‘ks’.

Duótag! 
(egy betű) A duó szóból egy betűt kell beírni, pl. ‘d’, ‘u’ vagy ‘ó’.

Távoli részlet!  
(két betű) A távol szóból kell beírni egy részletet, pl. ‘áv’, ‘vo’, ‘ol’ stb.

Középen nyit! 
(két betű) Az előzőek alapján: ‘yi’.

Egy harmada! 
(egy betű) Az előzőek alapján az ‘egy’ szó három betűjéből az egyik.

Bér eleme! 
(egy betű) Az előzőek alapján a bér szó valamelyik betűje.

Indul az ügyelet! 
(két betű) A szó eleje: ‘üg’

Mentében van! 
(két betű) A ‘mente’ szóban lévő két egymás melletti betűt kell beírni.

Vasdarab! 
(egy betű) A ‘vas’ szó egyik betűje a megoldás.

Fél fánk! 
(két betű) A fánk szó első vagy második fele, tehát: ‘fá’ vagy nk’.

Aerobik kezdete! Az előzőek alapján az aerobik szó első két betűje: ‘ae’

Bók vége! 
(Egy betű) A bók szó utolsó betűje a ‘k’.

Gazban áll!  
(Egy betű) Az előzőek alapján a gaz szó közepe, hiszen benne van a szóban, tehát: ‘a’.

Dióbél! Az előzőek alapján a bél szó közepe, hiszen a szó belseje, tehát: ‘i’.
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Tükörcserép! 
(két betű) Az előzőek alapján a tükör szó egy része.

Párosan nyes! A nyes páros betűi, tehát a 2. és a 4.: ‘ys’.

Metrószakasz! 
(két betű) A metró szó két egymást követő bármely betűje.

Hazai bank névbetűi! 
(három betű) A névbetű a szó betűszója, vagyis a bank nevének első betűi, pl.: OTP.

Kiejtett betű! Egy mássalhangzó úgy leírva, ahogy ejtjük, pl. ‘bé’, ‘ká’.

Véna egynemű betűi! 
(két betű)

A véna szónak vagy a magán- vagy a mássalhangzóit kell beírni, tehát a megol-
dás lehet ‘vn’ vagy ‘éa’.

Római három! 
(három betű) A hármat kell római számmal beírni, tehát: ‘III’.

 
1. táblázat A keresztrejtvények sajátos feladványai és megoldásai

A fent leírt rejtvényfejtő rutinok már fel sem tűnnek a keresztrejtvényfej-
tésben jártas embereknek, ezeket azonban meg kell tanítani a kezdő rejtvény-
fejtőknek, mert önkényes szabályok alapján alakult ki pl. a felkiáltójel ilyen 
értelmezése. Rengeteg más rövidítéssel is dolgozik, amelyek némelyike a min-
dennapokban használatos, más része iskolai tudásból származik, pl. kémiai ele-
mek vegyjele.139

A következőkben sorra veszünk néhány keresztrejtvény-típust.

12.4.2.1.	 Szókereső

Egyes keresztrejtvényekben csupán összekevert betűkből kell kiemelni 
értelmes szavakat (vizuális alak-háttér megkülönböztetés), melyek vagy meg 
vannak adva előre, vagy csak tematikailag van megadva, hogy melyik szóme-
zőben keressünk szavakat, illetve hogy hányat keressünk ezekből. Ezek a vizu-
ális kiemelést, szófelismerést fejlesztő keresztrejtvények igen hasznosak kezdő 
író-olvasó gyerekeknek is, mert segítik a szavak analizálását, szintetizálását, 
illetve azok helyesírásának tudatosodását. Ilyenek a mobil applikációs szóke-
reső játékok is.

Kinézetre különböző stílusú keresztrejtvényeket ismerünk. Például:
139	 A rejtvényfejtéshez segítséget nyújthatnak rejtvényfejtő lexikonok, például akár internetes is: 
Online Rejtvénylexikon. http://www.rejtvenylexikon.hu/ [2017.12.01.]
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angol stílus amerikai stílus olasz módra

francia típusú skandináv rejtvénysziget

2. táblázat Keresztrejtvény-típusok

A keresztrejtvények – fentebb leírt megoldási stratégiái mellett – szoros 
szóegyüttjárásokat is kialakítanak a szinonimák, antonimák, rövidke meghatáro-
zások, alá-fölérendelt szavak közt, pl. az ‘előidéz’ hívószóként működik az ‘okoz’ 
szóra, a ‘véd’, az ‘óv’ szóra, ugyanakkor a ritkább szavak is gyakran előkerülnek, 
mint a ‘lendület’-re az ‘elán’, a ‘listavezető’-re az ‘első’ szó, az ‘anyóra’ a ‘néne’, a 
‘lombtalan’-ra a ‘tar’ szó stb.

Találhatunk olyan online betűkirakó és szójátékokat is, mint pl. a betűvető 
többféle változata, akasztófa, szókirakó, szókereső stb., melyek az internetes közeg 
miatt motiválóbbak egyes gyerekek vagy korosztályok számára, mint a papíralapú 
változataik.

Úgy véljük, nem lenne haszontalan az iskolai oktatásba is bevezetni komo-
lyabban a keresztrejtvényfejtést, akár írás-olvasás órák részeként, akár egyéb, anya-
nyelvi tudatosságot fejlesztő foglalkozások keretébe ágyazva.

12.4.3.	 Betűjátékok, betűkből szavak, szókígyóvariációk

12.4.3.1.	 Szóláncjáték-változatok

A szólánc játékok lényege az, hogy mindenkinek egy szóval kell folytatnia 
(mondania/írnia) egy bizonyos szabály szerint elindított láncot. Az alábbiakban 
részletezünk néhány szóláncot, a klasszikus „utolsó betűs” változatot nem írjuk le.

1. �Kiválasztunk egy hangot/betűt és olyan szavakat kell gyűjteni, ami ezzel 
kezdődik. Lehet szűkíteni a kört pl. csak főneveket, élőlényeket, híres em-
bereket, földrajzi neveket stb. lehet mondani (pl. Ország-város játék).
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2. A kiválasztott hanggal/betűvel végződjön a szó!
3. Minden szóban kétszer forduljon elő az adott betű!
4. �Érdekes betűkapcsolatok gyűjtése. Pl. a szó közepén legyen „rf ”: karfiol, 

férfi, morfium stb.
5. �A játékvezető mond egy szót, és továbbadja a labdát a következő játékosnak, 

aki elismétli a szót, és hozzátesz egy másikat. A következőnek már mind a 
két szót el kell ismételnie, és egyet hozzátenni. Nehezíthetjük úgy a játékot, 
hogy nem sorban dobjuk a labdát.

6. �Az Utolsó betű kártyajáték (Thinkfun) 61 asszociációt keltő kártyát tar-
talmaz. Minden játékos öt kártyát kap. A kezdő játékos a pakliból felcsap 
egy kártyát, és mond róla egy szót, például sajt. Ezután az összes játékos a 
saját kártyáit vizslatja, és olyan kártyát keresnek, amiről tudnak olyan szót 
mondani, ami az elhangzott szó utolsó betűjével kezdődik (sajt -> tikkadt). 
A játékot az nyeri, aki elsőként játssza ki az utolsó kártyáját.

12.4.3.2.	 Csak a végét!

Ajánlott életkor: 7+
A játékosok száma: 5–20 fő
A játék célja: minél hosszabb szókígyót létrehozni
Játékleírás: A gyerekek közül kiválasztunk egyet, aki kezdi a játékot, neki mon-
dania kell egy összetett szót (például: kapufa). Ezután a második játékosnak olyan 
összetett szót kell mondania, aminek az első tagja azonos az előzőleg elhangzott 
szó utolsó tagjával (például kapufa -> fakanál). Addig kell folytatni az adott kört, 
ameddig tudnak olyan szót mondani, amelyik a szabálynak megfelelő. Ha meg-
szakad a kör, akkor az a játékos mond új kezdőszót, aki előtt megszakadt a kör. 
Kiköthetjük, hogy csak olyan összetett szót lehet mondani, aminek a második 
felével tudnak új szót mondani. Így igazán hosszú szókígyó hozható létre.
Játékváltozat: Párokban írnak összetett szavas szókígyót adott idő alatt. Az a pá-
ros nyer, aki több szót tud így írni.

12.4.3.3.	 Szókockacukor

Ajánlott életkor: 10+
A játékosok száma: minimum 6 fő
A játékhoz szükséges eszközök: 1 doboz kockacukor, filctoll, csapatonként 1 db 
sál, papír és íróeszköz.
A játék célja: a betűoldalas kockacukrokból minél hosszabb értelmes szót tartal-
mazó torony építése

A játék leírása: A  résztvevők 3 fős csoportokat alkotnak. A  csapatok játé-
kosonként 3-3 kockacukrot kapnak. A játékosok minden kockacukorra 2-2 be-
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tűt írnak, azután továbbadják. Minden kockacukor minden oldalán legyen betű! 
További megkötés, hogy egy játékos egy betűt csak egyszer használhat, de nem 
beszélhetik meg, hogy ki milyen betűt ír. Hívjuk fel a figyelmüket, hogy magán-
hangzót és mássalhangzót is írjanak! Ha már minden kocka minden oldalán van 
betű, akkor minden csoport körbeül egy-egy asztalt. Az egyik játékosnak bekötik 
a szemét, ő lesz az építő. A feladat az, hogy a bekötött szemű játékosnak a társak 
szóbeli instrukciói alapján az asztalon lévő kockacukrokból egy álló oszlopot kell 
felépíteni úgy, hogy legalább az egyik oldalán értelmes szó jöjjön ki. Annál jobb a 
megoldás, minél magasabb az oszlop – minél hosszabb a szó –, illetve ha az oszlop 
többi oldalán is értelmes szó jön ki. Egy menet addig tart, ameddig az egyik csa-
pat elkészít egy szókockacukor-oszlopot. A játék mindenkinek megáll, ha valahol 
jelzik, hogy kész vannak egy szóval. A szót fel kell olvasni. Annyi pontot kap a csa-
pat, ahány betűből álló szótornyot sikerült felépíteni. Figyelni kell a csapatoknak 
egymásra, mert a felolvasott szavakat újra már senki nem építheti fel. A felolvasás 
után minden csapat folytatja a játékot. A  szófelépítők új szót kezdenek, a már 
felolvasott szóhoz nem rakhatnak új elemeket, a többi csapat folytatja a már meg-
kezdett szavának az építését. A menet végét jelenti egy csapatnak az, ha ledől az 
oszlop. Ekkor új építőt választanak, és a játékot folytathatják. Azonos szótövű, de 
toldalékolt szavak nem számítanak külön szónak. Tehát ha egyszer már felolvasták 
a ház szót, akkor már nem számít új szónak a házas, házban stb. alak. Az a csapat 
nyer, aki hamarabb eléri az ötven pontot.

Játékváltozat: A játékot időre játsszuk. Minden csoportnak 2 perce van arra, 
hogy egy adott játékos szóoszlopot építsen. Ha nem sikerül két perc alatt, új játé-
kos kezdi az új kört. Egy kör azt jelenti, hogy minden játékos épített már tornyot.

Az építő csak az egyik kezét használhatja az építés során.140

12.4.3.4.	 Ne mondd ki! Kettő marad, egy megy

Ajánlott életkor: 8+
A játékosok száma: 2+
A játék célja: értelmes hárombetűs szavak alkotása
A játék leírása: az első játékos kitalál egy hárombetűs szót, amit körülír, de nem 
mond ki. A következő játékos, miután kitalálta, hogy mi volt az eredeti szó, gon-
dolatban megváltoztat benne egy hangot, hogy egy másik értelmes szót alkosson. 
Ennek az új szónak a meghatározását mondja el a következő játékosnak, de magát 
a szót nem mondja ki. Aki nem tud új szót alkotni, annak segítsünk. 

Pl. Az első játékos azt mondja: „maga után von” – erre gondol: ‘húz’, de nem 
mondja ki. A második kigondolja a szót, kicserél egy betűt, és ebből lesz a ‘ház’ 

140	 A játék eredeti forrása: Pedagógiai játékok III. A kooperációs készséget fejlesztő játékok. http://
www.osztalyfonok.hu/print.php?id=178 [2017.12.01.]
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szó, de nem mondja ki, csak ezt mondja: „lakunk benne”. A következő kitalálja, 
‘ház’, a ‘z’ helyére ‘t’ kerül: „a hassal szemben van a test másik oldalán”: ‘hát’, 168 
óra: ‘hét’ stb.

Megjegyzés: Nagyon kell figyelni végig mindenkire, hogy tudjuk követni a ki 
nem mondott szavak alakulását, mert könnyíti és gyorsítja a megfejtését.

Játékváltozat: négybetűs szavakkal is lehet játszani

12.4.3.5.	 Szógyűjtés dobókockákkal

Ajánlott életkor: 8+
A játékosok száma: 4+
A játékhoz szükséges eszközök: személyenként egy dobókocka, papír és íróesz-
köz
A játék célja: A dobókockával dobott számoknak megfelelő betűszámú szavakat 
írni, minél többször dobni és írni időnyomás alatt.
A játék leírása: Minden résztvevőnél van egy kocka. A játék 2 percig tart. Időnyo-
más alatt kell a dobókockával dobni, utána annyi betűből álló szót leírni, ahányast 
dobott, és így tovább, dob, leírja a dobott számot, szót ír, dob…, amíg le nem jár 
az idő. Az ellenőrzés miatt mindig le kell írni a számot is a szó elé, ahányast do-
bott. Az idő lejártakor össze kell adni a dobókockán dobott számok összegét, meg 
kell számolni a szavak betűszámát (a kétjegyű betű egynek számít), és ha egyezik 
a kettő, az nyer, aki két perc alatt a legnagyobb összeget dobta, és egyezik a betűk 
számával is.
Játékváltozat: Csapatokban játsszuk, míg az egyik dob, a másik csapat tagja elle-
nőrzi, majd szerepcsere következik az idő lejárta után. A játékosok pontjait csapa-
tonként összesítve vezetjük.

Meghatározhatjuk, hogy a páros számú dobásokra főnevet, a páratlanokra igét 
írnak stb.

Két kockával dobnak, így előfordul, hogy akár 12 betűs szavakra is sor kerülhet. 

12.4.3.6.	 Szótaglegó141

Ajánlott életkor: 7+
Játékosok ajánlott száma: 1+
A játékhoz szükséges eszközök: szótagkártyák
A játék célja: a szótagokból szóalkotás
A játék leírása: Számos szót fölvágunk szótaggá, és kiterítjük magunk elé őket 
összekeverve. Előre meghatározott időre kell összeállítani annyi szót, amennyit 
tudnak a játékosok: két szótagos 4 pont, három szótagos 8 pont, négy szótagos 
141	 A játék eredeti szótag-manipulációs fejlesztésről szóló szakirodalmi forrása: Juhász – 
Kálló, 2017.



143

12 pont. Minden szót írjanak le egy papírra, utána a már felhasznált szótagokat 
vissza kell tenni középre, hogy újra használhatóak legyenek új szó alkotásához! 
Egy szótagot csak egyszer lehet felhasználni egy szóban, de ez változtatható is akár.

Ha lejárt az idő: felolvassák a kirakott szavaikat. Akinek a legtöbb pontja gyűlt 
össze a szótagokból alkotott szavakból, az nyeri a játékot. Minden játékos ugyan-
abból a kupac szóból játszik, ami ki van terítve az asztalra, ezért szemfülesnek kell 
lenni.
Játékváltozat: A szótagokat legók oldalára írjuk fel alkoholos filccel, amely ké-
sőbb lemosható. A hárombetűs szótagokat 3 vagy 6 egységnyi méretű legóra, a 
kétbetűs szótagokat 2 vagy 4 egységnyi méretű, az egybetűseket pedig 1 vagy 2 
egységnyi legóra. A kétjegyű mássalhangzó egy betűnek számít. Egy legó alapla-
pot ülnek körbe a játékosok, azon építhetik a szavakat.

Ajánlott szótagok

tor var ma me sa ko más ca e ti ka la pu szek

por nu szor tu fü sí lé ó va ba csa rem vi nár

ló pap á pas ság tyu ra nya vé szu mo asz ki kör

té bor sze gás rény lya kér har he tü mu ö mar aj

se tá ló vasz pa bú lá rú zi tó fo al fé csi

per só tal na ta szes haj kat ge ga fár go po ke

gas pír ví nal sű ve ku csu mat te ol tés bo pi

sás pac rac va rí hár róz fa ró rok szok ri ce ko

má fe ut ös fur to sza mű u ro a lö ha ac

tár vény jás szály száj kon be ru vá bu zsi szi goly le

fon vá lász var ros szás já tú lab zás bá sár ték ú

dá li fu hu lap szü gol ver sú let zat ret mor tás

 
3. táblázat Ajánlott szótagok szókirakóhoz
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12.4.3.7.	 Szódzsungel142

Ajánlott életkor: 7+
A játékosok száma: 2+
A játékhoz szükséges eszközök: szódzsungeles kártyák, középre egy nem szúrós 
tárgyat, egy ‘totemet’ teszünk, amit elrabolhatnak a gyorsasági párbaj során egy-
más elől
A játék célja: a szófelismerési rutin fejlesztése
A játék leírása: A játékosok körbeülnek. Egyenlően szétosztjuk közöttük a 68 db 
szódzsungeles kártyát, amin rövid szavak vannak. Mindenki lehelyezi az asztalra 
maga elé egy kupacban lefelé fordítva a saját kártyáit, toronyszerűen egymásra 
helyezve. Az asztal közepén mindenki számára könnyen elérhető helyen leteszünk 
egy tárgyat (pl. borsőrlő, babzsák). A legfiatalabb játékos felfordítja a legfelső kár-
tyáját, amin egy rövid szót lát, pl. ’most’, és felolvassa. A  következő játékos is 
fölfordítja az övét, ő is felolvassa, és így megy tovább a kör. Ha két játékos ugyan-
azt a szót látja a felfordított kártyáján, akkor a kártyatulajdonosok között párbaj 
következik: a középen lévő totem után kapnak. Aki később kapja el, azaz a lassabb 
játékos begyűjti az ellenfele felfordított kártyáit és az esetlegesen a totem alatt 
lévőeket is (tehát nem minden játékosét), és a magáéval együtt a kártyakupaca alá 
helyezi. A cél az, hogy minél hamarabb elfogyjon a kártyánk.

A speciális lapok színesítik a játékot: a befelé mutató nyilakat meglátva valamelyik 
játékosnak azonnal meg kell ragadni a totemet. Akinek ez a leggyorsabban sikerül, a 
felfordított kártyáit berakhatja a középen lévő totem alá. A befelé mutató, ám színes 
nyilak hatására a formák helyett a színek egyezőségét kell figyelni az első párbajig. 
Megjegyzés: Hasonló írású szavak, ha ugyanolyan színnel vagy betűtípussal van-
nak írva, könnyen összekeverhetők, nagyon kell figyelni. Saját magunk is készít-
hetünk ilyen szavakat, de figyelni kell, hogy megfelelő számú hasonló szó legyen 
a kupacban, és mindegyikből meglegyen minden szín. 

1. ábra A Szódzsungel kártyái

142	 A játék eredeti forrása: a szódzsungel alapötletét a Jungle speed társasjáték (Asmodée) ötlete 
adta. https://www.youtube.com/watch?v=c8F53Hwm5iI [2017.12.01.]
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Szólista a játékhoz: 
most, mást, must, márt
nyal, nyál, nyél, nyel
szór, szőr, szűr, szúr 
pata, pete, pite, pihe
bár, bőr, bír, bér
Viki, kivi, kávé, véka
gyűrű, győri, gyúró, gyűrő
zsúros, zsűris, zsíros, szúrós,
torok, török, tőrök, túrok
kerék, kerek, kérek, kenek
pottyan, tottyan, lottyan, kottyan.

A szavak különbözhetnek színben, formában (nagy nyomtatott betű, kis nyomta-
tott betű és írott betű) és betűtípusában is.

12.4.3.8.	 Verses hangcsere

Ajánlott életkor: 8+
A játékosok száma: 6+
A játékhoz szükséges eszközök: versrészletek, papír, íróeszköz
A játék célja: Verseket kell hibátlanul felolvasni úgy, hogy egy adott betűt folya-
matosan más adott hangra cserélünk.
A játék leírása: Két csapat van. Az egyik csapat egyik játékosa húz egy versrész-
letet, aminek a sarkában lát egy kék betűt és egy nyilat, ami egy másik, piros 
színű betűre mutat. A versben lévő kék betű helyett mindig a piros betű hangját 
kell kiejtenie a felolvasónak. Ha hibátlanul sikerül, a csapaté a pont, és a másik 
csapat játékosa húz verset. Ha nem sikerül, akkor a másik csapat próbálkozhat a 
felolvasással.

Például: 

Petőfi Sándor                           (a –>á)
FÜSTBEMENT TERV

Ehelyett így:

Egész úton — hazafelé —
Azon gondolkodám:
Miként fogom szólítani
Rég nem látott anyám?

Egész úton — házáfelé —
ázon gondolkodám:
Miként fogom szólítáni
Rég nem látott ányám?

Mit mondok majd először is
Kedvest, szépet neki?
Midőn, mely bölcsőm ringatá,
A kart terjeszti ki.

Mit mondok májd először is
Kedvest, szépet neki?
Midőn, mely bölcsőm ringátá,
A kárt terjeszti ki.

4. táblázat A Verses hangcsere nevű játékra példa

Megjegyzés: Ha a játék ügyesen megy a résztvevőknek, nem kell színezni a be-
tűket.
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12.4.3.9.	 Verses szócsere

Ajánlott életkor: 10+
A játékosok száma: 6+
A játékhoz szükséges eszközök: papír, íróeszköz, versrészletek
A játék célja: A játékot az a csapat nyeri, aki az adott versben vagy versrészletben 
több olyan szót talál, amelyet, ha a megadott szempont alapján megváltoztat, a 
vers még érthető marad.
A játék leírása: Versrészletet adunk a csapatoknak, mindegyiknek ugyanazt. Négy 
percen belül kell találniuk a versrészletben olyan szavakat, amelyekben, ha egy 
vagy két betűt kicserélnek, még akkor is a versrészletbe illő szót kapnak. Ahány 
ilyen versbe illő szót sikerül hangcserével (esetleg hangkihagyással, hangbetoldás-
sal) találniuk, annyi pontot kap a csapat. Fenn-fönn csere nem számít új szónak 
például, mert a jelentése nem változik. 
Megjegyzés: Ne válasszunk túl hosszú versrészletet! Sok idő elmegy azzal is, ha 
új verset kapnak, és értelmezniük is kell. Ismert verssel könnyebb játszani, mert 
annak az értelmét már ismerik, így a szócserék is jobban szövegbe illőek lehetnek. 
Az egész versnek nem kell az összes szócserével értelmesnek lennie, de ha mégis 
sikerül, akkor arra plusz két pontot kap a csapat.

Petőfi Sándor: Füstbement terv
Egész úton — hazafelé —
Azon gondolkodám:
Miként fogom szólítani
Rég nem látott anyám?

Egész: Egér (Egérúton hazafelé is értelmes – itt a helyesírást már nem 
kell figyelembe venni, hogy az egész út külön, de az egérút egybe)
hazafelé: háza felé
miként: miért
rég: még

Megjegyzés: Eleinte csak egy-két versszakot adjunk a játékosoknak! 

12.4.3.10.	 MondatDOBÓkocka

Ajánlott életkor: 10+
Játékosok ajánlott száma: 2+
A játékhoz szükséges eszközök: 5 db dobókocka
A játék célja: A játékot az az egyén, csapat vagy pár nyeri, aki előbb tud a szabály-
nak megfelelő mondatot írni.
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A játék leírása: Az egyik csapat dob a dobókockákkal, a dobó hangosan felolvassa 
a kidobott számokat az öt dobókockán: pl. egy, öt, négy, négy, öt. A sorrendnek 
nincs jelentősége. A cél az, hogy a játékosok mielőbb olyan grammatikailag helyes 
mondatot alkossanak, amiben a szavak a dobókockák értékének megfelelő betű-
számú szavakból állnak. Minden csapat egy közös mondaton dolgozik. A mon-
daton belüli betűszámsorrend nem számít. A mondatot le kell írni. Aki kitette 
a mondatvégi írásjelet, szól, hogy kész. A kör befejeződik, a játékos felolvassa a 
mondatot, a többiek ellenőrzik. Ha a mondat a többiek szerint megfelel a szabá-
lyoknak, a csapat pontot kap.

2. ábra A dobott kockák és a példamondatban szereplő szavak betűszáma  
szerint alkotott kockasorozat

Elfogadható mondat például a fenti kockasorrendnek megfelelően: A  levél 
most korán jött.
Megjegyzés: Könnyebb, ha a kisebbek eleinte 3 fős csapatban vagy párban játs�-
szák, mert ötleteket adhatnak egymásnak.

12.4.3.11.	  Betűfogó

Ajánlott életkor: 8+
Játékosok ajánlott száma: 4+
A játékhoz szükséges eszközök: papír és íróeszköz
Kisebb gyermekek esetében számítógép, projektor és ppt is szükséges lehet.
A játék célja: Az a páros nyeri a játékot, aki a szóépítéssel a legtöbb pontot szerzi.
A játék előkészítése: A  játékot azzal kezdjük, hogy a gyermek ujjaihoz betű-
ket rendelünk. Válasszunk két, egymástól eltérő betűket tartalmazó ötbetűs szót. 
Az egyik szó betűit sorrendben a bal kezének ujjaihoz rendeli a gyermek, a másik 
szó betűit pedig a jobb kezének ujjaihoz. Például legyen az első két ötbetűs szó a 
BÁTOR és a SZÍNES! A BÁTOR szó legyen a gyermek bal kezén, ebben az esetben 
a bal kéz ujjai az alábbi betűket fogják jelölni:
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bal kéz hüvelykujj = B,
bal kéz mutatóujj = Á,

bal kéz középső ujj = T,
bal kéz gyűrűsujj = O,

bal kéz kisujj = R.

A szó megjegyzését az alliteráció is segíti ebben az esetben, azaz hogy a bal ké-
zen van a ’b’ kezdetű szó. Ugyanígy a jobb kéz ujjaihoz rendeljük hozzá a SZÍNES 
szó betűit is! Az első betű mindig a hüvelykujjhoz kapcsolódjon, tehát a jobb kéz 
hüvelykujj az ’sz’ betűt jelölje! A játékosoknak meg kell jegyezni, melyik ujjukhoz 
milyen betű társul.

3. ábra A szavak betűinek az ujjainkra „helyezése”

A játék leírása: A játékosok párokat alkotnak, és szembefordulnak egymással. A fel-
adat, hogy az egyik játékos a két szó tíz betűjével alkosson egy minél hosszabb, de 
minimum hárombetűs értelmes szót, és ujjérintéssel adja át azt a párjának, aki han-
gosan kimondja a szót. Például az egyik játékos megfogja a párja bal hüvelykujját 
(’b’), majd a bal gyűrűset (’o’) és végül a bal kisujját (’r’), amit a másik, akinek az 
ujjait érintették, „összeolvas”, és megkapja a ‘bor’ értelmes szót. A szavak kirakására 
összesen 3 percük van. Egy másik páros a játék során ellenőrként figyeli őket, és pa-
pírra veti a hangosan kimondott megoldásaikat. A játék során a pár mindkét tagja 
találhat ki és érintéssel átadhat így szavakat. Az érintéses átadásban az következik, 
akinek ötlete van, de szóban nem mondhatják ki a célszót. Az eredeti, ujjakra rakott 
szavak (pl. bátor és színes) nem számítanak szavaknak már a játék során. Minden 
szó a betűszámának megfelelő pontot ér. Ha letelt a 3 perc, akkor a játékosok elle-
nőrökké válnak, az ellenőrök pedig játékosokká. Új szópárt kapnak, például: RÉ-
TES és LÁBAS. A játék a leírtaknak megfelelően folytatódik.
Megjegyzés: A  fiatalabb játékosokat segíthetjük azzal, hogy kivetítjük nekik a 
szavakat és az ujjakon jelölt betűket. A szóátadás megtanításához is kivetíthetjük 
nekik a betűvel ábrázolt kéz képe mellett a célszavakat is. Ebben az esetben a 
párok egyik tagja háttal áll a kivetítőnek, miközben a másik játékos (aki szemben 
áll vele), az ott olvasott szavak betűinek megfelelő ujjait fogja meg sorrendben. 
Ha sikerült, és a játékot mindenki érti, cserélnek.
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4. ábra A kezek és szavak ábrázolása a szóátadás megtanításához

Játékváltozat: A  játék nehezíthető, hogy az érintett játékos először becsukja a 
szemét, és csupán az érintés alapján érzékeli, hogy mely ujjait fogja a fogó. A to-
vábbiakban keresztezheti karjait elöl és a háta mögött is.

A játék tétjét emelhetjük azzal is, hogy a hosszabb szavak több pontot érnek 
a játékosoknak.

12.4.4.	 �Szógyűjtő játékok: szinonimák, antonimák,  
alá-fölérendelt szavak játékai

12.4.4.1.	 Bulibelépő

Ajánlott életkor: 8+
A játékosok száma: 2+
A játék célja: Ki kell találni az elhangzott szavakhoz kapcsolódó szabályt, hogy mi 
alapján kerülnek az adott szavak egy csoportba.
A játék leírása: A játékmester óriási bulit rendez, de csak az mehet be, aki olyan 
ajándékot nevez meg, ami megfelelő az aznapi partira. A játékvezető először ad 
néhány példát, ami aznap bevihető: „Ma hozhatsz túrót (hosszan ejtsük a hosszú 
hangzókat), de mazsolát nem, hozhatsz szőlőt, de almát nem, hozhatsz hálót, de pe-
cabotot nem.” A játékosok kérdezgetnek, amire a játékvezető csak olyan választ ad-
hat, hogy bemehet-e az adott játékos a buliba, megfelelő-e az ajándéka, vagy sem. 

Például:
Bemehetek a buliba? Hoztam magammal tortát.
Nem, nem jöhetsz, pedig nagyon szeretem a tortát.
Én hoztam magammal fésűt. Jöhetek? 
Jöhetsz!

Itt csak azok léphettek be a buliba, akik olyan ajándékot hoztak, amelyik szó-
ban szerepelt két hosszú magánhangzó. Kiejtéssel segítsük a szabály kitalálását! 
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Csak akkor árulhatja el a játékvezető az adott szabályt, ha még nem mindenki 
tudja, és a többség vagy már mindenki bent van a buliban.
Játékváltozat: Számos variációban játszható: lehet hosszú mássalhangzókat tar-
talmazó szavakkal, lehet csak adott szófajokkal, lehet ugyanazon fogalom rokon 
értelmű és ellentétes szavaival játszani. De lehet matematikához vagy más tan-
tárgyhoz is kötni: például csak olyan háromjegyű számokat lehet mondani, ami 
hárommal osztható, de akkor az oszthatósági szabályok körében érdemes mozog-
ni, ha órába illesztve akarunk gyakoroltatni.

Játékváltozat lehet az is kevesebb játékos esetén, hogy van két dobókocka, 
amivel dob a kezdő játékos, utána a többiek sorban. Csak az próbálkozhat megol-
dással, aki két egyforma számot dob két dobókockával.
Megjegyzés: A szabály kitalálása önmagában nehéz, ezért vagy legyen adekvát a feladat 
például az éppen tanult témakörhöz illeszkedően, vagy segítsük a megoldást! Ha „nem 
engedjük be a játékost a buliba”, akkor is próbáljuk valami kedvességgel jutalmazni 
a próbálkozását. Könnyítésként a játékvezető a játék kezdete előtt felsorolhat néhány 
olyan ajándékot, amit nagyon szeretne, azaz a szabálynak megfelelő szót. Könnyítés 
lehet az is, ha az elfogadott ajándékokat a táblára fel is írjuk. Továbbá segítség az is, ha 
eláruljuk, hogy a szabályt a szavak formáiban vagy jelentésükben kell keresni.

12.4.4.2.	 Szótesóverseny

Ajánlott életkor: 10+
A játékosok száma: 1+
A játékhoz szükséges eszközök: szólisták, íróeszköz, esetleg időmérő eszköz
A játék célja: minél hosszabb szinonimák találása
A játék leírása: Felírunk öt szót annyi papírra, ahányan vannak a résztvevők, 
illetve a csapatok. 4–6 résztvevőnél még lehet egyénileg játszani, több játékos ese-
tén alkossunk csapatokat! A játék lényege, hogy a játékosok írjanak egy-egy szi-
nonimát a megadott szavak mellé úgy, hogy a szinonima minél hosszabb legyen, 
mert a pontokat a szinonimákban lévő betűk számai alapján adjuk. A kétjegyű 
betű egy pontnak számít.

Példa (valós, lejátszott játék alapján):

Megadott szó 1. játékos által beírt 
szavak (10 éves)

2. játékos által beírt 
szavak (15 éves)

3. játékos által beírt szavak 
(47 éves)

eszik fölfal táplálkozik falatozik
beszél dumál pofázik szószátyárkodik
férfi bácsi pasi hímnemű
buta ostoba ostoba eszement
okos zseni eszes intelligens
összpontszám: 25 32 46

5. táblázat Példa a Szótesóverseny játékra
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Megjegyzés: Az életkori változatosság inkább szerencsés, mint kerülendő, hiszen 
így sokkal változatosabb lesz a szóanyag, és bővülhet a szókincs. Kevesebb szóval 
is játszható, és minden tananyaghoz, foglalkozáshoz beépíthető az elsajátítandó 
szókincs szerint. A verseny izgalmasabb, ha időhöz kötjük. Ha túl nagy a korkü-
lönbség, a nagyobbaknak egy perc, a kisebbeknek másfél, két perc is adható. És 
a pontozás is kaphat életkori szorzókat, idősebbek pontját 0,7-tel megszorozzuk 
például az esélykiegyenlítés végett.
Játékváltozat:

1. Lehet a játékot úgy is játszani, hogy minél rövidebb szót találjanak.
2. �Olyan szinonimát kell találni a játékosoknak, amelyek megadott számú be-

tűvel vannak. Ilyenkor a játékszervezés előtt ellenőrizni kell, hogy van-e az 
adott szavaknak olyan szinonimája, ami annyi betűből áll, amennyit meg-
adtunk. Az nyeri a játékot, aki leghamarabb megtalálja azokat a szavakat, 
amelyekre gondoltunk, vagy egyéb jó megoldást ad.

Megadott szó Megoldáspéldák (betűszám: 6)

bátor hősies

pufók molett

egyenes direkt

szószátyár locsogó/fecsegő

kócos borzas

6. táblázat Példa a Szótesóverseny játékváltozatára
3. �A  játékot úgy is lehet játszani, hogy minden elvárt szinonimának egyedi 

számot adunk.

Megadott szó (elvárt szinonima-betűszám) Megoldás

könnyelmű (9) felelőtlen

felszabadult (6) oldott

nagyon sovány (4) gebe

megbízható (9) becsületes

akasztófáravaló (8) gazember
 

7. táblázat Példa a Szótesóverseny egyedi betűszámú változatához 
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12.4.4.3.	 Futáááás!

Ajánlott életkor: 8+
Játékosok ajánlott száma: 10+
A játékhoz szükséges eszközök: csapatonként 1 db játékosjelölő, pl. kendő vagy 
jelölőmez
A játék célja: A játékot az a csapat nyeri, amelyik gyorsabban ér körbe.
A játék leírása: A játékosok két, egyenlő számú csapatra osztódnak, oszlopban 
sorakozva a játékvezetővel szemben állnak. Az első két játékos felveszi a jelölőt. 
A játék akkor ér véget, ha az egyik megjelölt játékos újra az oszlop elején áll. A já-
tékvezető mond egy szót a két csapat első játékosainak, csak ők válaszolhatnak. 
Annak a csapatnak a játékosa futhat a sor végére, aki előbb ad helyes választ, az 
elhangzott szó ellentétét (esetenként több helyes válasz is előfordulhat).143

12.4.4.4.	 Szinonimakaboom144

Ajánlott életkor: 8+
A játékosok száma: 2–4 fő
A játékhoz szükséges eszközök: jégkrémes pálcikák, filctoll, egy nem átlátszó 
pohár
A játék célja: minél gyorsabban, minél több szinonimát találni egy szóra
A játék leírása: Jégkrémes pálcikákra felírunk szavakat, amelyeknek biztosan van 
szinonimája, nem baj az sem, ha olyanok kerülnek bele, amelyeknek csak egy van, 
mert ez gyors döntésre serkenti a játékost. A legjobb, ha olyan szavakkal is gya-
korolunk, amelyeket nemrég ismertek meg. A pálcikák közé elhelyezünk néhány 
olyat is, amire az van írva, hogy kaboom. A pálcikákat beletesszük egy pohárba, 
hogy az írás ne látszódjék. A játékosok húznak pálcikát, és az azon olvasható szóra 
kell annyi szinonimát mondani, amennyit tud. Ha már nem tud többet, húz egy 
újat. Az nyer, aki 20 szinonimát tud mondani egy körben. Ha kaboomos pálci-
kát húz, vissza kell dobnia az összes addig húzott pálcikát, vagy félretenni, hogy 
azok már nem játszhatnak, és lenullázódik az addig összegyűjtött pontja. Ezután 
a következő játékos próbálkozik. Aki hamarabb eléri a 20 pontot, az nyer. Ha a 
játékosnak már sok pontja van, és nem mer húzni, mert fél, hogy kaboomos pál-
cát húz, a pontjai megmaradnak, és az utána lévő játékos következik, de ilyenkor 
kockáztatja, hogy az ellenfele nyer.

143	 Ellentétes jelentésű szavak szótárában rengeteg példát találunk: Temesi Viola: Ellentétes 
jelentésű szavak adatbázisa. Budapest : Tinta Könyvkiadó. (Tinta nyelvészeti eBook könyvtár)
https://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tinta/TAMOP-4_2_5-09_Ellentetes_jelentesu_
szavak_adatbazisa/adatok.html [2017.12.01.]
144	 A játék ötletadó forrása: https://www.youtube.com/watch?v=uZDNsondlW0 
[2017.12.01.]

https://www.tankonyvtar.hu/hu/bongeszes/konyvek/tinta
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5. ábra A Szinonimakaboom játék

Megjegyzés: A kaboomos játékot olvasásfejlesztésre is használják, szóforma-felis-
merése, de számos variáció elképzelhető vele.
Játékváltozat:

1.	 Ezt a játékot párokban is lehet játszani. Kihúz a pár egyik tagja egy pál-
cikát, és mond rá szinonimát, utána a párja próbál mondani úgy, hogy 
nem látja, mi van a pálcán, ha jó a szinonima arra, ami a pálcán van, azt is 
beleszámolják a pontba, ha nem jó, megy tovább pont nélkül a játék, mert 
most a pálcahúzó mond egy újabb szinonimát. Így folytatódik a játék, 
amíg a pálcát nem látó játékos ki nem mondja, mi van a pálcán szerinte. 
Ha már egyből kimondta, nem mondhatnak utána több szinonimát arra 
a szóra, új pálcát húznak. Taktikázni kell, hogy mi lehet a pálcán, hogy azt 
ne mondja ki túl hamar a játékos. Addig ez a pár mond, amíg nem húznak 
kaboomot. Ha kaboomos pálcát húznak, másik pár következik. Addig 
megy a kör, amíg az egyik pár nem ér el 20 pontig. Ha van már sok pont-
juk, de nem akarnak pálcát húzni, megtartják a pálcáikat és a pontjaikat, 
és megvárják, míg ők következnek újra. Új pálcika húzásánál a másik jön, 
tehát felváltva fog a pár új pálcikát húzni.

2.	 A játékot párban is lehet játszani: pálcát húz az egyik, elolvassa, nem 
mondja ki, hanem definíciót mond rá, ha sikerül a párjának kitalálni, 
mi van a pálcán, új szót húznak. Egymás után ötször lehet új szót húzni, 
utána a másik pár jön. Ha kaboomos pálcát húztak, az abban a körben 
szerzett pontjuk lenullázódik.
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12.4.4.5.	 Kanalak (Spoons)145

Ajánlott életkor: 6+
A játékosok száma: 3–6 fő
A játékhoz szükséges eszközök: 1 pakli kártya, a játékosok számánál eggyel ke-
vesebb kanál
A játék célja: Megszerezni egy kanalat, és így bent maradni a játékban.
A játék leírása: Az asztal közepére kihelyezzük a megfelelő számú kanalat. Az osz-
tó mindenkinek oszt négy lapot. Utána leteszi a paklit, és egyesével elkezd tovább 
húzni. Szócsaládokat kell gyűjteni, amelyek két szinonimát és két antonimát tar-
talmaznak. Az osztó megnézi, hogy a húzott lap beleillik-e abba a szócsaládba, 
amelyiknek az egyik tagja esetleg már a kezében van. Ha igen, akkor megtartja, és 
egy lapot a kezéből továbbad a mellette ülőnek, aki ugyanígy jár el. Mindig csak 
négy lap lehet egy ember kezében. Addig kell folytatni a húzást és a továbbítást, 
amíg valakinél össze nem gyűlik a szócsalád mind a négy szava. Akinek kigyűlt, az 
gyorsan felkap egy kanalat az asztalról. A többiek, mikor meglátják, hogy valaki 
a kanál után nyúl, mivel kigyűlt a négy lapja, szintén megpróbálnak elvenni egy 
kanalat, függetlenül attól, hogy nekik kigyűlt-e a négy összetartozó lap. Akinek 
nem marad kanál, az kiesik. Mivel a játékosok számánál mindig eggyel kevesebb 
a kanalak száma, minden körben kiesik egy játékos, és vele együtt egy kanalat is 
félre kell tenni. 

A játék lényege az osztott figyelem megtartása, azaz a négy lap összegyűjtése 
mellett nagyon fontos a többiek szemmel tartása is.

Játékváltozat: A kanalakat nemcsak az asztalon lehet elhelyezni, hanem bárhol a 
szobában. Nemcsak kanállal lehet játszani, hanem kislabdával, zoknigombóccal stb.
Ajánlott szócsaládok kártyakészítéshez: 

1.	 halk, csendes, hangos, zajos
2.	 forró, meleg, hideg, hűvös
3.	 egyenes, sima, göndör, hullámos
4.	 éjjel, éjszaka, nappal, napközben
5.	 nagy, magas, alacsony, kicsi
6.	 sovány, karcsú, testes, molett
7.	 nevet, kacag, sír, pityereg
8.	 szomorú, bánatos, vidám, jókedvű
9.	 étel, ennivaló, innivaló, ital

10.	öreg, idős, fiatal, ifjú
11.	vesz, vásárol, elad, elárusít
12.	köszönt, üdvözöl, elbúcsúzik, elköszön

145	 A játék eredeti forrása: https://www.youtube.com/watch?v=zyrxFg8emtg [2017.12.01.]
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13.	itt, közel, ott, távol
14.	fent, fölül, lent, alul
15.	kint, kívül, bent, belül
16.	elöl, előtte, hátul, mögötte
17.	nyitva, tárva, csukva, zárva (szem, ajtó)
18.	szép, gyönyörű, ronda, csúnya
19.	udvarias, illedelmes, udvariatlan, pimasz/szemtelen
20.	nehéz/komplikált/összetett, bonyolult, könnyű, egyszerű
21.	doktor, orvos, beteg, páciens
22.	hozzálát, nekifog, abbahagy, befejez
23.	kunyhó, viskó, palota, kastély
24.	nyer, győz, veszít, alulmarad
25.	felhős, borult, napos, derült
26.	tompa, életlen, éles, szúrós/hegyes (ceruza, kés)
27.	nedves, vizes, száraz, szikkadt
28.	fürge, gyors, lomha, lassú
29.	ébren van, fent van, alszik, szundít
30.	rendet rak, elpakol, rendetlenséget csinál, felfordulást csinál/kupit csinál
31.	hatalmas, óriás, pici, apró
32.	eszes, okos, buta, tökfilkó
33.	széles, vastag, keskeny, vékony
34.	elkap/megfog, elejt/elereszt, dob, hajít
35.	bő, tág/laza, szűk, szoros
36.	tönkretesz, elront, megjavít, megszerel
37.	bátor, merész, félénk, bátortalan
38.	engedelmes, szófogadó, engedetlen, szófogadatlan
39.	gyenge, enyhe, erős, csípős
40.	eltép, szétszakít, megragaszt, összeilleszt
41.	sok, számos, kevés, néhány
42.	szeret, imád, utál, gyűlöl
43.	kezdés, eleje, befejezés, vége
44.	alja, feneke, teteje, fedele
45.	csepereg, csöpög, ömlik, zúdul/szakad
46.	beköt, becsomóz, kiköt, kiold
47.	egész, teljes, rész, szelet
48.	alkony, napnyugta, hajnal, napkelte
49.	beszív, belélegez, kifúj, kilélegez
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50.	beteg, sérült, egészséges, ép
51.	nehéz, súlyos, könnyű, légies/súlytalan
52.	kedves, szimpatikus, undok, goromba/barátságtalan
53.	helyes, hibátlan, hibás, helytelen
54.	dühös, ideges, nyugodt, békés
55.	gazdag, jómódú, szegény, koldus/nincstelen
56.	csökken, fogy, gyarapodik/emelkedik, szaporodik/növekedik
57.	tol, taszít/nyom, húz, von
58.	bekapcsol, beindít, kikapcsol, leállít
59.	messzi, távoli közeli, szomszédos
60.	becsomagol, bepakol, kicsomagol, kipakol, 
61.	egyforma, ugyanolyan, különböző, másmilyen/eltérő
62.	drága, értékes, olcsó, értéktelen
63.	szorgos, dolgos, lusta, semmittevő
64.	jóságos, jólelkű, gonosz, rosszindulatú
65.	káros, egészségtelen, egészséges, gyógyhatású/jótékony hatású
66.	kemény, merev, puha, lágy
67.	régi, ódivatú/ócska, új, modern
68.	elindul, útra kel, megérkezik, megjön
69.	felhúz, felvon, leenged, leereszt
70.	díszes, cifra, dísztelen, egyszerű
71.	csinos, elegáns, toprongyos, slampos
72.	üres, kongó, teli, zsúfolt

12.4.4.6.	 Cowboyjáték

Ajánlott életkor: 7+
Játékosok ajánlott száma: 10+
A játék célja: Minél hamarabb jó választ adni és a lehető legtovább játékban 

maradni.
A játék leírása: A játékosok körben állnak, a játékvezető a kör közepén áll. 

Rámutat („rálő”) egy játékosra, és ezzel egy időben feltesz egy kérdést, vagy mond 
egy főfogalmat (pl. bútor, de nem szék, nem asztal), a játékosnak, akire rálőtt, 
azonnal le kell guggolnia. A leguggolt játékos szomszédai fognak egymással pár-
bajozni úgy, hogy mielőbb helyes választ kell adniuk a játékvezető által adott kér-
désre/meghatározásra/fogalomra (pl. komód). Aki lassabb, leül, az adott körben 
innentől megfigyelővé válik.146

146	 A játék megnézhető itt:
https://www.facebook.com/TETTpedagogia/videos/717184931825766/ [2017.12.01.]
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Szólistapélda a játékhoz
Szemantikai alapú szókereséshez:

-	 Meleget ad, de nem nap.
-	 A kér ellentéte.
-	 Tüskés, de nem kaktusz, nem sün.
-	 A hív ellentéte.
-	 Mondd másképp: kileheli a lelkét.
-	 Keskeny, de nem szalag.
-	 Emelkedik ellentéte.
-	 Mondd másképp: nagyot lódít.
-	 Szagolható, de nem virág.
-	 Elkér ellentéte.
-	 Mondd másképp: pénzt takarít meg.
-	 Lakásban van, de nem bútor.
-	 Az emlékszik ellentéte.
-	 Mondd másképp: lóvá tesz.
-	 Ízlelhető, de nem fagyi.
-	 Éles ellentéte.
-	 Mondd másképp: szemet huny felette.
-	 Bútor, de nem szekrény.
-	 Indul ellentéte.
-	 Fejezd be: gyáva, mint a …
-	 Orvosi eszköz, de nem fém.
-	 Mondd másképp: kígyót, békát kiált rá.
-	 Mondd másképp: megüti a bokáját.
-	 Száraz ellentéte, de nem vizes.
-	 Fejezd be: bátor, mint a …
-	 Katona más szóval.
-	 Mondd másképp: tyúkokkal kel.
-	 A szemtelen ellentéte.
-	 Mondd másképp: borsot tör az orra alá.
-	 Gömbölyű ellentéte.
-	 Fejezd be: iszik, mint a …
-	 Érdes ellentéte.
-	 Vág, de nem eszköz.
-	 Engedékeny ellentéte.
-	 Hízik ellentéte.
-	 Eldug ellentéte.
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-	 Szilárd ellentéte.
-	 Száguld ellentéte.
-	 Dicsér ellentéte.

Fonológiai alapú szókereséshez:
-	 Szó, első szótagja: mo-.
-	 Hamar szótagjai felcserélve.
-	 Szó, első szótagja: al-.
-	 Mondj rá rímet: asztalos.
-	 Fejezd be a szót: ba-.
-	 Melléknév, első szótagja: pi-.
-	 Cseréld ki a középső hangot: sál.
-	 Ige, első szótagja: go-.
-	 Maró szótagjai felcserélve.
-	 Ige, első szótagja: ri-.
-	 Mondj rá rímet: sebes.
-	 Mondj szót, ami két msh-val kezdődik.
-	 Mondj rá rímet: gyönyörű.
-	 Főnév, úgy kezdődik, hogy fa-.
-	 Mondj rá rímet: korán.
-	 Mondj rá rímet: elkészít.
-	 Cseréld ki a középső hangot: köt.
-	 Mondj szót 3 msh-val és egy 1 mgh-val.
-	 Tető, úgy kezdődik, hogy: ku-.
-	 Ige, ami l-re végződik.

12.4.5.	 Asszociációs játékok

12.4.5.1.	 Szóbridzs

Ajánlott életkor: 8+
A játékosok száma: Min. 4 fő, páros számú játékos. 10 főnél több résztvevővel 
lassúvá válhat a játék.
A játék célja: szókitalálás
A játék leírása: A játékban párok játszanak. A párok egyik feléből csoportot al-
kotunk, akik közösen megbeszélnek egy titkos szót, amelyet majd a párok másik 
felének kell kitalálnia. A párok egymással szemben ülnek le, két sort alkotva – a 
titkos szót kitaláló csoport és a megfejtők egymással szemben. A titkos szót ismerő 
csoport tagjai egymás után mondanak szavakat (egyszerre mindig csak a soron kö-
vetkező, egyet), amiből a párjuknak ki kell találnia a titkos szót. Kétféle módon le-
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het utalni a titkos szóra: 1) jelentés és 2) hangalak alapján. Ha a hangalakra játszik 
a játékos, akkor nem mondhat olyan szót, amelyben szerepel ugyanaz a szótag, 
mint a titkos szóban. A játékos nem mondhatja meg (vagy döntés kérdése), hogy 
a jelentés vagy a hangalak alapján választotta a kimondott szót.

Az a pár nyer, akinek a szót nem ismerő tagja elsőként rájön, hogy mi volt a szó.
Például a titkos szó a garaboly. A rá utaló szó például: kosár (jelentés) és vala-

hogy/maraton/andalog (hangalak).
Játékváltozat: Négyen játszanak együtt, 2 pár. A pár egyik tagja kitalál egy 

szót, és belesúgja az ellenfél egyik játékosának a fülébe. A szókitaláló mond egy 
utalást a párjának. Ha abból egyből kitalálja, mi volt a szó, két pontot kap a 
csapat. Ha nem találja ki, az ellenfél játékosa következik, aki tudja a szót, ő segít 
egy másik utalással a társának. Ha kitalálja a társ, egy pontot kap az ellenfél. Ha 
még mindig nem találja ki a feladott szót, akkor újra a feladvány kitalálója utal 
egy újabb szóval a társának. Addig találnak ki segítő szavakat, amíg valaki ki nem 
találja a megoldást.

Megjegyzés: Nem szabad összetett szavakat, tulajdonneveket, idegen szavakat 
feladványként megadni, illetve utalásként segíteni ilyenekkel. 

12.4.5.2.	 Bogozd ki!147

Ajánlott életkor: 14+
A játékosok száma: 5+
A játék célja: hogy a játékosok találják ki a szabályt
A játék leírása: A játékosok körben ülnek. A játékvezető is a körben ül, megadja 
az első két-három szekvenciát a szabálynak megfelelően. Az első szabály például, 
hogy egy egyjelentésűt követ egy többjelentésű, majd megint egy egyjelentésű szó, 
utána egy többjelentésű. Erre mond a vezető két szekvenciát, azaz például: toll-
tartó, zebra, füzet, körte. A soron következő játékos egy szót mond. Ha a szó nem 
illik a sorba, a játékvezető jelzi, hogy az adott szó sajnos a szabályos szólánc szabá-
lya szerint nem fogadható el. Az a játékos, aki rájött a megoldásra, szintén helyes 
megoldásokkal segítheti társait. Aztán következhet például egy egyjelentésű, egy 
azonos alakú és egy többjelentésű szó szólánca (pl. asztalterítő, verem, toll…). 
Lehet akár a szép melléknév szinonimáiból, valamint a fut ige ellentétes jelentésű 
szavából is képezni szóláncot (pl. szép, fut, gyönyörű, andalog, csodálatos, lép…).
Megjegyzés: A játék a hangalak és jelentés kapcsolatának gyakorlására alkalmas.

147	 A játék eredeti forrása: https://www.tkki.hu/static/interaktiv_tananyag/
DigitalisTananyagok/kincsemAszokincsemTanar.html [2017.12.01.]
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12.4.5.3.	 Fedőnevek (Czech Games Edition)

A játék fejlesztője: Vlaada Chvátil
Életkor: 8+
A játékosok száma: 2–8 fő
Játékidő: kb. 15 perc
A játék célja: A két kémcsapatnak (piros és kék) meg kell találnia a saját társait, 
akik szavak mögé rejtőztek.
A játékhoz szükséges eszközök: egy játékhoz kell minimum 25 szókártya, 8 pi-
ros és 8 kék ügynök, 7 ártatlan járókelő, 1 kettős ügynök, 1 bérgyilkos és egy 
megoldókulcs
A játék leírása: Van két csapat, a piros és a kék. A csapatokkal szemben ül a csa-
pathoz tartozó kémfőnök. Köztük van az 5x5-ös kiterített szókártya, amely mögé 
rejtőztek a csapattársak, tehát 8-8 piros, illetve kék ügynök, 1 kettős ügynök (ő 
mindig a kezdő csapathoz tartozik), és hét ártatlan járókelő. A kémfőnökök tud-
ják, hol rejtőznek a csapattársak, mert a megoldókulcs megmutatja őket. A két 
kémfőnök látja a megoldókulcsot. Ez tulajdonképpen az 5x5-ös szótábla, vagyis 
egy térkép, ami felfedi, hogy melyik kártya alatt lapulnak a kémtársak. A kémfő-
nökök azonban nem árulhatják el az embereiknek, hol bujkálnak az ügynökeik, 
csak utalhatnak rájuk egy szóval. A kémfőnököknek úgy kell rávezetni a kém-
csapatokat a társaik megtalálására, hogy a társaikat fedő kártyákra utalnak egy 
asszociációval. Az az ügyesebb kémfőnök és csapat, amelyik egy asszociációval tud 
utalni több társukra is.148

6. ábra A Fedőnevek társasjáték

148	 Itt található egy videós magyarázat: https://www.youtube.com/watch?v=9ibtUlvcyiY&t=2s 
[2017.12.01.]
További információ: Board Game Geek. https://boardgamegeek.com/boardgame/178900/
codenames [2017.12.01.]
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Megjegyzés:
1. Gyermekek és felnőttek számára külön-külön is igen izgalmas játék. Azon 

társasjátékok közé tartozik, amelyek úgy is szórakoztatóak minden résztvevő szá-
mára, ha felnőttek és gyerekek együtt játszanak.

2. A társas átalakítható nagyobb csapat (maximum 12-14 fő) számára is csa-
patjátékká. Kettéosztjuk a résztvevőket. Vagy viszünk szavakat nekik, vagy ha elő-
ször játszunk velük, megkérjük a csapattagokat, hogy mondjanak szavakat (még 
nem áruljuk el, mi lesz a játék). Az első játékos azt mondja például, hogy ’papír’. 
Megkérjük a másik játékost, mondjon egy olyan szót, ami távol esik jelentésében 
ettől a szótól, és azt mondja például, hogy ‘kalapál’, a harmadiknak is ugyanez 
a feladata, aki azt mondja, ‘hószínű’. És így tovább. Érdemes szófajilag is meg-
kötni, hogy az első főnevet, a második igét, a harmadik melléknevet, a negyedik 
újra főnevet stb. mondhat. Így nehezíthetjük, és a szófajokat is gyakorolhatjuk. 
Ha minden csapattag mondott egy szót, akkor megkérjük őket, hogy nézzék át 
a szólistát, és találjanak egy olyan szót, ami lehetőleg minél több szót összeköt, 
de csakis azokat, és a listán más szavakra nem utal. Ha leírták a szót, és mellé, 
hogy mely szavakra gondolt, akkor eláruljuk a játékot. A csapattagok egymásnak 
mondanak asszociációkat, és egy számot, hogy az hány szót fed le, a társaknak 
pedig ki kell találni, társuk melyik szóra gondolt. A csapatok felváltva mondják a 
szavaikat, mindig más. A pontozás viszont úgy alakul, hogy ha minden szót elta-
lálnak – ebben meg kell egyezniük a csapattársaknak, akkor megkapják azt a pon-
tértéket, ahány szót lefedett az asszociáció, viszont, ha akárcsak egyet is tévednek, 
nem kapnak pontot, azt a lehetőséget elveszítették. Megadhatjuk az időt, hogy a 
csapatok mennyi ideig egyezkedhetnek, hogy ne nyúljon túl hosszúra. A szabály-
ban ki kell kötni, hogy maximum mennyi szóra lehet utalni, mert vannak olyan 
leleményesek, akik azt mondják: ember mind, vagyis hogy egy szóval lefedik néha 
az egész mezőt.

Lehet ezzel a szómezővel is próbálkozni!

színész selymes göröngy jégtörő

légies vadászik áramlik ékköves

virágzik sál futó marha
 

8. táblázat Példa a Fedőnevek egyszerűsített, csapatjáték-változatára

Ha például valaki azt mondja: „víz 5”, akkor melyik szavakra gondolhatott a 
fenti táblázatból? Ezt kell kitalálni a csapatnak pl. selymes, jégtörő, áramlik, futó, 
virágzik.

A Fedőnevek fiatalabbaknak való, képes játékváltozatának is nevezhető a Guess 
What! (Blue Orange) társasjáték. A kezdő játékos választ egy-egy képet minden 
oszlopból, majd ezek koordinátáját beállítja saját jelölőtábláján. A többi játékos-
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nak úgy utal a kiválasztott képekre, hogy mond egy szót, ami mindhárom képhez 
kapcsolódik. A többi játékos közül az kap pontot, aki pontosan azt a három képet 
jelöli meg, mint amit az asszociációt adó játékos jelölt saját tábláján.

7. ábra A Guess What! társasjáték

12.4.5.4.	 Mennyi minden – Viele dinge (Adlung Spiele Kiadó)149

A játék fejlesztői: Bernhard Naegele és Karsten Adlung
A játék által ajánlott életkor: 3+/8+
A játékosok száma: 2–8 fő
A játék eszközei: 60 db témakártya, 6 db színkártya
A játék célja: A  játékot az nyeri, aki a legtöbb szót mondja a témakártyákhoz 
kapcsolódóan.
A játék leírása: A kártyák egyik oldalán egy kép van, a másik oldalán egy betű, 
a német ábécé betűivel, de ettől még magyarul is jól játszható. Kiterítjük az ös�-
szes lapot képpel felfelé, majd az egyik kártyát felfordítjuk, így a betű kerül fel-
felé, mondjuk az ‘m’. Ekkor a játékosok elkezdik kiszedegetni gyorsan azokat a 
képeket, amelyekről eszükbe jut egy olyan szó, amiben benne van az ‘m’ hang. 
Lehet a képen lévő dolog, vagy a képpel kapcsolatos asszociáció, tehát nem kell, 
hogy konkrétan szerepeljen a kártyán. A játéknak akkor van vége, ha már senki 
nem tud több lapot kiszedni, vagy elfogytak a lapok. A gyűjtés során nem kell 
kimondani a szavakat, viszont, amikor megszámoljuk a kártyát, csak azt fogadjuk 
el, aminél kimondja azt az ‘m’-mel kezdődő szót, ami miatt kiemelte a kártyát. 
Akinek a legtöbb lapja összegyűlik, az nyer.
149	 A játék eredeti forrása: A társasjáték játékszabálya. További információk: Board Game Geek. 
https://boardgamegeek.com/boardgame/8589/viele-dinge [2017.12.01.]
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A szabály tartalmaz olyan játékváltozatot, amit óvodások is tudnak játszani. 
Az eredeti játék 3 db különböző szabályt is leír.
Játékváltozatok:

1. �A játékot lehet adott időre is játszani, tehát pl. 2 percig lehet a kártyákat 
gyűjteni. Lehet kártyaszámra játszani: addig játszunk, amíg valaki össze 
nem gyűjt hat kártyát.

2. �Szűkíthetjük a keresést az alapján, hogy meghatározzuk, a szón belül hol 
állhat az adott betű: csak az elején, a végén vagy benne, esetleg ezek kombi-
nációját tekintve pl. csak az elején vagy a végén.

3. �Kereshetünk a képekkel kapcsolatban csak főneveket/igéket vagy csak mel-
lékneveket.

Megjegyzés: Ez a kártyajáték a mentális szótárban való keresés egyik legkiválóbb 
eszköze. Mivel asszociációs játék, nagyon jó szókincsfejlesztő, asszociációs, gyors 
megnevezési képességet, verbális fluenciát is fejlesztő játék.

12.4.5.5.	 Tick... tack... bumm junior (Piatnik)150

A játék fejlesztői: Patrick Fix, Jean-Marie Renard 
A játék által ajánlott életkor: 5+
Játékosok ajánlott száma: 2–12 fő
A játék eszközei: 55 db kártya, játék bomba (elektronikus időmérő szerkezet)
A játék célja: A játékot az nyeri, aki a 13. kör végére a legkevesebb kártyát gyűjtötte.
A játék leírása: Előkészítjük a bombát, amiről senki nem tudja, hogy mennyi 
ideig fog ketyegni, 5, 10, 20, 30 másodpercig vagy esetleg 2 percig. A kártyákat 
megkeverjük, és hátlappal felfelé az asztalra helyezzük. Elindítjuk a bombát, majd 
felcsapjuk az első kártyát, és mindenki számára jól látható helyre tesszük. A bom-
bát kézről kézre adogatjuk, akinek éppen a kezében van, mondania kell egy szót, 
asszociációt, ami a kártyán szereplő képpel kapcsolatba hozható. Ha a kártyán 
lévő kép strandot mutat, akkor mondhatjuk, hogy napsütés, törölköző, kagyló, 
búvárszemüveg, fényképezőgép, naptej, fagyi, jégkrém, homokozólapát, vödör, 
fürdőruha, papucs, tenger, nyaralás, nyugágy, izzad, leég, úszik, homokos, tajték-
zó… Amennyiben az elhangzott szó kapcsolódik a képhez, a bombát tovább lehet 
adni a soron következő játékosnak. A  bomba így körbe-körbe jár mindaddig, 
amíg az egyik játékos kezében egy robbanásszerű hangot követően a ketyegés le 
nem áll. Ő veszítette el a kört, és magához veszi a felfordított kártyalapot. A játék 
a leírtak szerint folytatódik tovább. A játék 13 körből áll, a 13. kártya megszerzé-
sével vége a játéknak. A játékosok összeszámolják a kártyáikat.
150	 A játék eredeti forrása: A társasjáték szabálya. További információk: Board Game Geek. 
https://boardgamegeek.com/boardgame/15383/pass-bomb-junior [2017.12.01.]

https://boardgamegeek.com/boardgameartist/56049/patrick-fix
https://boardgamegeek.com/boardgameartist/46338/jean-marie-renard
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Ha a játékos olyan szót mond, ami már elhangzott, vagy a többi játékos sze-
rint nem kapcsolódik a kártyához, akkor új szót kell keresnie. Erre addig van le-
hetősége, amíg a bomba ketyeg. Ha közben robban a bomba, akkor övé a kártya.

Nagyon fontos szabály, hogy ha valaki helyes szót mondott, akkor a következő 
játékosnak a bombát azonnal el kell vennie.

Megjegyzés: Az első játék előtt próbáljuk ki a gyerekekkel néhány kártya alap-
ján, hogy milyen szavakat lehet mondani egy képről. Magyarázzuk el, mondjunk 
példákat arra is, hogy nem kell, hogy konkrétan látható legyen a képen az, amit 
mondunk. Érdemes megjegyezni azt is, hogy nemcsak dolgokat lehet megnevez-
ni, hanem azt is lehet mondani, hogy az adott képpel kapcsolatban mit csinálha-
tunk, vagy azok a dolgok milyenek, tehát igéket és mellékneveket is mondjanak!

12.4.5.6.	 5 másodperc 3 válasz (Megableu)151

A játék által ajánlott életkor: 8+
Játékosok ajánlott száma: 2–6 fő
A játék eszközei: játéktábla, feladványkártyák, passz és csere feliratú kártyák, bá-
buk, időmérő spirál
A játék célja: A felolvasott feladványkártyák alapján az időmérő lejárta előtt, azaz 
5 mp-en belül kell mondani 3 helyes választ. A játékot az nyeri, aki először juttatja 
el a bábuját a célba. 
A játék leírása: A játék tartozékainak előkészítése után minden játékos kap egy 
bábut, valamint két passz- és két cserekártyát. Az első játékosnak a tőle jobbra 
ülő játékos olvassa fel az első kártya feladványát, majd azonnal megfordítja, azaz 
elindítja az időmérőt. Az időmérőben a golyók 5 mp alatt érnek le a spirál aljára, 
ennyi ideje van a játékosnak a válaszadásra. Csak az első 3 válasz fogadható el, 
amennyiben azok helyesek. Ha a játékosnak nem sikerül teljesítenie ezt, nem 
léphet. Ebben az esetben ugyanazt a kérdést kapja meg a soron következő játékos 
is. Természetesen a már elhangzott válaszokat nem adhatja. Így maximum egyszer 
mehet körbe a kártya a játékosok között, az eredetileg felolvasó játékos próbálkoz-
hat utoljára. Ha egyik játékosnak sem sikerül jó válaszokat adnia, akkor az első 
játékos, aki először próbálkozott, ő léphet egyet a bábujával. A játékban kétszer 
van lehetőség passzolni a passzkártya kijátszásával. Ebben az esetben a kártyát a 
következő játékos kapja. Ha a soron következő játékosnak sem sikerül helyes vála-
szokat mondani, akkor a passzoló léphet egyet a bábujával. Ha sikeres volt, akkor 
a válaszadó léphet. A passzkártya nem megy körbe. A cserekártyát kijátszó játékos 
lecserélheti a felolvasott kártyát egy újra, de arra már muszáj válaszolnia. 
151	 A játék eredeti forrása: A társasjáték szabálya. További információk: Board Game Geek. 
https://boardgamegeek.com/boardgame/191909/5-seconds [2017.12.01.]
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Megjegyzés: A feladványkártyák kétoldalasak. A sárga oldalukon találhatóak 
a viszonylag könnyebb, a piros oldalon a nehezebb feladványok. Így különböző 
életkorú játékosok is játszhatnak együtt. 

A játék fő élvezeti faktora a sajátos időmérő szerkezet okozta hang által keltett 
időnyomás.

12.4.6.	 Kommunikációs játékok

12.4.6.1.	 Csatornacsőd

Ajánlott életkor: 6+
A játékosok száma: 10+
A játékhoz szükséges eszközök: mondatkártyák, 2 db pad (vagy valami stabil 
zsámoly, amire állhatnak)
A játék célja: A  mondatkártyán szereplő üzenet minél gyorsabb és pontosabb 
eljuttatása a csapattagokhoz.
A játék leírása: A játék lényege az üzenet továbbítása. Felírunk egy-egy mondatot 
egy-egy papírra, például:

A bokály egy egyfülű, karcsú nyakú, díszes cserépedény, amiből bort töltöttek.
A szakajtó kisméretű, fületlen, szalmából font kosár, amiben kenyeret kelesztettek.
(Ennél természetesen sokkal egyszerűbb mondatokkal is kezdhetjük a játékot 

– pl. „Nem minden bögrének van füle.” és „Minden oroszlán a macskafélékhez 
tartozik.”, de a bokályos példából látható, hogy egészen magas szintre is fejleszt-
hető ez a játék.)

A játék célja, hogy ezt az egy mondatot eljuttassák a csapattársaikhoz adott 
időn belül. Egy-egy csapatból egy-egy játékos elolvassa a mondatot, és megjegyzi. 
Majd a két csapat kb. 6-10 méterre egymástól megáll egymással szemben. Azok 
a játékosok, akik elolvasták a mondatokat, az ellenfél mögé állnak egy alacsony 
padra, hogy kicsit magasabbak legyenek a többieknél. Majd rajtra mondaniuk 
kell a mondatot a csapattársaiknak, hogy azok megértsék, és szó szerint el tudják 
ismételni a mondatokat. Miközben azonban mondják a magukét, az előttük álló 
ellenfél zavarja őket: hangoskodással, ugrálással, hogy ne lehessen érteni, amit 
mondanak. Ugyanakkor e csapatnak a saját játékosára is kell figyelnie, hogy meg-
értse a saját csapatának az üzenetét. Amelyik csapat tagja megértette az üzene-
tet, az leguggol, így jelzi, hogy ismeri az eredeti mondatot. Ekkor a játékvezető 
leállítja a játékot, és meghallgatja a megoldást. Ha szó szerint megismételte az 
eredeti üzenetet, pontot kap a csapat, és új kör következik. Ha nem sikerül a 
pontos mondatot elmondania, a másik fél kap pontot. Ha lejárt az idő, és még 
egyik csapat sem jelzett megoldást, mindkét csapat lehetőséget kap két tippelésre.  
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A játékot szabadban vagy nagy helyen, tornateremben, nagy teremben játsszuk, 
mert nagy zajjal jár.
Megjegyzés: A játék kezdetén lehet könnyíteni azzal, hogy ha a megfejtést jelző 
játékos nem találja el pontosan a mondatot, akkor nem automatikusan jár a má-
sik csapatnak a pont, hanem csak a kísérletező megfejtő esik ki, ezzel létszámhát-
rányba kerül a csapata.
Játékváltozatok: 

1. �A játékot nemcsak definíciókkal lehet játszani, hanem például szólásokkal, 
közmondásokkal is. Összefoglalásként is használhatjuk órán, foglalkozá-
son: az adott téma tételmondatait adjuk fel feladatnak.

2. �Mindegyik csapatból két-két ember olvassa el a csapatnak szánt mon-
datot, és ketten próbálják eljuttatni. Ez is egy újabb stratégia kigondo-
lására ad lehetőséget, hogy egyszerre kiabálják ugyanazt, vagy mindenki 
fújja a magáét.

8. ábra A Csatornacsőd játékban a játékosok elhelyezkedése

12.4.6.2.	 Telefonkihallgatás

Ajánlott életkor: 10+
A játékosok száma: 6+
A játékhoz szükséges eszközök: lehet játék telefonokat használni, de nem szük-
séges
A játék célja: Azt kell kitalálni, mi lehetett a hívó fél eredeti kérdése.
A játék leírása: A játék szituációs alapja, hogy mellettünk beszél valaki telefonon, 
de csak a válaszát halljuk, amit mond. Azt nem tudjuk, mire mondta. Ebből kell 
kigondolni, mit kérdeztek a telefonban, vagyis a játék célja, hogy kitaláljuk a fe-
leletből, mi volt a kérdés.

Két csapat van. Kártyákra kérdéseket írunk. Az egyik csapat játékosa húz egy 
kártyát, és a rajta látható kérdésre válaszol. A kérdést nem olvassa el, csak válaszol 
rá, és mond egy számot. A szám fogja megmutatni, hogy hány szóból áll a kérdés. 
A csapattársai feladata, hogy kitalálják az adott válasz alapján, mi volt a pontos 
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kérdés. Amikor a kártyahúzó válasza elhangzott, onnantól kezdve már nem segít-
het az első körben. Ha a társai nem találták ki a pontos kérdést, az ellenfél pró-
bálkozhat, ha sikerül kitalálniuk, ők kapják a pontot. Ha nem sikerül kitalálni, a 
második körben a válaszoló a csapatának adhat a pontos kérdés megfogalmazásá-
hoz egy szó segítséget. Ha ismét nem sikerül kitalálniuk, a másik csapat próbál-
kozik. Így történik a harmadik körben is, ha még mindig nem sikerül kitalálni 
a csapattársaknak egy újabb segítséggel, az ellenfélé a pont próbálkozás nélkül. 
Majd a másik csapat játékosa húz kérdést és így tovább. Ha elsőre sikerül kitalálni 
a feleletből a pontos kérdést, új csapattag húz egy kártyát. Maximum háromszor 
lehet azonos csapatnak húznia kártyát, utána az ellenfél próbálkozhat. A játékban 
a nehézség, hogy nem lehet kimondani a kérdésben lévő szavakat a feleletadónak, 
vagyis a hívott félnek. A válasz nem állhat nyolcnál több szóból.

Pl. Ezt a választ halljuk: A csacsinak kettő lobog a fején. Öt (ez a szám jelenti 
tehát azt, hány szóból áll a kérdés).

A kérdés az volt: Hány füle leng a szamárnak a kobakján?
További kérdések lehetnek:
Minden sárkány hétfejű?
Mit kért a kiskakas a török császártól?
Mit jelent, hogy visszanyalt a fagyi?

Megjegyzés: A válaszolónak érdemes megtartani egy kérdéshez illő szósorrendet, 
hogy könnyebb legyen az eredeti kérdést kitalálni. Ha csak szósorrend-különbség 
van, akkor azt a kérdést elfogadjuk.

12.4.6.3.	 Tolmácsgyakorlat

Ajánlott életkor: 10+
A játékosok száma: 3+
A játékhoz szükséges eszközök: a játékváltozatokhoz szükséges lehet toll, papír, 
szöveg
A játék célja: szinkrontolmácsolás anyanyelvről anyanyelvre
A játék leírása: Az elhangzott mondatot a másiknak úgy tolmácsoljuk, hogy sem 
a szavaknak, sem a mondatszerkezetnek nem szabad megismétlődnie, de az üze-
netnek át kell mennie. Két beszélő játékos van, a többi a hallgató/zsűri. De a 
szerepek cserélődnek. Az egyik játékos elkezd beszélni (nem túl gyorsan), a másik 
játékos tolmácsolja őt a többieknek az előbb leírt szabály szerint. Ha a tolmács 
vagy a tolmácsolt elfárad, jelez a többieknek. Ekkor helyére új résztvevő ugrik be a 
hallgatók közül, de nem a kilépő szerepét veszi fel, hanem a másikét, a párja pedig 
beugrik a másik szerepbe. Tehát, ha a tolmácsolt fárad el a szövegalkotásban, a 
tolmács a helyére ugrik, vagyis őt fogják tolmácsolni, és az új belépő lesz az új tol-
mács. Közel egyszerre kell a tolmácsoltnak és a tolmácsnak befejeznie a szöveget, 
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tehát szinkrontolmácsolás történik. Érdemes előre megbeszélni, hogy minimum 
milyen sűrűn van váltás, hogy mindenkire sor kerüljön minden szerepben. A tol-
mács akkor kap pontot, ha egy percig sikerül folyamatosan helyesen tolmácsolnia.
Megjegyzés: Mielőtt játszanánk, gyakoroljuk a tolmácsolást együtt: beszéljük 
meg, hogy mire kell figyelni, mi a nehéz, hogyan lehet áthidalni a nehézségeket. 
A játék során, ha a tolmács kiejti ugyanazt a szót, mint amit a tolmácsolt játékos 
mondott, azaz nem sikerül a tolmácsolás, akkor kiesik a körből, és mindenképpen 
helycsere következik.

Játékváltozat: 
1.	 Jelentősen könnyített változata, ha a játékosok körben ülnek. Az első já-

tékos mond egy mondatot, amit a jobb oldalon ülő társának le kell for-
dítania az anyanyelvén a fenti szabályok szerint. Ha sikerült, ő mond egy 
mondatot a következő játékosnak, és a tőle jobbra ülő tolmácsol, és új 
mondatot mond.

2.	 Úgy is játszható, hogy két gyerek kiáll. Az egyik át akar adni egy üzenetet 
az osztálynak, hangosan mondja, miközben a társa szinkrontolmácsolja a 
többieknek a szabálynak megfelelően.

3.	 Játékváltozat lehet, hogy tanórai anyagot dolgozunk így fel: felolvas az 
egyik játékos egy szöveget a tankönyvből vagy egy irodalmi alkotást, ver-
set. A párja szinkrontolmácsolja a többeknek. Ez úgy is játszható, hogy az 
eredeti szöveget csak a tolmács hallja, a többiek nem. A tolmácsolás után 
felolvassák az eredeti szöveget, hogy kiderüljön, jól ment-e át az üzenet.

4.	 Az előző változat közben, ahol csak a tolmács hangja hallatszik, jegyzetel-
nek a többiek, pont úgy, mintha ők is tolmácsok lennének (más szavak, 
más szerkezetek), és a végén a jegyzetük értelmét összehasonlítják az ere-
deti szöveg értelmével.

5.	 Újabb variációs lehetőség, hogy egy ember kezében van egy szöveg, amit 
tolmácsolva ad át a többieknek olvasás után, és a többiek abból készítenek 
jegyzetet, majd a végén összehasonlítják a jegyzetük és az eredeti szöveg 
értelmét. A játék során kiderül, hogy mely szavak jelentéseit nem ismerik 
a résztvevők vagy melyben bizonytalanok.

6.	 A feladat nehezebb változata a versfordítás magyarról magyarra. A vers-
fordítás szabálya, hogy a szótagszám, a vers ritmusa és a rímek kövessék az 
eredeti verset. A parafrázis az előzőnél jóval kedveltebb változata ennek.152

152	 Az alábbi oldalon József Attila Születésnapomra című versének számos parafrázisával 
találkozunk, amit tanulók írtak: http://www.dobo-eger.sulinet.hu/mok/szuletesnapomra.pdf 
[2017.12.01.]
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12.4.6.4.	 mIZÉria

Kiadó: Briann Game
A játék fejlesztői: Baltazisz Brigitta
A játék által ajánlott életkor: 7–12 év/12 éves kortól
Játékosok ajánlott száma: 3+
A játék eszközei: játéktábla, szókártyák, akciókártyák, bábuk, dobókocka, jegy-
zetlapok
A játék célja: Elsőként juttassuk el a bábunkat a célba!
A játék leírása: A játék lényege, hogy a játékkártyán olvasott szót maximum há-
rom szóval lehet körülírni úgy, hogy a többi játékos kitalálja az eredeti szót. Pél-
dául a kártyán az van, hogy: ‘árokban’, ez így magyarázható három szóval például: 
’útszéli füves mélyedésben’.

A szabály négyféle játékváltozatot tartalmaz. A tábla kétoldalas, egyik oldalán 
a SZÓmIZÉria, a másikon a MONDATmIZÉria játszható párban és egyénileg 
(mindenki mindenki ellen) is. Minden szókártyán 6 db szó olvasható, a kártyák 
meghatározott sorrendben, ötféle színben jelennek meg. A  színek különböző 
kérdéseket jelölnek (1. Milyen? 2. Ki/Mi? 3. Miben? 4. Mit csinál? 4. Hol?), 
a hátoldalukon található 6 szó ezekre a kérdésekre adott válasz, tehát ragozott 
szó. A dobókockával azt döntjük el, hogy a kártyán szereplő hányadik szót kell 
körülírni. A MONDATmIZÉria játékban mind az 5 pakliból kell húzni lapot, 
és egy egész mondatot kell kitalálni (pl. láthatatlan/kubikus/pizsamában/trágyáz/
zugkocsmában). A végső megoldás, azaz mondat elmondásakor beilleszthetünk 
névelőket a felolvasott mondatba, hogy grammatikailag helyes legyen. A SZÓ-
mIZÉria játékban az határozza meg, hogy melyik kérdéshez tartozó pakliból kell 
húznia a játékosnak, hogy milyen feliratú mezőn áll a bábuja. Szintén kockadobás 
dönti el, hogy a kártyán hányadik szót fogja körülírni. A játékosok egymás után 
következnek, a húzó és a kitaláló játékos is léphet a bábujával. Passzolás esetén a 
húzónak egyet vissza kell lépnie.153

Példa a játékra:

1 2 3 4 5

Milyen? Ki/Mi? Miben? Mit csinál? Hol?

Egy maszatos giliszta bugyiban vigyorog az árokban.

koszos képű puhatestű állat női csipkés 
alsóneműben

idétlenül 
mosolyog

útszéli füves 
mélyedésben

 
9. táblázat Példa a mIZÉria játék feladványaira

153	 A játék eredeti forrása: A társasjáték játékszabálya. Board Game Geek. 
https://boardgamegeek.com/boardgame/84114/mizeria [2017.12.01.]
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Megjegyzés: A játék időlimit megadásával nehezíthető. A körülírásnak nem kö-
telező összefüggő mondatnak, szóösszetételnek lennie, lehet csak három szó felso-
rolása pl. kucsmában = fejfedő, hasonlít, kucsmában.

12.4.6.5.	 Keresd a közmondást154

Ajánlott életkor: 9+
A játékosok ajánlott száma: 10–15 fő
A játék leírása: A játékot 4–6 fős csapatokban játsszuk. A csapat egyik tagja ki-
megy, ekkor a társaság választ egy közmondást, majd annak szavait szétosztják a 
jelenlevők között. A kitaláló játékos visszaérkezéskor kérdéseket tesz fel társainak, 
s nekik úgy kell válaszolniuk, hogy a rájuk kiosztott szó benne legyen a mondat-
ban. Meghatározhatjuk, hogy hány kérdése lehet a kitalálónak.
Játékváltozat: A  csapattagok a szétosztott szavakkal előre kitalálnak egy-egy 
mondatot. Amikor visszaér a kitaláló játékos, akkor a csapattagok a közmondás-
ban is szereplő szósorrendnek megfelelően elmondják a mondatokat úgy, hogy a 
közmondásban is szereplő szót ne hangsúlyozzák erősebben. A kitaláló játékos ez 
alapján próbál meg rájönni, hogy melyik szavak tartoznak az elhangzottak közül 
a kiválasztott közmondáshoz és melyik lehet az.

12.4.7.	 Egyéb szókincsfejlesztő játékok

12.4.7.1.	 Dobble 

Kiadó: Asmodée
A játék fejlesztői: Denis Blanchot, Peyo, Igor Polouchine 
Ajánlott életkor: 7+
A játékosok ajánlott száma: 2–8 fő
A játék eszközei: 55 db kártya (a kártyák minden oldalán 8 szimbólum található, 
a játékban összesen 50 szimbólum jelenik meg)
A játék célja: A felfordított kártyalapokon az azonos szimbólum minél gyorsabb 
megnevezése.
A játék leírása: Minden játékban az a lényeg, hogy minél gyorsabban találjunk kár-
tyapárokat azonos szimbólumokkal. Akinek ez sikerül, hangosan ki kell mondania a 
mindkét kártyán megtalálható szimbólum nevét. Ezután a kártyapárt – a választott 
játéktól függően – vagy egy paklira kell tenni, vagy el kell dobni. A játék célja variáci-
ónként változik, vagy az nyer, aki a legtöbb kártyát gyűjtötte, vagy aki a legkevesebbet.

A játékosok mindegyik variációt egyszerre, egy időben játsszák. Minden kör 
nyertese az, aki először kimondja a két lapon megtalálható közös szimbólum ne-

154	 A játék forrása: Kaposi László: Játékkönyv. Budapest : Kerekasztal Színházi Nevelési 
Központ – Marczibányi Téri Művelődési Központ, 2002.

https://boardgamegeek.com/boardgameartist/1279/igor-polouchine
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vét. Ha két játékos egyenlő pontszámmal áll az első helyen a játék végén, párbajt 
kell vívniuk a végső győzelemért. A dobozban 5 játékszabály leírása található meg: 
A torony, A kút, Forró krumpli, A mérgezett alma és a Trió.

9. ábra A Dobble játék kártyáiból kettő

Megjegyzés:

1.	 Az első játék előtt ajánlatos megismerkedni a lapokkal és a szimbólumok-
kal. A pakliból 2 kártyát húzunk, kitesszük őket az asztalra képpel felfelé. 
Azt a szimbólumot kell megkeresni, amelyik mindkét lapon megtalálható. 
Az azonos szimbólumok formája és a színe mindig ugyanaz, legfeljebb a 
méretük különbözhet. Aki először megtalálja azt a szimbólumot, amelyik 
mindkét lapon szerepel, hangosan kimondja a nevét, a két lapot elveszi, 
majd húz helyettük újabb kettőt. Addig folytassuk így a bevezetést, amíg 
mindenki tökéletesen meg nem érti az alapszabályt: bármely két kártyán 
mindig pontosan egy azonos szimbólum található.

2.	 Egy új játékszabály kipróbálása előtt érdemes néhány bemelegítő kört le-
játszani, hogy mindenki belejöjjön a párok megtalálásába, és megismer-
kedjen a szabályokkal.

3.	 Bajnokságot is lehet játszani, ehhez mind az 5 játékot le kell játszani.  
Aki a legtöbbet megnyeri, az lesz a bajnok. Az erősebb versenyszellemű 
játékosok számára a szabályfüzet végén található egy pontozási rendszer.

4.	 A játék alkalmas szókincs bővítésére is, mivel olyan szavakat is ábrázol, 
amelyek ritkábban fordulnak elő egy átlagos felnőtt vagy gyermek aktív 
szókincsében (pl. iglu, paca, violinkulcs stb.).
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5.	 A játék sokféle változatban érhető el a piacon. Van már gyermekeknek 
szóló változata, ahol a kártyánként 5 szimbólum látható csak állatokkal, 
amelyek nagy valószínűséggel szerepelnek a gyermekek szókincsében. 
Vagy megtalálható Star Wars, Hippi kiadásban is.155

Játékváltozatok:
1.	 10–12 játékos esetén mozgásos játékká is lehet változtatni a Dobblét. 

Minden játékos egyenlő számú kártyát kap (3-5 db). Mindenki a tenye-
rébe teszi az összes egymáson lévő kártyát képpel felfelé, majd a játékosok 
szétszóródnak a teremben. A kezdő jelzésre mindenki egyszerre keres ma-
gának egy másik személyt (bárkit, aki éppen nem játszik mással), majd a 
páros két tagja versenyez egymással, hogy melyikük találja meg először 
a kártyán szereplő közös képet. A gyorsabb játékos egy vagy több előre 
egyeztetett hely közül az egyikhez fut, és eldobja a nyertes kártyáját, majd 
siet újabb szabad párt találni a játék folytatásához. Az első három nyerte-
sig (akiknek legelőször elfogynak a kártyáik) játsszuk a játékot.

2.	 A kártyák alapján ppt-t is készíthetünk, így egyszerre akár nagyobb cso-
portnyi gyermekkel is tudjuk játszani. Egy oldalon 6–8 db kártya legyen 
kivetítve. A keresett szimbólumot körülírjuk. Az kap pontot, aki először 
bekiabálja, hogy hány darabot lehet a kivetített oldalon találni. Aki rossz 
megoldást kiabál be, elveszít egy pontot. Pl. Hány darab van abból, amit 
az óhajtó mondat végére kell tennünk?

3.	 Kirakunk egy kártyát, és a nevek alapján ábécé sorrendbe kell rakni a 
kártyán lévő tárgyak neveit. Nagyobbakkal fejben is végeztethetjük, nem 
könnyű feladat.

4.	 Játszhatunk vele asszociációs játékot is. Kirakunk középre egy kártyát, és 
a rajta lévő dolgok egyikéről az egyik játékos mond egy fogalmi körben 
azonos szót, tehát ha a lapon célkereszt van, mondhatja azt, hogy indián, 
és a többi játékosnak meg kell keresni azt a képet, amihez a legközelebb 
van az asszociáció, és minél gyorsabban kimondani azt. Ha egy asszociáció 
többre is illik véletlenül, akkor a leggyorsabbat kell elfogadni.

5.	 A haladóbb változat kezdőállása a klasszikus szabály szerinti egyik játék. 
Az nyeri a kártyát, aki a leggyorsabban mond asszociációt a közös képre, a 
játék során egy asszociált szót csak egyszer lehet mondani.

155	 A játék eredeti forrása: A társasjáték szabálya. További információk: Board Game Geek.  
https://boardgamegeek.com/boardgame/63268/spot-it [2017.12.01.]; Logopédia mindenkinek. 
http://logopedia.reblog.hu/dobble [2017.12.01.]
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6.	 Használhatjuk a kártyákon lévő képeket sztorikockaként is, vagyis értel-
mes rövid történetet kell az adott kártyán szereplő képek alapján összeál-
lítani.

7.	 Lehet fogalmazás közben kivetítőn felvillantani két kártyát. A közös szim-
bólum nevét bele kell szőni az éppen íródó történetbe úgy, hogy annak a 
célja lehetőleg ne változzon meg!

8.	 Mivel a képek főnévi fogalmakat jelölnek, ezért igéket is kerestethetünk 
hozzájuk. Kitesznek két kártyát, és az egyező képhez igét kell társítani. 
Ha az egyező kép a sárkány, akkor ehhez kapcsolódó igék például: repül, 
okád (tüzet), harcol, eszik, alszik stb. Amelyik ige volt, azt már nem lehet 
újra mondani. Ha ketten egyszerre mondták az igét, akkor az nyer, akinek 
az igéje jellemzőbb a főnévi fogalomra, vagyis a sárkányra jellemzőbb, 
hogy tüzet okád, mint az, hogy eszik.

12.4.7.2.	 Lyukas történet

Ajánlott életkor: 8+
Játékosok ajánlott száma: 10+
A játékhoz szükséges eszközök: szövegrészlet, korongok vagy üvegkavicsok a 
pontozáshoz
A játék célja: A játékot az a csapat nyeri, amelyik több korongot szerez a kitalált 
kifejezésekkel.
A játék előkészítése: Választunk egy szöveget. Megjelöljük benne azokat a sza-
vakat, amelyekről feltételezzük, hogy a játékosok nem ismerik. Vastagon szedünk 
körülbelül 2-3 mondatonként néhány ismertebb és kevés kevésbé ismert szót. 
Aláhúzással jelölünk benne néhány közepesen ismert szót, és végül áthúzunk még 
néhány közepesen ismert és kifejezetten ismeretlen szót. Áthúzással jelöljünk meg 
könnyebbnek vélt szavakat is, hogy sikerélményt is biztosítsunk a játékosok szá-
mára, ne veszítsék el motivációjukat.
A játék leírása: A játékosokat két csapatra osztjuk. A szöveget négy alkalommal 
olvassuk fel nekik. Az első olvasás célja a szöveg tartalmának, szókincsének a meg-
ismerése, megjegyzése. A második olvasás alkalmával indul a pontszerző játék. El-
kezdjük újra felolvasni a szöveget, de a vastagon szedett szavakat nem mondjuk ki, 
hanem megállunk. A csapatoknak ki kell találniuk, hogy pontosan mi a következő 
szó. Ha könnyebb felismerni a szövegkohézió alapján, akkor segítségként olvas-
hatjuk folyamatosan is a szöveget, és a kitalálandó szöveg helyett hümmöghetünk 
vagy fütyülhetünk. A kavicsot a csapat azon játékosa kapja, aki a helyes megoldást 
bekiabálta. A kavics a kezében is marad, mert ez fogja emlékeztetni arra, hogy ő 
már az adott körben nem adhat tippeket vagy megoldást.
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A második körben (3. felolvasás) már az aláhúzott szavakat hagyjuk ki, azokat 
kell kitalálniuk a játékosoknak, az utolsó körben pedig a legnehezebb, áthúzott, 
többnyire ismeretlen szavakért versenyeznek. A csapatok összeszámolják a szerzett 
kavicsaikat, és nyertest hirdetnek.
Megjegyzés: A játék segítséget jelent a tankönyvi szövegek feldolgozásában bármi-
lyen korosztálynál. Érdemes először könnyen feldolgozható tartalmú szövegekkel 
gyakorolni, fokozatosan térjünk át a nehezebb, több, ismeretlen jelentésű szóval 
tűzdelt tankönyvi szövegek alkalmazására. Fontos az is, hogy a feltételezhetően is-
meretlen szavakat csak az utolsó körben hagyjuk ki, mert akkorra már háromszor 
hallották szövegkörnyezetbe ágyazva, és nagyobb eséllyel jegyezték meg.

Szövegminta: István király élete és halála (részlet)156

Ne feledjük:
•	a vastagon szedettek az első körben kihagyott szavak, 

•	az aláhúzottakat a második körben hagyjuk ki, 

•	az áthúzottakat hagyjuk ki utoljára.

Kilencszázhetvenhárom évvel ezelőtt, 1038. augusztus 15-én, 69 esztendős 
korában halt meg I. Szent István király, a keresztény magyar állam megalapító-
ja, első törvénykönyveink megalkotója. I. István eredetileg a Vajk nevet kapta, 
amely László Gyula történész szerint törökül hőst, vezért jelent. István kezdetben 
csak a Nyitrai Fejedelemség és Hercegség ura volt. Apja, Géza fejedelem, 997-ben 
közvetlenül a halála előtt megeskette a főurakat, hogy Istvánt fogják támogatni 
a trónutódlási harcban. Géza halála után a hatalom, nomád szokás szerint, az új 
nagyfejedelem felavatásáig Sarolt fejedelemasszony kezébe került, akinek székhe-
lye Veszprém volt. Koppány a fejedelem halála után a sztyeppei népekre jellemző 
szeniorátus elve alapján, ahol a nemzetség legidősebb férfitagja örököl, magának 
követelte a hatalmat. Régi magyar sztyeppei szokás szerint feleségül akarta venni 
Sarolt fejedelemasszonyt, Géza feleségét.

12.4.8.	  További társasjáték-ajánlataink

Betűjátékok, betűkből szavak, szókígyó-variációk:
-	 Scrabble (Mattel)
-	 Tick… tack… bumm (Piatnik)
-	 Rummikub betűs (Piatnik)
-	 Blanko (Piatnik)

156	 A szöveg forrása: Pálóczi Antal: István király élete és halála. 2011.  
http://www.honvedelem.hu/cikk/27454 [2017.12.01.]
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-	 Blanko Junior (Piatnik)
-	 Kerflip (Piatnik)
-	 Alfa-Beta (Piatnik)
-	 Speedy words – Pörgős szavak (Advance Games)
-	 Villámválasz (Formatex)
-	 Wordwider szófolyondár (HL Games)
-	 Batamo (Djeco)

Asszociációs játékok:
-	 Imagine (Coctail Games)
-	 Concept (Repos Production)
-	 Dixit (Libellud)
-	 Pictofon (Piatnik)
-	 Bla bla bla (Djeco)
-	 Mysterium (Libellud)

Kommunikációs, történetmesélős játékok:
-	 Activity (Piatnik)
-	 Sztorikocka (The Creativity Hub)
-	 Tabu (Hasbro)
-	 Alias (Playgo)
-	 Hedbanz (REGIO)
-	 Bla bla bla (Djeco)
-	 Storigolo (Megableu)
-	 Igen? Nem? Egyik sem? (Megableu)
-	 A kis borz meséje (Huch! & friends)
-	 Képmesék (Coctail Games)
-	 Bohnanza (Piatnik)

Egyéb anyanyelvi tudatosságot, olvasást fejlesztő társasjátékok:
-	 Zweins (Adlung) 
-	 Uga buga (Coctail Games)
-	 BrainBox sorozat (The Green Board Game)
-	 Munchkin (Delta Vision Kft.)
-	 Beugró (Keller&Mayer)
-	 Ego (Huch! & friends)
-	 Bataflash (Djeco) http://logopedia.reblog.hu/bataflash/

http://logopedia.reblog.hu/bataflash/
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12.4.9.	  Összefoglalás
Az egyik leghatékonyabb tanulási forma a játékon keresztül való tanulás, mert 

a játékos helyzet valójában tét nélküli, mivel a legrosszabb esetben „csak” elveszí-
tem a játékot, miközben mégis van tétje, mert szeretném azt megnyerni. A gye-
rekeknek, tanulóknak lehetősége van újra és újra próbálkozni, amire jó esetben 
motiváltak is. A játékban lévő örömfaktor egyszerre ellazult és mégis figyelemös�-
szpontosító állapota a legmegfelelőbb a tanulási tevékenységhez, „üzemmódhoz”.

A nyelvi játékok rendszeres alkalmazása során a gyerekek nemcsak gazdagabb 
nyelvi tudatossággal kezdenek rendelkezni, de gondolkodási műveleteket is végez-
nek, kreatívabbá válnak, oldódnak beszédgátlásaik, és fejlődik személyiségük.157 
A játékhelyzetekben a pedagógusok pontosabb képet alkothatnak a tanulók egyé-
ni beszéd- és nyelvi fejlettségéről, továbbá lehetőséget adnak a tanulói kompeten-
ciák differenciált fejlesztésére is.158

A nyelvi készségeket fejlesztő társasjátékok egy része korlátozott szókinccsel 
rendelkezik, csupán pár, az elvárható életkori szókincshez, ismeretekhez képest 
ritkább szóval ismerteti meg a gyerekeket, mint a Dobble, amely szövegbeli kont-
extus nélkül aktiválja a szemantikai mezőt, és olyan szavakat hív elő képek alapján, 
mint a célkereszt vagy az iglu, míg másik részük kontextusba ágyazottan bővíti az 
ismereteket, mint például a Gazdálkodj okosan!, a Brainbox vagy a kérdezz-felelek 
típusú játékok.

A játékok következő típusa az adott szóhasználó szókincséhez kötött, a men-
tális lexikonból való kereséssel operál, ilyen például a Dixit vagy a Fedőnevek, 
miközben a társakkal való együttes játék újabb szavakkal gazdagíthatja az egyén 
szókincsét, asszociációs mezőjét. Mindezek mellett olyan nyelvi készségfejlesztő 
társasjátékok is megtalálhatók a piacon, amelyek a verbális kifejezőkészség, a fo-
galmazókészség, az érvelés gyakoroltatására alkalmasak, kontextusba ágyazottak.

Jelen írásunkban olyan, anyanyelvi készségeket és tudatosságot fejlesztő játé-
kokat gyűjtöttünk össze, amelyek egy része egészen óvodáskortól játszható, más 
részüket felnőttek is élvezhetik úgy, hogy közben sokuk kreatív nyelvhasználatra 
ösztönzi a játékban résztvevőket, míg más játékoknál inkább a memória, a figye-
lem és a gyorsaság dönti el, kié a parti. A leírt játékötletek egy része saját fejlesz-
tésű. Több játék esetén sokféle változatot írtunk le, ami segítséget nyújthat a kü-
lönböző fejlettségű tanulók számára, a tanórai és egyéb jellegű játéktevékenységek 
során történő differenciálásban. A játékokat csoportosítottuk a nyelvi tudatosság 
fejlesztési területei alapján, hogy iránymutatást adjon a tudatos felhasználáshoz. 
Végül összesítettük azokat a szótárakat, kiadványokat és online oldalakat, amelyek 
további ötleteket adhatnak a leírt játékok egyéni változatainak kidolgozásához.

157	 Gósy, 1994.
158	 Tímárné, 2000: 199−210.
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12.4.10.	�Ajánlott szótárak, kiadványok a szókincsbővítő munkához
Bárdosi Vilmos: Magyar szólások, közmondások adatbázisa. Budapest  : Tinta 

Könyvkiadó, 2012. 
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Csizmadia Judit – Kurucz István: Szókincskereső (Anyanyelvi játékok). Kisújszál-
lás : Szalay Könyvkiadó és Kereskedőház Kft., 1997.

Dormán Júlia  –  Kiss Gábor (szerk.): Tulajdonságszótár 3150 személyleíró szó 
magyarázata és ellentéte, valamint fogalomköri csoportosítása. Budapest : Tinta 
Könyvkiadó, 2015.

Eőry Vilma: Értelmező szótár+. Budapest : Tinta Könyvkiadó, 2007. 
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Eőry Vilma: Magyar értelmező szótár diákoknak – Szómagyarázatok példamonda-

tokkal. Budapest : Tinta Könyvkiadó, 2010. 
http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tinta/TAMOP-4_2_5-09_Magyar_
ertelmezo_szotar_diakoknak/adatok.html [2017.12.01.]

Forgács Róbert: Anya – nyelv – csavar. Nyelvi fejtörők. Budapest : Tinta Könyv-
kiadó, 2008.

Forgács Róber: Anya – nyelv – ész. Újabb nyelvi fejtörők. Budapest : Tinta Könyv-
kiadó, 2012.

Forgács Tamás: Magyar szólások és közmondások szótára. Budapest : Akadémiai 
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Gerencsér Ferenc: Magyar értelmező szótár diákoknak. Több mint 15000 szócikk. 
Nagykovácsi : Puedlo Kiadó, 2007.

Gerencsér Ferenc: Magyar szinonima szótár diákoknak. Több mint 9400 szócikk. 
Nagykovácsi : Puedlo Kiadó, 2012.

Grätzer József: Új SICC. Budapest : Libri Könyvkiadó Kft., 2012.
Grétsy László: Anyanyelvi séták. Szavaink, neveink és szólásaink születése, életútja, 

titkokkal teli világa. Budapest : Tinta Könyvkiadó, 2014.
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Grétsy László: Nyelvi játékaink nagykönyve. Budapest : Tinta Könyvkiadó, 2017. 
http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_545_06_
Nyelvi_jatekaink_nagykonyve/adatok.html [2017.12.01.]

Grétsy László – Kemény Gábor: Képes diákszótár. Budapest : Akadémiai Kiadó, 
1992.

Grétsy László  –  Kemény Gábor: Nyelvművelő kéziszótár. Budapest  : Tinta 
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http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tinta/TAMOP-4_2_5-09_
Nyelvmuvelo_keziszotar/adatok.html [2017.12.01.]
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Hernádi Sándor: Szórakoztató szóra késztető. Budapest : Móra Ferenc Könyvki-
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versekre. Budapest : Kolibri Gyermekkönyvkiadó Kft., 2017.

Minya Károly: Új szavak I. Nyelvünk 1250 új szava értelmezésekkel és 
példamondatokkal. Budapest : Tinta Könyvkiadó, 2007.
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12.5.	Kiss Gábor: A képregény, a „kilencedik művészet”

„Bár a képregény mint kifejezési forma több száz éves, 
mégis új művészetként tekintenek rá, és ezt nagyon megsíny-
li. Mert a régebbi műfajok mércéjével ítélik meg. Az írás 
feltalálása óta minden új műfajt félreértenek. Kezdetben az 
összes médium az elődjét utánozza. Az első filmek olyanok 
voltak, mint egy felvett színdarab, de állóképeivel, kisfilm-
jeivel a korai televíziózás is a rádiózáshoz hasonlított… 
És  mindaddig, amíg a képregényt csupán az írás vagy a 
grafika egyik válfajának tekintik, ez a megítélés érvényben 
marad”.159

12.5.1.	 Bevezetés
A képregénynek Amerikában, Európában vagy akár Japánban komoly hagyo-

mányai vannak, és hosszú évtizedek óta a kultúra részét képezik, azonban – főként 
okolva az 50-es évektől a szocialista rendszer kultúrpolitikáját – Magyarországon 
sokáig elnyomott művészeti forma volt.

A modern képregény több mint egy évszázados története nem volt diadalme-
net, népszerűsége mellett egészen a hetvenes/nyolcvanas évekig – Magyarországon 
egészen a közelmúltig – alacsony elismertségben részesült, hiszen bár a képregé-
nyes kifejezési forma jóval régebbre nyúlik vissza, mégis újként tekintettek rá, 
kritikusai pedig a tömegkultúra részeként kezelték.160

Kertész Sándor szavaival élve (aki több alapvető képregényelméleti szakiro-
dalommal bővítette a hazai képregénykutatás publikációs termését): „A képre-
gényt mindig csak kóstolgattuk Magyarországon, de igazán soha nem foglalkoz-
tunk vele. Létjogosultságát kevesen vitatják, és elenyésző azoknak a száma is, 
akik kardoskodnak a létéért. A többség semleges állásponton helyezkedik el, s 
ha nagyon muszáj, megtűri környezetében. A képregény pedig már nálunk sem 
újkeletű műfaj.”161

Az elmúlt években azonban valami megváltozni látszik Magyarországon a 
képregények tekintetében. Mintha többször találkozna az ember ezzel a kifejezési 
formával a hétköznapokban. Gondoljunk arra, hogy a Facebookon nem kell so-
kat görgetnünk ahhoz, hogy egy képregénycsíkos (comic strip) eszköztárral meg-
alkotott viccre találjunk egy ismerősünk megosztásában, az újságosnál körülnézve 

159	 McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 159‒160. p.
160	 Dunai Tamás: A képregény multimedialitása. In: Olvasható kép, látható szöveg. Debrecen: 
Déri Múzeum, 2014. 88. p.
161	 Kertész Sándor: Szuperhősök Magyarországon. Nyíregyháza : Akvarell, 1991. 7. p.
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pedig meglepetten vehetjük észre, hogy újra van Kockás magazin és Hahota, és egy 
külön polc a képregényeknek, és minden második kisiskolás fiú pólóján, kabát-
ján egy képregényes szuperhőst látunk. A képregény magyarországi éledése szoros 
összefüggésben lehet azzal, hogy a médiaipar globalizációjának eredményeként az 
elmúlt évtized nagyszabású, hollywoodi képregénymozijai a magyar nézők sze-
mében is olyan népszerűek, mint a világ bármely más pontján. Erre a jelenségre 
tekinthetünk keserűen is, de úgy is, mint egy hazánkban fél évszázadig elnyomott 
„műfaj” éledését segítő körülményre.

Az emberiségnek a kezdetektől fogva szüksége volt azokra az információ-
hordozókra, amelyeken tudását rögzíthette, és a következő korok számára át-
adhatta. Mellette természetesen olyan szereplőre/intézményre is, aki megőrizte, 
nyilvántartotta, és az azt igénylőnek tovább közvetítette a felhalmozott tudást. 
A könyvtár szerepét ez utóbbi határozta meg évezredekig, az elmúlt évtizedek-
ben azonban az információ megőrzéséhez szükséges technológia változása olyan 
lehetőségeket teremtett, amelyek miatt reálisan tűnhet fel annak esélye, hogy 
az emberiség közös tudásának megőrzése már nem egy emberi tevékenységek 
során alapuló, hanem a mesterséges intelligencián alapuló, automatizált, gépek 
által végzett módon is megtörténhet. Más szóval: a könyvtár mint intézmény 
hosszú távú léte megkérdőjeleződött.

Hogy a veszély valós-e, azt senki sem tudja biztosan, azonban nyilvánvaló, 
hogy a könyvtárak jelentős része annak tekinti, és az elmúlt években új utak ke-
resésével, az új felhasználói igényeknek megfelelő szolgáltatásfejlesztésekkel igyek-
szik továbbra is a társadalom hasznos szereplője maradni.

Tanulmányom célja egyszerű, elolvasásával a könyvtárosok „képregény-alap-
ismereteket” szerezhetnek, illetve megismerhetik azokat a nemzetközi elméleteket 
és gyakorlatokat, amelyek segítségével bátrabban nyúlhatnak ezután a képregé-
nyekhez, és egy új szolgáltatás létrehozásakor, vagy egy, már létező szolgáltatás 
megújítása során jól használható „eszközként” tekintenek rá.

12.5.2.	 A képregény fogalma: műfaj vagy eszköz?
Mielőtt továbblépnénk, tekintsünk vissza a tanulmány mottójára. Ha elol-

vassuk, egészen biztosan érezzük annak darabosságát, és hiányérzetünk támad. 
Ennek nagyon egyszerű oka van, az idézett szöveg McCloud (tudományos) kép-
regényéből származik, és a szöveg kohézióját a képek adnák meg. Mint hamarosan 
nyilvánvalóvá válik, e fejezetben az egyéb elméleti munkákkal szemben sokkal 
többször idézem majd McCloud művét, és arra biztatom az olvasót, hogy ha fel-
kelti érdeklődését a téma, és még nem ismerkedett vele, vegye kézbe, és egy ko-
rábban nem tapasztalt ismeretátadási módban lesz része.

A képregény fogalmának meghatározását nehezíti az a körülmény, hogy az 
általános gondolkodásmód szerint tekinthetünk rá úgy mint az irodalom olyan 
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különleges műfajára, amely képzőművészeti eszközökkel kombinált irodalmi al-
kotás, vagy akár úgy, hogy egy olyan képzőművészeti műfaj, amely a szöveg és 
kép kombinációjával operál. Ezek a gondolkodásmódok azonban önkéntelenül 
is egyrészt alárendelik a képregényt egy másik művészeti ágnak, másrészt az ilyen 
formában létrejövő alkotásokat tartalmilag is egy csoportba vonják, és könnyen 
arra az általánosításra vezérelnek bennünket, hogy a képregény egy egyszerű és 
vicces képsor, aminek az utolsó kockájában van valami poén.

A kilencedik művészet – ahogy Claude Beylie 1964-ben használta a kifejezést 
először Művészet-e a képregény? című cikkében162 –, azaz a képregény megértésé-
hez el kell szakadnunk ettől a szemlélettől, és úgy kell rá tekintenünk mint egy 
különálló művészeti ágra, egy olyan kifejezésformára, amely tetszőleges tartalom 
közvetítésére alkalmas. Scott McCloud úgy fogalmaz, hogy „a képregény mint 
művészet, csak edény, amelyet akármilyen kép vagy gondolat kitölthet.”163

Will Eisner – akit a képregényelmélet egyik legnagyobb alakjaként tartanak 
számon – a képregényt képsorokból álló művészetként határozza meg. Ha már 
két kép is képsorban áll, akkor túlmutat önmagán, valami több lesz belőle: ez a 
képregény művészete.164

Ha azonban megfigyeljük Scott McCloud definícióját, amely szerint a képre-
gény „egymás melletti rajzok és más képek megadott sorrendben, információköz-
lés és a nézőben esztétikai élmény kiváltása céljából”165, vagy a Dylan Horrocks 
által javasolt kiterjesztett képregény-definíciót, miszerint a képregény „kulturális 
idióma, kiadói műfaj, narratív egyezmények rendszere, egyfajta írás, amely sza-
vakat és képeket, irodalmi művet és szövegeket használ”166, akkor világossá válik, 
hogy ugyan a látvány nyilvánvalóan fontos eleme a képregénynek, de az nem 
tekinthető az írott szó alárendeltjének.

Robert C. Harvey azt állítja, hogy a képregény „a vizuális és verbális tartalom 
keveredése”, amely definícióban a két szemiotikus rendszer fontosságát egymás 
mellé helyezi.167 Dale Jacobs az előzőket kiegészíti azzal, hogy a képregény retorikai 
műfaj, a képregények multimodális szövegek, a képregény pedig diszkurzusrend 
és diszkrét diszkurzív események. Mint képzőművészeti alkotás, irodalmi kifejező-
162	 Bayer Antal: Miért pont a kilencedik? 
http://kepregeny.blog.hu/2017/11/20/miert_pont_a_kilencedik [2017.12.13.]
163	 McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 14. p.
164	 Eisner, W.: Comics and Sequential Art: Principles and Practices from the Legendary 
Cartoonist.  New York : W. W. Norton & Company, 2008
165	 McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 17. p.
166	 Horrocks, D.: Inventing Comics: Scott McCloud Defines the Form in Understanding 
Comics. The Comics Journal, (2001) June. 234. 29–52. p.
167	 Harvey, R. C.: Comedy at the juncture of word and image: The emergence of the modern 
magazine gag cartoon reveals the vital blend. In: Varnum, R. ‒ Gibbons, C.T. (szerk.): The 
language of comics: Word and image. Jackson, MS : University Press of Missisippi, 2001.  76. p.
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forma, kommunikációs eszköz, diszkurzív események és gyakorlatok, a képzeletbe-
li kölcsönhatások megjelenítését, illetve a műveltség fejlesztését támogató eszköz. 
Kijelenthető, hogy a képregény sokkal több, mint szimplán szekvenciális művészet. 
Más szóval a képregények – gondoljunk akár a képregénycsíkokra, képregényfüze-
tekre vagy képregényalbumokra – olyan médiumok, amelyek képsorokat és szöveget 
használnak fel annak érdekében, hogy narratív jelentést hozzanak létre a közönség 
számára. A szavak és képek ezen kombinációja – azaz a multimodalitás – nagyon 
különleges és megkülönböztethető módon hoz létre jelentést. A multimodális szö-
veget a szavak, a képek és a kettő kombinációja teremti meg annak érdekében, hogy 
olyan hatásokat és jelentéseket hozzon létre, amelyek szigorúan alfabetikus vagy 
szigorúan vizuális szövegben nem lennének lehetségesek.168 Dale Jacobs multimo-
dálisszöveg-elméletére a későbbiekben részletesebben kitérek.

Kertész Sándor szerint a „modern képregény elméletét már a századforduló 
idején az első amerikai kérpegénysztripek megjelenésekor megalkották. Ez lénye-
gében azóta sem változott, de értelmezésében gyakran messze eltérnek tőle, és ez 
– a képregény alkalmazásától függően – vadhajtásokat eredményez. A képregény 
elmélete egyszerű: képek segítségével elbeszélni egy történetet, és szöveget kizáró-
lag akkor alkalmazni – leginkább képkockán belül –, ha a szükséges információt a 
rajz már nem képes közölni. Ehhez rövid időn belül egy kiegészítést kellett csatol-
ni, amely napjainkban vált igazán fontossá. Ez pedig a rajzok művészi kivitelezése. 
Csak így tudjuk pontosan meghatározni, hogy mit is tekintünk képregények.”169

McLoud gondolatai jól rámutatnak arra, hogy a művészi gondolatközlés 
elve független a művészeti ágtól vagy eszköztől, mindig ugyanazon a folyama-
ton alapul:

„Az igazi művészet szorosan összefonódik a cél kérdésével, vagyis, hogy mit 
is akarunk elérni vele. Ez éppúgy áll a képregényre, mint a festészetre, az írásra, 
a színházra, a filmre, a szobrászatra vagy bármi másra, mert minden egyes mű 
megalkotásának a maga meghatározott útján kell haladnia. 

•	 Gondolat. Első lépés: késztetés, ötletek, érzések, filozófia, a mű célja… 
tartalom.

•	 Forma. Második lépés: milyen formát öltsön… könyv lesz? Vagy képrajz? 
Vagy szék? Dal? Szobor? Edénytartó? Esetleg képregény?

•	 Stílus. Harmadik lépés: a mű melyik művészeti iskolát, gesztus- és stílus-
készletet, témát, műfajt… esetleg saját külön műfaját kövesse.

•	 Struktúra. Negyedik lépés: hogyan áll össze az egész… mi tartozzon bele 
és mi ne… hogyan kell az elemeket összeállítani, megkomponálni.

168	 Jacobs, D.: Graphic Encounters: Comics and the Sponsorship of Multimodal Literacy. New 
York : Bloomsbury Academic, 2013. 5. p.
169	 Kertész Sándor: Szuperhősök Magyarországon. Nyíregyháza : Akvarell, 1991.
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•	 Technika. Ötödik lépés: a mű összeállítása, a készségek, a gyakorlati tu-
dás, a találékonyság és problémamegoldó készség alkalmazása. A tényle-
ges munka elvégzése.

•	 Felszín. Hatodik lépés: a kivitel, az utolsó simítások, ez határozza meg a 
mű befogadásakor legelső benyomásunkat.”170

12.5.3.	 A képregény működése
Ha feltételezzük azt, hogy a képregénynek helye van a könyvtárban – és nem 

csak a polcokon, hanem könyvtárhasználati, vagy köznevelési tevékenységet (pél-
dául szövegértés-fejlesztést) támogató könyvtári képzéseken, esetleg a könyvtári 
marketingben, és még sorolhatnám –, akkor fontos, hogy megértsük a képregény 
működését, lássuk azt, hogy miben több és miben kevesebb, mint az írott szó, és 
hogy miben több és miben kevesebb, mint a megfestett kép.

Nézzük meg a képregényalkotás és -befogadás folyamatát a Jacobson-féle 
kommunikációs modell szerint!

9. ábra. Jacobson-féle kommunikációs modell

Ebben a megközelítésben az adó a képregényalkotó, a vevő a képregényolvasó 
és a képregény a csatorna. A képregényalkotó üzenetet kíván eljuttatni az olvasó-
hoz, az általa végzett művészeti alkotási tevékenység a kódolás, a képregényolvasás 
pedig az üzenet dekódolása.

McCloud szerint „mindannyian a legteljesebb magányban élünk. Senki sem 
tudhatja belülről, milyen a te bőrödben lenni. Akármennyire kinyílik is mások 
felé, senki sem érezheti pontosan azt, amit te. A modern kommunikáció minden 
eszköze a lélektől lélekig ható közvetlen kommunikáció sajnálatos képtelenségé-
ből nőtt ki. És ez szomorú, mert az emberiség majd minden problémája ebből a 
képtelenségből fakad. Minden médium (…) hidat képez az emberi lelkek közt. 
A médiumok olyan formába konvertálják a gondolatokat, hogy képesek legyenek 

170	 McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 177‒179. p.
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átszelni a fizikai világot, hogy aztán egy vagy több érzékszerv alakítsa vissza őket 
gondolatokká. A képregényekben ez a konverzió az agytól a kézen, majd a papíron 
át a szemig vezet, míg végül visszajut az agyba. Ideális esetben ez a vesszőfutás nem 
torzítja a művész üzenetét, a gyakorlatban azonban ez elég ritkán fordul elő.”171

A képregényalkotó tehát a kódolás során a szöveg és kép olyan kombináci-
ójával dolgozik, hogy az általa átadni kívánt üzenet a lehető legkevésbé torzulva 
dekódolódhasson az olvasóban. Ahogy más művészeti ágakban, úgy a képregény 
esetében is szükséges, hogy ne csupán az adó rendelkezzen a megfelelő tudással, 
szakértelemmel és gyakorlattal a kódoláshoz, de a vevőnek is rendelkeznie kell 
azokkal a készségekkel, képességekkel, adottságokkal és jártasságokkal, amelyek-
kel dekódolni tudja az üzenetet. „A kép információját érzékeljük, ez nem igényel 
külön tanulást, az „üzenet” közvetlenül felfogható. Az írott információt megért-
jük, a nyelv absztrakt szimbólumainak dekódolásához időre és külön tanulásra 
van szükség. Minél elvontabb egy kép, annál inkább hasonlít a szóra, és annál 
jobban hagyatkozik a megértésre. A szó minél bátrabb, direktebb, annál alacso-
nyabb szintű megértést igényel, annál gyorsabban felfogható, és jobban hasonlít a 
képre. Az egységes képregénynyelv igénye ahhoz a centrumhoz vezet bennünket, 
ahol kép és írás csupán ugyanannak az éremnek két oldala.”172

Amióta létezik a nagyipari képregénykiadás, a füzetek jól megfigyelhető 
evolúción estek át. Míg az írók sokáig a szavakra, tehát a narrációra és a dialó-
gusokra bízták a mesélés nagyobb részét, a képregények magukban hordozták 
az illusztrált irodalom örökségét. Később viszont egyre nagyobb teret kaptak 
a rajzok is, egészen addig, amíg el nem értek egy egészséges egyensúlyt, ahol 
kép és történet egyaránt továbblendített a történeten.173 A legújabb idők írói 
viszont átbillentették a mérleg nyelvét a vizualitás javára, és sokkal többet 
mondanak el képekkel, miközben a szavaknak rendre kevesebb szerep jut. 
Az így kapott kibontott történetvezetés természetesen egy sor jól meghatároz-
ható jellemzővel is rendelkezik, melyek mára már a képregények hétköznapi 
eszköztárába ivódtak.174

A kép és szöveg aránya a képregényben változatos, azonban megfigyelhe-
tő, hogy az adott képregényműfajon belül jellemzően hasonlóképpen alakul. 
Például a populáris amerikai képregények esetében fontos szempont, hogy el-
sősorban vizuális élményt kell nyújtaniuk, ezért erősen dominál a kép, azon-
ban ismeretterjesztő képregényekben nem ritka, hogy a szöveg dominál, mivel 
bizonyos fogalmak tisztázása képekben rendkívül terjedelmes volna. Kertész 
szerint „minden képregénytípusra érvényes viszont az a megállapítás, hogy a 
171	 McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 202‒203. p.
172	 McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 57. p.
173	 Claremont, C. ‒ Byrne, J.: Uncanny X-men. Comic,  
174	 Farkas Dávid: A kibontott történetvezetés. Fandom, 1. (2011) 1. 15. p. 
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szöveg semmi esetre sem a rajz alátámasztását, hanem a cselekmény továbbvi-
telét szolgálja.”175 Fontos azonban kijelenteni, hogy képregény lehetséges ki-
zárólag képi ábrázolással szöveg nélkül (mint például Andy Runton Owly /
baglyocska/ képregényei176, mindezzel ellenétben képregény nem értelmezhető 
csak szavakkal, képek nélkül.

12.5.3.1.	 Stilizálás

A képregényformában történő művészi közlés eszköztárának egyik legfon-
tosabb eleme a gondolat egy képbe történő absztrahálása és annak eredménye: 
az ikon. Az ikon ebben a szövegkörnyezetben a személyek, helyszínek, dolgok és 
eszmék bemutatására szolgáló képet jelenti. Azok a képek, amelyeket ikonnak 
nevezünk, általában egy konkrét kategóriába tartoznak. Az ikonokat jellemző-
en ideológiák, eszmék és filozófiák bemutatására használjuk, vannak azonban 
a nyelv, a tudomány és a kommunikáció által használt ikonok is, vagy azok a 
képi ikonok, amelyek eredeti tárgyukra próbálnak meg hasonlítani. Az ikon 
tartalma ugyanúgy változó lehet, ahogy a hasonlóság foka. A  nem képszerű 
ikonok jelentése rögzített és abszolút. Konkrét megjelenésük nem befolyásolja 
a jelentésüket, mert láthatatlan fogalmakat fejeznek ki. A képszerű ikonok je-
lentése kevésbé kötött, megjelenésüktől függően változik. Különböző mérték-
ben térnek el a valóságtól. Gondoljunk bele, ezen elgondolás szerint a legabszt-
raktabb ikonok a szavak.177 Ebből adódik a képregényalkotó egyik legerősebb 
fegyvere, amellyel többé teheti üzenetét, mintha akár csupán képzőművészeti, 
akár csak irodalmi eszközökkel élhetne: absztrahálhatja képi mondanivalóját a 
szavak szintjére, de fordítva is igaz: túlléphet a szavak absztraháltságán, és képi 
eszközökkel konkretizálhat.

MCloud példája szerint, ha két ember beszélget, rendszerint egymás szemé-
be néznek, és a legapróbb részletekig látják egymás arcvonásait. Közben mind-
kettejüknek van elképzelése saját arcvonásairól, de ez a kép távolról sem annyira 
élénk a fejükben, mint a másiké. Elnagyolt vonásokat és formákat látunk, bár 
minden a helyén van. Az egész olyan egyszerű, mintha csak eleven rajzfigura 
volna. Amikor fényképet vagy festményt látunk, egy másik ember arca tűnik 
elénk. De amint belépünk a rajzfigurák világába, mindenben önmagunkat lát-
juk. A rajzfigura légüres teret képez, ami magába szívja a személyiségünket, és el-
vonja figyelmünket. Egy üres héj, amelybe belebújunk, hogy rajta keresztül más 
világokba utazhassunk. Nemcsak nézzük a rajzfigurát, eggyé is válunk vele.178 
175	  Kertész Sándor: Szuperhősök Magyarországon. Nyíregyháza : Akvarell, 1991.
176	  www.AndyRunton.com - Owly Books & Graphic Novels.
http://www.andyrunton.com/owly/ [2017.12.18.] 
177	  McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 36. p. 
178	  McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 43–44. p. 
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Egy puszta „jelentéssé” csupaszított képpel a művész olyasféle többletet adhat, 
amelyre a valóság-ábrázoló művészet nem képes. … A stilizálás nem csupán raj-
zolási technika, hanem sajátos látásmód is. A rajzfigurák figyelmünket különös 
érzékkel irányítják egy adott gondolatra. Ebben van az erőssége a képregénynek 
és a grafikus művészetnek általában. A másik fontos dolog a rajzfigura egyete-
mes értéke. Minél stilizáltabb a rajz, annál több emberre illik.179 Az arc és alak 
megrajzolásánál szinte minden képregényrajzoló valamilyen mértékben stilizált 
rajzfigurákhoz folyamodik. Még a legreálisabbak is távol állnak a fotórealiz-
mustól. Aki médiában dolgozik, jól tudja, hogy a közönség bevonódásának a 
legfőbb mutatója a történet hősével való azonosulás mértéke. És mivel rajzfigu-
rákkal mindig is könnyebb volt azonosulni, a képregény könnyebben utat tört 
magának a tömegkultúrában.180

12.5.3.2.	 Keretezés

Gondolkodási képességünk egyik alapja az, hogy agyunk a részleteket egésszé 
alakítja. Ez több esetben nyilvánvaló, azonban sokkal jobban meghatározza gon-
dolkodásunkat, mintsem azt először képzelnénk. Mindenki számára közismert, 
hogy amikor filmet nézünk, akkor másodpercenként 25–60 képkockánként vál-
takozó képek sorozatát látjuk, amelyet agyunk folyamatos mozgóképpé alakít. 
Ha egy újságképre, vagy akár a monitorra pillantunk, akkor képeket, szöveget lát-
tat velünk agyunk, de igazából képpontok sokasága áll össze egy képpé vagy szóvá.

Ezeken a nyilvánvalókon túl agyunk más módon is alkot részekből egészet. 
Gondoljunk arra, hogy úgy hisszük-e, hogy a helyiségen, ahol épp ülünk, azon 
túl van-e egy másik helyiség, vagy éppen a falon túl a külvilág. És azon túl van-e 
szomszéd épület, és szomszéd város, szomszéd ország, és a Föld túloldalán egy má-
sik kontinens, vagy éppen egy óceán? A többség valószínűleg úgy válaszol, hogy 
igen. Mi történik ilyenkor a fejükben? A  valóság egy kis részletét tapasztaljuk 
jelenleg, de az agyuk ezt a részt kiegészíti egy egészre, házra, városra, univerzumra, 
ahol létezünk.

Ezzel a gondolattal eljutunk a képregény működésének a kulcsáig. A képre-
gény legfontosabb része az a kis rés, ami az egymás melletti képkockák, azaz a 
panelek között van. Az az üres rész a papíron, ahol nincs semmi… A képregény 
működésének lényege az, hogy a panelek közötti hézagot az emberi fantázia kell, 
hogy kitöltse. A részletek egészként való érzékelését mint jelenséget a képregényel-
mélet keretezésnek hívja.

A keretezés a képregényben olyan bensőségességet teremt, amelyet csak a leírt 
szó, az alkotó és a közönség közötti titkos egyezség képes felülmúlni. Hogy az 
179	  McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 38. p. 
180	  McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 50. p. 
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alkotó mennyire tartja tiszteletben ezt az egyezséget, az csupán művészi érzék és 
szakértelem kérdése.

Scott McCloud a rést a panelek között csatornának nevezi. „Itt, a csatorna 
homályában az emberi képzelet képes a két különálló képet egyetlen közös gon-
dolattá olvasztani. A képregény kockái felszabdalják, különálló pillanatok szagga-
tott ritmusává alakítják a teret és időt. De a keretezésen keresztül mégis képesek 
vagyunk összekötni ezeket a momentumokat, és folytonos valóságot alkotunk 
belőlük. Ha a vizuális ikonográfia a képregény nyelve, a keretezés e nyelv nyelvta-
na. És mivel meghatározásuk érvényessége az elemek elrendezésén múlik, maga a 
képregény a szó nagyon is valóságos értelmében a keretezés művészete.”181

A kockáról kockára történő átmenet a képregényben különböző kategóriákba 
sorolható: 

1.	 Az első a pillanatról pillanatra történő átmenet, viszonylag kevés kerete-
zést igényel.

2.	 A következő átmenettípusban egyetlen szereplő látható egy cselekményről 
cselekményre történő átmenetben.

3.	 Aztán jön a szereplőről szereplőre történő átmenet ugyanazon jeleneten 
vagy gondolatmeneten belül, amelynek értelmezése erőteljes részvételt 
igényel az olvasó részéről.

4.	 A jelenetről jelentre történő átmeneteknél az időnként hatalmas térbeli 
és időbeli ugrások értelmezéséhez fejlett logikai következtetés szükséges.

5.	 Az ötödik fajta átmenet, a nézőpontváltás többnyire átugorja az idősíkot, 
tekintetünk egy hely, gondolat vagy hangulat különböző nézőpontjain 
siklik végig.

6.	 És végül a logikai ugrás, ahol a képkockák között semmiféle logikai 
kapcsolat nem létezik. 182

 

181	   McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009. 74–75. p. 
182	   McCloud, S.: A képregény felfedezése. Budapest : Nyitott Kvműhely, 2009.  78–80. p. 
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A keretezés művészete nem csupán a panelek közötti viszonyokban, de 
a panelek belsejében is nyomon követhető. Gondoljunk csak bele, hogy a 
képregénynek mint médiumnak a filmtől való függetlensége már annyiban 
megmutatkozik, hogy amíg a film egy adott képe egy adott pillanatot mu-
tat, addig egy panelben bátran elhelyezhető bal oldalt egy kiáltó figura, jobb 
oldalt pedig az erre reagáló másik fél foglalhat helyet. A  jobb oldali figura 
válasza nyilván csakis azután következhet be, miután végighallgatta partnere 
kiáltását – a panel időtartama tehát legalább annyi, amennyi idő alatt a be-
szélgetés lezajlik.183

12.5.4.	 A képregény és a műveltség

Az e fejezetben megfogalmazottak jelentős része angol nyelvű szakirodal-
mon alapul, ezért fontos tisztáznom azt, hogy a szövegben gyakran előforduló 
műveltség kifejezést milyen értelemben használom majd. Az angol literacy kife-
jezés általában nehéz helyzetbe hozza azt, aki a nemzetközi szakirodalomban ta-
lálkozik vele. Csapó Benő szerint a műveltség az adott kultúrában releváns, fel-
használható készségek, képességek, ismeretek összessége, társadalmilag értékes 
tudás. Az angol literacy kifejezés eredeti értelmét tekintve leginkább a magyar 
„írástudás” felelne meg, ahhoz az értelmezéshez azonban, ahogy azt például a 
PISA keretében használják, közelebb áll a mi „műveltség” szavunk. Bár ezt sem 
lehet következetesen használni, mert míg az angolban mind a három terület 
nevében szerepel a literacy szó (reading literacy, scientific literacy, mathematical 
literacy), magyarul az olvasáskultúra, természettudományos és matematikai mű-
veltség megnevezések terjedtek el.184

183	  Farkas Dávid: A kibontott történetvezetés. Fandom, 1. (2011) 1. 16. p. 
184	  Csapó Benő: A tudás és a kompetenciák. In: Monostori A. (szerk.): A tanulás fejlesztése. 
Budapest : Országos Közoktatási Intézet (OKI), 2003. 65–74. p. http://publicatio.bibl.u-szeged.
hu/11274/ [2017.12.14.] 
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Mint Koltay Tibor megfogalmazza185, egyre több kutató és pedagógus hasz-
nálja a vizuális írástudás, a médiaműveltség, a kritikai írástudás, az információs 
műveltség és a technológiai írástudás kifejezéseket, hogy az írástudás és a mű-
veltség fogalmát kibővítse, így téve lehetővé, hogy a vizuális, az elektronikus és 
digitális kifejezési formák és kommunikáció is a vizsgálat és az elemzés tárgya 
lehessen. Számos terület kutatói más és más szemüvegen keresztül vizsgálódnak. 
Érintve vannak az irodalomelmélet, a kulturális ismeretek, a történettudomány, a 
pszichológia, a könyvtár- és információtudomány, az orvostudomány és az egész-
ségügy, a nyelvészet, a retorika, a kommunikáció- és médiatudomány képvise-
lői186. Ebben a kiterjesztett műveltségértelmezésben határozhatjuk meg tehát a 
multimodális műveltség fogalmát.

A multimodális műveltség körébe soroljuk a médiaműveltséget, és ide 
tartozik az információs műveltség is. Része a vizuális írástudás, amely an-
nak képessége, hogy elemezni, létrehozni és használni tudjunk állóképe-
ket és videót, különböző technológiákat és médiumokat alkalmazva. A  vi-
zuális írástudás lehetővé teszi a kritikai gondolkodást, a kommunikációt, 
a döntéshozatalt és a megértést. A  szintén a multimodális műveltség er-
nyője alá tartozó multikulturális írástudás annak a képessége, hogy tu-
datosodjon bennünk, össze tudjuk hasonlítani, szembe tudjuk állítani és 
méltányolni tudjuk az egyes kultúrákon belül és azok között a kulturális vi-
selkedés, a meggyőződések és értékek közös vonásait és különbségeit. Maga 
a multimodális műveltség a kommunikáció különböző módjainak szintézise.  
Ez a kommunikáció azt eredményezheti, hogy a különálló eljárások olyan 
formákká alakulnak, amelyek új vagy többszörös jelentéseket eredményeznek. 
A multimodális objektumok számos eszköz használatát és készség alkalmazá-
sát követelhetik meg, és gyakran egyaránt tükröznek egyéni és kollektív erő-
feszítést.187

A képregény fogalmát körüljáró fejezetben szó esett a Dale Jacobs Graphic 
Encounters: Comics and the Sponsorship of Multimodal Literacy című könyvében 
részletesen kifejtett elméletről, miszerint a képregény olyan multimodális szöveg, 
185	 Koltay Tibor: Médiaműveltség, média-írástudás, digitális írástudás. Médiakutató, 10. (2009) 
4.  111–116. p. 
186	 Hobbs, R.: Multiple Visions of Multimedia Literacy. Emerging Areas of Synthesis. Internatio-
nal Handbook of Literacy and Technology 2., Routledge Handbooks Online.  25. (2006) 4. 
https://www.routledgehandbooks.com/doi/10.4324/9780203929131.ch2  [2017.12.01.]
187	 Cordes, S.: Broad Horizons: The Role of Multimodal Literacy in 21st Century 
Library Instruction.  WLIC 75, 2009.  http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/
summary?doi=10.1.1.150.6385 [2017.12.01.]
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amely túlmutat a szavakon és a képeken, a kettő kombinációjával valami egyedi és 
minden mástól megkülönböztethető jelentéseket hozhat létre.188

A képregényben, mint multimodális szövegben való gondolkodás alapja, 
hogy a képregények olvasását a multimodális műveltség egyik formájaként 
vizsgáljuk, és ne úgy tekintsünk rá, mint a nyomtatott írás egyik az alárendelt, 
speciális változatára.

Gunther Kress a Tervezés és átalakítás: az értelem új elméletei189 című kötetének 
Multiliteracies: Literacy Learning and the Design of Social Futures címet viselő feje-
zetében a következő kortárs kommunikációs helyzetet tárja elénk:

Azokat a szemiotikus változásokat, amelyek napjainkban jellemzőek, és ame-
lyek valószínűleg jellemezni fogják majd a közeljövőt is, nem lehet megfelelően 
definiálni és megérteni a jelentés és a kommunikáció jelenleg létező elméleteivel. 
Ezek az elméletek ugyanis a nyelven alapulnak, és így nyilvánvaló, ha a nyelv már 
nem az egyetlen (vagy legalábbis a központi) szemiotikai mód, akkor a nyelv el-
mélete a legjobb esetben is csak a kommunikáció csak szűkebb aspektusait tudja 
magyarázni. A  nyelv elmélete összességében nem alkalmas a többi szemiotikai 
műfaj értelmezésére, hacsak nem feltételezzük, hogy ezek minden lényeges mó-
don rokonok a nyelvvel. 190

12.5.5.	 A képregény tudománya

„Magyar képregénytudomány nem létezik…”191 – ezek Vincze Ferenc első sza-
vai a 2017 őszén megjelent Képregényen innen és túl című tanulmánykötet192 elősza-
vában. Gondolatát Ole Frahm 2010-ben tett megállapításából193 kölcsönzi, aki arra 
utal, hogy a képregény a 20. században nem nyerte el egyenjogú helyét az irodalom, 
a képzőművészet vagy akár a film mellett. Mindez azonban nem azt jelenti, hogy – 
különösen nemzetközi szinten – ne lennének képregény tárgyú kutatások, vagy tu-
dományos publikációk sokasága, hanem azt, hogy mint minden új tudományosan 
vizsgált téma esetén, nem telt el még annyi idő, hogy ezek eredményei az általános 
felfogás szerint képregénytudományként legyenek felfoghatóak.
188	 Jacobs, D.: Graphic Encounters: Comics and the Sponsorship of Multimodal Literacy. New 
York : Bloomsbury Academic, 2013. 5. p. 
189	 Kress, G.: Design and Transformation: New theories of meaning. Multiliteracies: Literacy 
Learning and the Design of Social Futures, (2000) 1. 153–161. p. 
190	 Kress, G.: Design and Transformation: New theories of meaning. Multiliteracies: Literacy 
Learning and the Design of Social Futures, (2000) 1. 153. p.  
191	 Vincze Ferenc: Előszó. In: Képregényen innen és túl. Tendenciák a kortárs magyar 
képregényben és képregénykutatásban I. (Képregénytudomány) Budapest : Szépirodalmi Figyelő 
Alapítvány, 2017. 7–12. p. 
192	 Képregényen innen és túl. Tendenciák a kortárs magyar képregényben és képregénykutatásban I. 
Budapest : Szépirodalmi Figyelő Alapítvány, 2017.
193	 Frahm, O.: Die Sprache des Comics. Hamburg : Philo Fine Arts, 2010. (FUNDUS Bd. 179)
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Mindennek némileg ellentmondanak Dunai Tamás gondolatai, aki szerint az 
1980-as évektől megjelentek a terület önálló kutatói is, akik már nem más mé-
diumok vagy művészeti ágak silány utánzatát, hanem egy saját eszközkészlettel 
bíró önálló médiumot láttak a képregényben. A képregénykutatók kezdetben sok 
energiát öltek a korábbi, médiumot megbélyegző érvek cáfolatára. Megjelentek 
a képregénytörténészek és a képregénnyel foglalkozó elméleti szakemberek, így 
folyamatosan kialakult a művészettörténet, az irodalomtudomány, a filmelmélet, 
a szemiotika, a visual studies, a médiatudomány és a kultúratudomány metszés-
pontján az interdiszciplináris Comic Book Studies, amit leginkább a kutatási tár-
gya definiált. Fontos azonban megjegyezni, hogy a területtel foglalkozó kutatókra 
nem egyszer volt jellemző a korábbi lenézéssel, alulértékeltséggel szembeni legi-
timációs vágy, hogy a képregényt értékes önkifejezési formaként, művészetként 
láttassák, és hajlamosak voltak eltúlozni a médium jelentőségét. 194

Magyarországon, az elmúlt évekig két kézen megszámolható volt azoknak a 
szerzőknek a száma, akik a képregény valamely aspektusát tudományosan vizs-
gálták – és ezek eredményeit publikálták – volna. A teljesség igénye nélkül em-
líthető itt Rubovszky Kálmán, Kiss Ferenc, Kertész Sándor vagy Bayer Antal 
tudományos, illetve ismeretterjesztő munkássága. Az évek előrehaladtával azon-
ban Magyarországon is egyre gyarapszik a szakirodalmat gyarapító publikálók 
száma, és az sem elképzelhetetlen már, hogy valaki képregényelméleti témából 
doktoráljon.

Különösen fájó, hogy a fontosabb nemzetközi képregényes szakirodalom ma-
gyar nyelvű megjelenése – néhány kivételtől eltekintve – várat magára. Üdítő 
kivétel Scott McCloud A képregény felfedezése című könyve, amely a képregényel-
méleti munkáinak megkerülhetetlen tétele. Különlegessége, hogy maga is képre-
gény formában íródott, és ennél hitelt érdemlőbben nem is igazolhatná azt, hogy 
a képregény olyan eszköz, amely szinte tetszőleges cél érdekében használható.

12.5.6.	 Képregényműfajok

Ahogy az előzőekben talán bizonyítást nyert, a képregény olyan eszköz, ame-
lyet tetszőleges téma esetén használhat az alkotó. Ennek megfelelően, ahogy más 
művészetekben, témájuk alapján műfajokat különböztethetünk meg. A követke-
ző lehetséges felosztás a Grand Comics Database műfaji besorolásait195 veszi ala-
pul, és az adott műfaj mellé magyar példákat hoz.
194	  Dunai Tamás: A képregény multimedialitása. In: Olvasható kép, látható szöveg. Debrecen : 
Déri Múzeum, 2014. 91. p. 
195	  Official Genres List – GCD. http://docs.comics.org/wiki/Official_Genres_List 
[2017.12.17.] 
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állatos
Ezekben a képregényekben az állatok 
úgy viselkednek,  
mint a valóságban.

kutya, ló, macska
Green Hills Lovarda, 
A dinoszaurusz tündök-
lése, Tudtam, hogy jössz

antropomorf A szereplők nem emberek, de úgy 
viselkednek, mintha azok lennének.

Disney, vicces 
állatok

Usagi, Donald kacsa, 
Garfield

autós Autókra, versenyautókra, teherautók-
ra stb. koncentráló képregények.

autók, versenya-
utók, kamionok Verdák, Talmácsi

családi A művek középpontjában a család, 
illetve az otthoni élet áll. család, sitcom Sörmesterek, Családi 

titok

detektív-rejtély

Olyan művek, amelyek reális törté-
netekkel foglalkoznak, amelyek egy 
bűntény vagy rejtély megoldására, 
vagy annak megoldójára koncent-
rálnak.

nyomozó, de-
tektív

Dick Tracy (TVRhét), 
Agatha Christie törté-
netei

divat Témája a divat, illetve a divatipar. divat, modellek Barbie

dzsungel
Dzsungelekben, esőerdőkben vagy 
más egyenlítői vadonban játszódó 
történetek.

dzsungel, őserdő, 
vadon, Afrika Tarzan, Tumak

életrajzi

Nem fikciós művek, amelyek a 
valódi élet valódi eseményeit és ta-
pasztalatait ábrázolják, vagy a valódi 
emberek életét.

emlékirat, ön-
életrajz

Oravecz Gergely: Blos�-
sza, Rembrandt

erotikus
Olyan szexuális tartalmakkal dolgo-
zik, amelyek elsődleges célja a szexu-
ális izgalom kiváltása.

erotika, szex Manara: Pandora szeme, 
Fazekas Attila: Speci

fantasy-természet-
feletti

Olyan művek, amelyekben a va-
rázslat, vagy valamilyen természet-
feletti esemény, vagy szereplő áll a 
központban. Fontos, hogy a horror 
képregénnyel szemben általában nem 
rémisztő és horrorisztikus, hanem 
inkább könnyed és szórakoztató.

mítosz, mesék, 
boszorkányok, 
szellemek, mágia

Trónok harca, Dylan 
Dog, Sandman

gyerek
Szereplői gyerekek, akik azonban 
felnőttek hiányában sokszor kortársa-
iknál érettebben viselkednek.

gyerekek Nagy ez a világ, Charlie 
Brown, Mozaik

háborús
Fegyveres erőkről vagy katonákról 
háborús vagy harci helyzetekben 
szóló művek.

háború, hadjárat

Magyarok az Isonzónál, 
Honvédek és huszárok 
lengyel földön, 
Tűzharcos
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harcművészeti

Olyan művek, amelyek a Kelet-Ázsi-
ában kifejlesztett harci stílusokra, 
vagy azokat alkalmazó karakterekre 
koncentrálnak.

kungfu, karate, 
judo

Shaolin Kolostor Legen-
dája, Nindzsák

horror

Olyan művek, amelyek félelmet, 
sokkot, feszültséget vagy rettegést 
keltenek. E műfaj történetei gyakran 
ironikus cselekménycsavarokkal 
zárulnak.

szörnyek, termé-
szetfelettiek

Walking Dead, Outcast, 
Dampyr

katonai
Háborús vagy harci helyzeten kívüli 
fegyveres erőkről vagy katonákról 
szóló művek.

hadsereg, kato-
nák Háborúfüggők

kém Kémekről, titkos ügynökökről és 
titkos ügynökségekről szóló művek.

kém, kémkedés, 
thriller

James Bond, X-9 Corri-
gan titkos ügynök

krimi

Olyan művek, amelyek reális, ám 
kitalált történeteket tartalmaznak, 
amelyek egy bűncselekményre, an-
nak elkövetésére vagy az elkövetőkre 
koncentrálnak.

bűn, bűnöző Nyomoz a szerelmespár

orvosi A művek középpontjában az orvostu-
domány, illetve az orvosi szakma áll.

nővérek, dok-
torok Képregén

propaganda
Olyan művek, amelyekben az olvasót 
valamely eszméről igyekeznek meg�-
győzni.

propaganda, po-
litika, ideológiák, 
jótékonysági 
szervezetek

Cion bölcseinek jegyző-
könyve, Srácok a XXII. 
századból, Dentiman a 
Fogszú banda ellen

repülős A repülőgépekre vagy egyéb repülő 
eszközökre koncentrál. repülők Bob Mallard és Pierre 

Puchon, Tűzharcos

romantikus Romantikával és szerelemmel, embe-
ri kapcsolatokkal foglalkozó művek.

szappanopera, 
társkeresés, es-
küvő

Twilight, Makrancos 
hercegnő, Nana, Vízis-
ten menyasszonya

sport Sporttal foglalkozó képregények. sport Papp Laci, Edzett ifjúsá-
gért sorozat

szatíra-paródia

Olyan művek, amelyek iróniával, 
szarkazmussal, nevetségessé tevéssel 
közelítenek meg társadalmi egyezmé-
nyeket, emberi kapcsolatokat vagy 
más irodalmi műveket (akár más 
képregényeket).

paródia Simpson család
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szuperhős
Természetfeletti vagy átlagon felüli 
képességekkel bíró hősökről szóló 
képregények.

hős, szuperhős Batman, A Hihetetlen 
Pókember

természet A környezettel és a természettel kap-
csolatos ismeretterjesztő művek. ökológia Charlie Bood – A ter-

mészet csodái

tini Tinédzserekről szóló képregények. tinédzser, közép-
iskola

Mosolyogj!, Ricsi és a 
brancs; Glee, sztárok 
leszünk

történelmi Valós történelmi eseményeket és 
szereplőket tartalmazó művek. történelem

A világ felfedezése raj-
zos regényekben I-II. / 
Napóleon (Interpress) / 
Larry Gonick: Képregé-
nyes világtörténet I-III. 
/ A modern világ képre-
gényes története I-II.

történelmi fikciós Valós történelemi helyzetbe tett fiktív 
események vagy szereplők. történelem Spartacus / Királyok és 

Keresztek

tudományos, 
ismeretterjesztő

Matematikai, csillagászati vagy egyéb 
tudományos témákkal foglalkozó 
képregények.

matematika, 
csillagászat

McCloud: A képregény 
felfedezése, Káoszelmé-
let másképp

tudományos-fan-
tasztikus

Tudományos-fantasztikus témájú 
képregények.

fantasztikum, 
cyberpunk, 
disztópia

Star Wars, Star Trek, 
Visszatérés a Földre, 
Reménység úttörői

vallási
Ezek a művek egy adott vallási té-
mára koncentrálnak, vagy egy adott 
vallási szempontot tükröznek.

vallás, mitológia

II. János Pál Pápa, 
A Biblia felfedezése, 
Karácsonyi képregény, 
Húsvéti képregény

western Vadnyugaton játszódó történetek, 
gyakran cowboyokkal, indiánokkal.

cowboyok, indi-
ánok

Lucky Luke, Blueberry 
hadnagy, Okada apacs 
kapitány, Teddy Ted, 
Az utolsó mohikán, 
Winnetou

Természetesen ritka az olyan képregény, amely tisztán egyik vagy másik, illetve 
ez csupán egy lehetséges felosztás, és kevéssé tudományos, mivel klasszikus érte-
lemben vett műfajok keverednek, például műfajba nem szerveződő tematikákkal 
vagy formákkal, azt azonban jól mutatja, hogy a képregény műfaji változatossága 
nagyon szerteágazó lehet.
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12.5.7.	 A képregények típusai

Amíg az előző részben tartalmi szempontból történt meg a műfaji változa-
tosság bemutatása, a következőben a formátum alapján kerül felsorolásra néhány 
jellegzetes képregénytípus.
Bande dessinée (BD): 	�Általában a francia képregényalbumokkal párosított 

kifejezés. A bande dessinée elnevezést – rajzolt csík, ami 
a comic elnevezéstől eltérően utal a művészeti megkö-
zelítésre – később kilencedik művészeti ágként is emle-
getik. A  formátuma albumszerű, A4-es vagy nagyobb 
méretben, általában 45 vagy annál több oldalt tartal-
maz. A  több albumot egybegyűjtő kötet neve integrale 
(INT), egy sorozathoz kötődő extrákat, mellékszálakat 
tartalmazó, vagy esetleg vázlatrajzokat tömörítő kötet 
neve hors serie (HS). Irányzatai: realisztikus ábrázolás 
(Thorgal, Blueberry), karikaturisztikás (Asterix), ligne cla-
ire, azaz „tiszta vonalvezetés” (Tintin). Magyarországon 
a frankofón vonalból átvett kiadványok többsége (Lucky 
Luke, Asterix, Tintin, Largo Winch stb.) ezt a formátu-
mot követi. Igaz, az eredetiektől eltérően általában nem 
kemény táblás, hanem puhafedeles kiadásban. (Persze 
akadnak kivételek, hisz keményfedelesen jelent meg pél-
dául a Rabbi macskája 1., a Guszti-kötetek vagy a Kis 
herceg is.)

Digitális képregény	 (angolul digital comic): Ezt a kifejezést két értelmezésben 
is használják. Az első erősen hasonlít a webképregényre, 
ugyanis ez is digitális formátumban kerül először (vagy 
akár kizárólag) az olvasói elé. A legnagyobb különbség a 
megjelenés módja között van: míg egy webcomic egy vagy 
néhány oldalanként frissül, a digitális képregények a pa-
píralapú társaikhoz hasonlóan fejezetenként, számonként 
vagy akár komplett történetenként jelennek meg. Emiatt 
a megjelenési gyakoriságuk is inkább a klasszikus vonalat 
követi, egy vagy több havonta frissülnek. Ezen kívül digi-
tális képregénynek nevezzük az amerikai kiadók legújabb 
terjesztési formáját is. Lényegében ez a papíron is megje-
lenő füzeteik digitalizált változatát takarja. Korábban csak 
a régebbi megjelenések utólag digitalizált/archivált válto-
zatait lehetett ingyen vagy egy jelképesebb összegért elol-



197

vasni a kiadók digitális archívumaiban. Egy ideje azonban 
a legfrissebb számokat is le lehet már így tölteni a megje-
lenés napján (az első időszakban teljes áron, majd később 
fél- vagy harmadannyi összegért).

Fumetti:	 A fumetto (többesszámban fumetti, magyarul füstöcske, 
ami utalás a szövegbuborékokra) olaszul a képregény el-
nevezése. A francia-belga iskola nagy hatással volt az olasz 
képregény mai arculatának kialakulására, viszont sajátos 
formát öltött: a legtöbb fumetti fekete-fehér, A5-ös for-
mátumú, vagy annál is kisebb, egy füzet pedig 100 oldalas 
vagy akár annál több is. A  havi albumokon kívül (albo 
mensile), léteznek évkönyvszerű gyűjtemények (maxi, al-
manacco), speciális kiadványok (speciale vagy super book) 
és a BD-kre emlékeztető, nagy formátumú, kéményfede-
les kiadványok (gigante) is. A legnagyobb fumetti-forgal-
mazó Olaszországban a Bonelli Kiadó, egyes adatok sze-
rint legalább a piac 80%-át lefedi.

Képregény 	 (angolul comics vagy comic): Az elnevezés Amerikából 
ered, ahol a 20. század elején a napilapok képregényro-
vatait (melyek kivétel nélkül könnyed, humoros képsoro-
kat tartalmaztak) gyakran hívták funniesnak vagy comics-
nak. Mindkét szó vicceset vagy humorosat jelent. Később 
utóbbi, a comics megnevezés ragadt át a füzetes megjelené-
sekre is.

Képregényalbum 	 (angolul graphic novel): Az eredeti angol elnevezés, a „rajzolt 
regény” arra utal, hogy az általa feldolgozott történet jóval 
hosszabb és összetettebb, mint más, füzetek formájában 
megjelenő képregényeké. A  képregényalbumok gyakran 
gyűjteményként, a korábban füzetekben megjelent törté-
neteket foglalják össze, azonban léteznek olyan alkotások, 
amelyek eredetileg is erre a hosszabb formátumra íródnak.

Képregénycsíkok 	 (angolul comic strip): Legtöbbször napilapokban – bár az 
utóbbi években egyre gyakrabban az interneten is – meg-
jelenő, általában humoros képsorok, melyek legtöbbje 1–4 
képkockából áll. A legkorábbi képregények ebbe a műfajba 
tartoztak, és az első képregényfüzetek és -kötetek is valójá-
ban a napilapokban megjelent népszerű stripek egybegyűj-
tött kiadásai voltak. Hasonló gyűjtemények ma is léteznek, 



198

Magyarországon jó példa erre a legrégebb óta futó képre-
gényfüzet, a Garfield, illetve a Kázmér és Huba, Dilbert és 
Hé, Dodó! képregénykötetek. Utóbbi első megjelenése 
szerint webképregény volt.

Manga: 	 Szó szerint képregény, japánul – a Japánban készített kép-
regények gyakorlatilag a mangával jelentenek egyet. Ezen 
belül minden elképzelhető zsáner képviselteti magát a leg-
kisebbeknek írt meséktől kezdve a sci-fi és romantikus szto-
rikon át a csak felnőtteknek szóló erotikus vagy horrortör-
ténetekig. Számos alfaját szokás megkülönböztetni, melyek 
felsorolására a szócikk terjedelmének keretei között nincs is 
lehetőség. Magyarországon igen sok cím jelent/jelenik meg 
több zsánerből.

Manwha és manhua: Szintén a távol-keleti képregények kategóriájába tartoznak, 
egyedül a kiadásuk helye különbözteti meg őket a mangá-
tól. A manwha koreai, a manhua pedig kínai kiadványokat 
takar. Ezen kívül persze stílus- és formabeli különbségek is 
előfordulhatnak a japán megjelenésekhez képest (különösen 
a manhua esetében). Akárcsak mangából, ezekből is találni 
nem kevés magyarországi megjelenést.

Webképregény 	 (angolul webcomic): Alapvetően azokat a stripeket (csíko-
kat) nevezik így, melyek nem nyomtatott formában jelen-
tek meg legelőször, hanem az interneten. Legtöbbször az 
alkotók maguk alkotnak weboldalakat a képregényeikhez, 
mely sorozatot aztán a napilapok határidőitől mentesülve 
sokszor teljesen rendszertelenül frissítenek. (Persze akad-
nak napi frissítésű webcomicok is.) A kifejezés azonban nem 
csak a klasszikus pár paneles stripekre vonatkozik. Azokat a 
képregényeket is így nevezzük, melyek először az interneten 
jelennek meg, és melyek nem egy nagyobb adagban/törté-
netenként, hanem oldalanként vagy néhány oldalanként 
frissülnek.

12.5.8.	 Képregénytörténet

A képregény történetének kezdetét alapvetően három különböző időpontra 
teszik. Az egyik nézőpont szerint a képregény egyidős az emberiséggel, és az első 
képregények az ősember barlangrajzai voltak. Gondoljunk Eisner képregény-defi-
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níciójára196, miszerint a képregény képek sorozatával való történetmesélés, ami-
nek megfelelnek például a barlangrajzok sorozatán látható vadászatok ábrázolásai. 
Ennek a nézőpontnak megfelelnek az ókori egyiptomi terménybetakarítást be-
mutató sírfestmények, vagy a középkortól a katolikus templomokban elhelyezett 
Jézus keresztútját bemutató stációi is.

A második jellemző szemlélet szerint Rodolphe Töpffer svájci polihisztor 
1830-as években megjelent illusztrációit tekintik a képregények első hírmondó-
inak. Töpffer első ilyen alkotása, a Les Amours de Monsieur Vieux-Bois 1827-ben 
készült. Töpffer rajzaival a társadalmi szokásokat, a politikát, a tudósokat kari-
kírozta általában. Ernst Gombrich megállapítása szerint Töpffer új művészete en-
gedte, hogy a hézagokat a közönség töltse ki saját képzeletével.

Míg Töpffer és követői képaláírásokat alkalmazva ötvözték a képet a szöveggel, 
a harmadik megközelítés a képregény vizuális eszköztárára oly jellemző szövegbu-
borék első használatára teszi a kezdeteket. A képregény kezdetét sokszor azono-
sítják az amerikai képregény kezdetével, ahol Richard Felton Outcault 1896-ban 
megjelent Yellow Kidje számít minden képregények ősének. Ez utóbbi minden 
kétséget kizáróan a ma már képregénycsíkként ismert formátum legelső, úttörő 
példánya.

Dunai Tamás a fenti szemléletek részben szintéziseként a képregény Töpffertől 
eredő képaláírásos korszakát korai képregénynek, a Yellow Kiddel kezdődő szóbu-
borékos korszakot a modern képregénynek tekinti.197

12.5.8.1.	 Amerikai képregénykorszakok

Az amerikai képregénytörténelmet a jelenlegi felfogás szerint négy korszakra 
szokás bontani, ezek a következők: aranykor, ezüstkor, bronzkor és modern kor.

Ugyan az első amerikai képregénynek az 1896. február 16-án, a New York 
World című hetilapban megjelent Yellow Kidet tekintik198, és 1905-ben született 
Winsor McCay Little Nemo in Sumberland (A kis Nemo Álomországban) című 
képregénye199, amely megmutatta annak a lehetőségét, hogy a képregény komoly 
tartalmat is hordozhat, az amerikai képregény aranykorának kezdetét egy egészen 
pontos dátumra teszik, mégpedig 1938. április 18-ra, amikor megjelent Super-
man első története.

196	  Eisner, W.: Comics and Sequential Art: Principles and Practices from the Legendary 
Cartoonist.  New York : W. W. Norton & Company, 2008.
197	  Dunai Tamás: A képregény multimedialitása. In: Olvasható kép, látható szöveg. Debrecen : 
Déri Múzeum, 2014. 87. p.
198	  Rubovszky Kálmán: Apropó, comics! a hazai fogyasztású, magyar nyelvű képregények 
értékjellegzetességei. Budapest : Művelődéskutató Intézet, 1988. 26. p. 
199	  Rubovszky Kálmán: Apropó, comics! a hazai fogyasztású, magyar nyelvű képregények 
értékjellegzetességei. Budapest : Művelődéskutató Intézet, 1988. 35–36. p. 
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Superman, polgári nevén Clark Kent, a Kriptonról származó szuperhős, boly-
gója felrobbanását követően, szülei utolsó cselekedetének segítségével egy egysze-
mélyes űrhajóban elhelyezve, csecsemőként érkezik a Földre, ahol az őt megtaláló 
és édesgyermekükként kezelő farmer-házaspár, Jonathan és Martha Kent nevelik 
fel, ő pedig az emberiség legnagyobb erejű védelmezőjévé válik. Superman nép-
szerűsége egyértelműen összeköthető a II. világháború kitörésével. Az Amerikai 
Egyesült Államokat védő szuperhős – aki a képregények lapjain nem csak a világot 
fenyegető földönkívüliekkel, de akár a nácikkal is összecsapott – sok, a frontokon 
harcoló szívébe öntött erőt.

Superman azonban csak a kezdet volt, a szuperhősök meghatározó elemeivé 
váltak az aranykor képregényeinek. Nem kellett egy évet sem várni, 1939-ben 
megszületett a hasonlóképpen ikonikus Batman figuárja, illetve ettől az évtől 
adott ki képregényeket a Marvel Kiadó is.200 Az 1941-ig tartó időszak alatt egy 
sereg, mindmáig fennmaradt figura született, és közülük is kitűnt a mindenkit, 
még Supermant is akkoriban messze leköröző Captain Marvel (ma már többnyire 
Shazamként ismert), akinek füzete egy időben minden második héten legalább 
másfélmillió amerikai háztartásba eljutott. A háború végéig tartó időszakban a 
képregények kiadása szinte a legalizált pénznyomtatással volt egyenlő: havonta 
több tízmillió füzet árasztotta el a kisboltokat, melyek nagyját hamar el is kapkod-
ták – amit pedig nem, az a cím hamar megszűnt, hogy legalább két másik lépjen 
gyorsan a helyébe.201

A világháborút követően megindult a szuperhősök hanyatlása, ami az amerikai 
képregények első összeomlásához vezetett. A jelmezes alakok helyét átvették klasszi-
kus ponyva műfajok: a romantikus történetek, a sci-fi, a western, a krimi és a horror.

A képregényt ebben az időszakban egyre több támadás érte, és a bírálók ko-
moly vezérre tettek szert Frederic Wertham pszichológus személyében. Wertham 
– vitatható módszerekkel végzett kutatása alapján – a Seduction of Innocents202 
(Az ártatlanok elcsábítása) című könyvében összefüggéseket mutatott ki a fiatal-
korú bűnözés és a képregényolvasás között. Hadjárata sikerrel járt, 1954-ben az 
Egyesült Államok szenátusának albizottsága szakértőként hallgatta meg. A meg-
hallgatás eredményeként létrejött a Comics Code Authority. A szervezet által al-
kalmazott Szerkesztői Kódex teljesen betiltotta a szexualitást, valamennyi horror-
szereplőt, valamint megszabta a képregényben megjelentethető reklámok körét. 
200	  Kertész Sándor: Comics szocialista álruhában. Nyíregyháza : Kertész Nyomda és Kiadó, 
2007. 54. p. 
201	  Képregényes alapfogalmak. http://halozsak.hu/hzs-tudastar/kepregenyes-
alapfogalmak#goldenage [2017.12.14.] 
202	  Wertham, F.: Seduction of the innocent. New York : Rinehart, 1954.
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Csak azok a képregények jelenhettek meg, amelyek valamennyi oldalát végigpe-
csételték a szervezet ellenőrei.203

Az erős cenzúra alapjaiban változtatta meg a képregénykiadást. A  horror 
és ponyva műfajok lassan teljesen elhaltak, és eljött újra a szuperhősök kora. 
Az ezüstkor kezdetét, akárcsak az aranykorét, a mai egyik legnagyobb amerikai 
képregénykiadó, a DC elődje által megalkotott figura, a második Flash (Villám) 
indította el, 1956-ban. Ez elindította a szuperhősök reneszánszát, amelyhez pár 
éven belül számos másik kiadó is csatlakozott, köztük az Atlas Comics-szal, amely 
a hatvanas évekre felvette a ma is ismert Marvel nevet. Az akkori főszerkesztő, és 
a jó érzékkel maga köré válogatott, mára legendás hírnevű csapat segítségével az 
addigi jelentéktelen kiadóból alig egy évtized leforgása alatt az iparág második, 
majd nem sokkal később első legnagyobb képregény-kiadóját hozta létre.

Az ezüstkor másik jellemzői az úgynevezett adaptációs képregények voltak, a 
kiadók egész sereg, főleg televíziós sorozatokhoz, de számos irodalmi alkotáshoz 
is köthető kiadvánnyal árasztották el a piacot.

A bronzkor pontos kezdete nehezebben definiálható. Indulása arra az 
időre tehető, amikor képregénykiadók mainstream képregényei aktuális tár-
sadalmi kérdéseket – a drogok elterjedése, a feketék polgárjogi küzdelmei, az 
ifjúsági, köztük a hippimozgalom terjedése, a kormányzattal szemben meg-
fogalmazott kritikák és persze az USA akkoriban vívott két nagyobb hábo-
rúja – kezdtek feszegetni.

Három jelentős esemény köthető ezekhez, amelyek mindenki számára világossá 
tették akkoriban, hogy véget ért az ezüstkor. Az első a Zöld Lámpás/Zöld Íjász 1971. 
októberi füzete, amiben kiderült, hogy az Íjász nevelt fia kábítószerezik; hasonló 
eseményre került sor a májustól júniusig tartó Pókember-füzetekben; illetve 1973-
ban Pókember egyik legnagyobb ellenfele megölte a főhős szerelmét/kvázi jegyesét.

Ebben az időszakban jutott el a mainstreambe a realisztikus, élethű árnyéko-
kat és fotószerű beállításokat használó ábrázolásmód az addigi erősen stilizált he-
lyett. Szintén ekkor ismerték el szinte mindenhol az alkotókat, akkortól láthatunk 
kreditdobozokat a képregényekben.

A társadalmi kérdések feltűnése és a hangulat sötétebbé válása mellett a kor-
szak másik legfőbb jellegzetessége a ponyvastílus újjáéledése. A Marvel két legsi-
keresebb címe akkoriban a Conan és a Star Wars volt, ám az olyan régi hangulatú 
horrorok is nagy népszerűségre tettek szerint, mint például a Tomb of Dracula. 
Szintén ekkoriban vált általánossá, hogy a régi, nagy sikerű történeteket újra és 
újra kiadták, legtöbbször külön erre a célra szentelt sorozatokban.204

203	  Nyberg, A. K.: Comics Code History: The Seal of Approval. Comic Book Legal Defense 
Fund, 1998. http://cbldf.org/comics-code-history-the-seal-of-approval/ [2017.12.15.] 
204	  Képregényes alapfogalmak. http://halozsak.hu/hzs-tudastar/kepregenyes-
alapfogalmak#goldenage [2017.12.14.] 
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Az amerikai képregény a nyolcvanas években kezdődő és mai napig tartó mo-
dern korának kezdetére a képregény már óriási popkulturális tényező. A korszak 
elejét az antihősök, a pesszimista és tragikus történetek, az eddigi eposzok átér-
telmezése jellemzi. A jelentős korszakindító művek, mint a DC Kiadó Crisis on 
Infinite Earths, vagy a Marvel Kiadó Secret Wars több képregénysorozaton átívelő 
történetei lezárják, és egyben újraindítják a korábbi szuperhős történeteket, és 
ezáltal lehetőséget adnak arra, hogy az új olvasók úgy léphessenek be a sorozatba, 
hogy nem szükséges ismerniük az előzményeket. Ez a módszer annyira általánossá 
válik, hogy a kiadók a mai napig 3-4-5 évente ún. „rebootolják” képregény-uni-
verzumukat. A modern kor képregényeiben általánossá vált az a trend, hogy az 
írók saját megfontolásból, vagy pedig kiadói nyomásra elnyújtják történeteiket, 
és sok füzeten átívelő sztorikban gondolkodnak. Manapság természetes, ha egy 
történet hat, vagy még több füzeten keresztül tartja magát, ami olvasói oldalról 
minimum hat hónapig tartó várakozást jelent. Ezt a lassúbb tempót, történetme-
sélési technikát nevezi az angol decompressed storytelling-nek (kb. elnyújtott vagy 
kibontott történetvezetés).205

Ebben a korszakban számos új kiadó indult a színen, mint például a Dark 
Horse Comics, vagy az Image a maguk meghatározó műveivel, mint például a 
Hellboy, vagy a Spawn. Ez az az időszak, amikor a képregény Amerikában is va-
lóban művészeti ággá válik egy sor műfajjal. Ennek kiemelendő példája Art Spie-
gelman Maus képregényalbuma, az első képregény, amely Pulitzer-díjat kapott, és 
létrehozta a non-fiction (ismeretterjesztő irodalom) irányzatot.

12.5.8.2.	 Az európai képregény

Ugyan Európa számos országában különböző utakat járt be a képregény, az 
országok közötti különbségek a legtöbb esetben abból adódnak, hogy az adott 
kultúrában mely képregényműfajok vagy témák váltak jellemzővé. Ez alól kivételt 
jelent a frankofón (azaz francia nyelvű) képregénykultúra, amely sok esetben erő-
teljesen más elveket követ, mint például az amerikai, vagy a japán.

Képregény szavunk francia megfelelője a bande dessinée, amely rajzolt csíkot 
vagy rajzolt sávot jelent, ugyan az 50-es évekből eredeztethető, ám a világ más 
részeihez hasonlóan itt is a 20. század elejére tehetők a képregény kezdetei. A szá-
zadfordulón főként napilapok mellékleteiben, majd később specializált lapokban 
volt jelen. 206

205	  Farkas Dávid: A kibontott történetvezetés. Fandom, 1. (2011) 1. 14. p. 
206	  Maksa Gyula: Mediativitás, médiumidentitás, „képregény”. Debreceni Egyetem, 2008. 63. 
p. PhD-dolgozat. Kézirat
https://dea.lib.unideb.hu/dea/bitstream/handle/2437/4045/MGYphdok.
pdf?sequence=5&isAllowed=y [2017.12.01.]
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1934-től tömegesen jelennek meg a francia piacon is az észak-amerikai soro-
zatok (pl. Le Journal de Mickey), azonban ezek ellenhatásaként megerősödnek ka-
tolikus folyóiratok, például az 1929-ben alapított Coeurs Vaillants, ahol 1929-ben 
találkozhattak először Tintinnel az olvasók. 1938-ban alapíták meg a Le Journal 
de Spirou képregényújságot, amelynek címszereplője, Spirou válik Tintin egyik 
legfőbb hazai konkurensévé is a kiadványok piacán. 1959 szintén fontos év a 
frankofón képregény történetében, hiszen ekkor jelenik meg először a Pilote ma-
gazinban az Asterix. A máig is futó sorozat apró gall főszereplője az egész világon 
népszerűvé válik.

1960-as évektől megszaporodtak a felnőtteknek szóló francia képregények, a 
hetvenes évektől a nyolcvanas évek első feléig tartott a felnőtteknek szóló képregé-
nyújságok nagy korszaka. 1975-től jelent meg a Fluide Glacial és a Métal Hurlant. 
Ezek a felnőtt közönségnek szóló lapok egyúttal a francia-belga művészképregény 
számára is fontosak. A Fluide Glacialhoz köthető a Magyarországon is ismert Got-
lib, a Métal Hurlant mintájára létrejött Heavy Metal pedig máig a művészképre-
gény egyik meghatározó kiadványa Észak-Amerikában.

A kilencvenes évektől a francia-belga(-svájci) bande dessinée kiadói szo-
kásai jelentősen megváltoznak, jellemzővé válnak az általában keményköté-
ses képregényalbumok, és a folyóiratban folytatásokban megjelenő sorozatok 
szerkesztési elvei is a legtöbbször a későbbi albumba szerkesztésnek rendelőd-
nek alá.207

12.5.8.3.	 Magyar képregénytörténet

A 19. század közepétől a második világháborúig a magyar képregénykia-
dás rokon vonásokat mutatott a nyugati mintával, a képregények különböző 
napi és hetilapokban, magazinokban jelentek meg a karikatúrák társaságában. 
Nem gondolnánk, de a magyar képregény kezdetei Jókai Mór nevével köt-
hetők össze. Az Osztrák-Magyar Monarchiában is népszerűek voltak a Né-
metországban Wilhelm Busch rajzaival megjelenő Fliegende Blätter képsorai. 
Ezeket mintául véve Jókai adaptálta a műfajt az általa szerkesztett Üstökös 
folyóiratba. „Az első képaláírásos képtörténet 1877-ben jelent meg az Üstökös 
című újságban, ennek szövegét Jókai Mór írta, a rajzokat Jankó János készítet-
te. Az ezt követő több mint ötven évben képaláírásos képtörténetek sokasága 
jelent meg mind magyar, mind külföldi szerzőktől. A legnépszerűbb kiadvány 
207	 Maksa Gyula: Mediativitás, médiumidentitás, „képregény”. Debreceni Egyetem, 2008. 
64. p. PhD-dolgozat. Kézirat
https://dea.lib.unideb.hu/dea/bitstream/handle/2437/4045/MGYphdok.
pdf?sequence=5&isAllowed=y [2017.12.01.]
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az Áller Képes Családi Lapja volt.”208 A kor ismertebb alkotói Jankó János, 
Mühlbeck Károly, Garay Ákos, Bér Dezső voltak.

Az 1930-as években már megjelentek a nyugati képregények fordításai a Kis 
Lap, a Hasznos Mulattató, vagy a Pesti Hírlap Vasárnapja lapjain, magyar alko-
tásokból azonban kevés volt, bár akadt egy-kettő, mint Benedek Kata népszerű 
gyerekeknek szóló képregényei a Tündérvásár magazinban. A  képregény szó 
eredete a magyar nyelvben körülbelül 1938-ban alakul ki, ekkor még képtörté-
net vagy képes történet elnevezéssel a Képes Regények könyvsorozat kapcsán.209 
Ezekben az évtizedekben a képtörténetek nagyon sokáig apró, sokszor bugyuta 
versecskékkel kerültek az olvasók elé, holott a műfajilag tiszta képregény már 
vele párhuzamosan – lényegesen kisebb számban – is létezett. A másik oldalról 
pedig a novellák, elbeszélések, mesék egyre bővülő illusztrációi jelentették a 
képregény alakulását.210

A világháború alatt a képregények sorozatosan tűntek el az újságokból. 
A szovjet megszállás után még egy rövid ideig újból felbukkantak a magyar 
alkotások, vagy mint gyerekeknek szóló művek, vagy mint a propaganda esz-
köze. Ekkor válik általánossá a képregény mint kifejezés mai formája az olva-
sók körében. A Rákosi-korszakban viszont a képregényt „a nyugati imperializ-
mus egyik maradványának” nyilvánítják és általánosan betiltják. Sőt Frederic 
Wertham Seduction of the Innocent211 című könyvének hatása (lásd korábban) 
még a vasfüggönyön is átjut, olyannyira, hogy cikkek jelennek meg róla ma-
gyar újságokban. A karikatúrák is próbálták nevetségessé tenni a nyugati kép-
regényekben megjelenő agressziót. Végül Zórád Ernő törte meg a csendet Az 
Északi-sarkról a Föld belsejébe című adaptációjával, mely Vladimir Obruchev 
Plutonia című sci-fi regénye alapján készült, és a Pajtás magazinban jelent 
meg 1954-ben. De az igazi áttörés 1955-ben volt, mikor Gugi Sándor és Cs. 
Horváth Tibor összefogott, hogy képregényeket készítsen klasszikus művek 
alapján, azon ötlettől vezérelve, hogy nem fogja senki azt mondani a köz-
ismert irodalmi művekre, hogy „romlott nyugati szemét’’, így a képregényt 
ilyen formában engedélyezték.

A magyar képregénynek az ötvenes évek végétől a nyolcvanas évek derekáig 
tartó aranykora jellemzésére sokszor használjuk az „adaptációs” jelzőt. Az ebben 
az időszakban született közel kétezer magyar képregény legnagyobb része eseté-
ben indokoltan: a történetek magyar vagy külföldi szerzők regényei, kisregényei 
208	 Arany Mihály: Még mindig mostoha műfaj a képregény. Szegedma, 2011.11.25.  
http://szegedma.hu/2011/11/meg-mindig-mostoha-mufaj-a-kepregeny [2017.12.20.] 
209	 Kiss Ferenc: A képregény születése és halála Magyarországon – szubjektív történeti áttekintés és 
helyzetkép. Beszélő, 10. (2005) 1. 114–119. p. 
210	 Kertész Sándor: Szuperhősök Magyarországon. Nyíregyháza : Akvarell, 1991.
211	 Wertham, F.: Seduction of the innocent. New York : Rinehart, 1954.
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alapján készültek, a forgatókönyvet pedig – tág teret adva a rajzolók kreatív ön-
megvalósításának – legtöbbször ugyanaz a személy, Cs. Horváth Tibor írta. Mun-
kamódszerét, s az általa kialakított dramaturgiát utólag számos kritika éri, s nem 
is alaptalanul: ragaszkodása az eredeti művek szövegéhez bizony nagyon sokszor 
a vizualitás rovására ment, s a rajzokat a szöveg puszta illusztrációjának szintjére 
„fokozta le”. Az is tény viszont, hogy e módszer legtöbbször segített megőrizni az 
eredeti alkotások irodalmi hangulatát, nyelvi leleményét vagy szépségét, értékeit. 
Ezzel (meg a feldolgozás alapjául szolgáló művek gondos megválasztásával) aztán 
erős érveket tudott a folyamatosan kultúrpolitikai támadások alatt álló képregény 
mellé állítani – miközben azért ő is arra törekedett, hogy amennyire lehet, tágítsa 
a műfaj kényszerű korlátait.212

Ahogy Kiss Ferenc fogalmaz: „Zórád, Sebők és Korcsmáros. Három nagy for-
mátumú rajzoló, egyéni, virtuóz, mégis közérthető stílussal. Ők uralják a honi 
képregénypiacot harminc éven keresztül, és készítik a nívósan megrajzolt, bár 
néha túlszövegezett irodalmi adaptációk tömkelegét.”213

Ettől kezdve Magyarországon a kommunizmus időszakában szinte kizárólag 
adaptációs képregények jelentek meg. A legfőbb publikáló a Füles, a Népszava és 
a Pajtás volt, bár voltak rövid életű kísérletek csak képregényt közlő magazinra, 
mint a Tábortűz 1957-ben. Az adaptációs képregény szinte egyeduralkodásának 
kizárólag külső, kultúrpolitikai okai voltak, következésképpen pedig egy egész 
nemzedék nőtt fel abban a tévhitben, hogy a képregény nem is lehet másmilyen, 
és egyetlen célja a szépirodalom népszerűsítése. Noha olvasói kedvelték ezeket az 
adaptációkat, irodalmi és népművelői körökben bőven akadtak kritikusai is, ami 
oda vezetett, hogy a képregényt mint olyat könyvelték el lebutított műfajnak.214 
A képregény alárendelt műfaja volt a sajtónak, a kultúrpolitikának, és az alapmű-
veiknek, melyekből adaptálták őket. Alacsonyabb rendű, vagy a gyerekek szóló 
irodalomnak tartották, és valamiféle célt kellett szolgálnia, vagy üzenetet közve-
títenie. Mivel nem voltak eredeti karakterek vagy hősök, így önálló műfajként se 
tartották számon.

A kommunizmus éveiben néhány ritka kivételtől eltekintve külföldi képre-
gények megjelenését nem engedélyezték, de voltak bizonyos kivételek, mint a 
német Mozaik. Ellenben Jugoszláviában, amely kevésbé állt szovjet irányítás alatt, 
a magyar kisebbség szabadabban publikálhatott képregényeket például a Buksi 
magazinban, ami a jugoszláv Kelcec magyar nyelvű változata volt.
212	 Verebics János: A szerzői képregény kezdetei Magyarországon. Fandom, 3. (2013) 5. 16. p. 
213	 Kiss Ferenc: A képregény születése és halála Magyarországon – szubjektív történeti áttekintés és 
helyzetkép. Beszélő, 10. (2005) 1. 114–119. p. 
214	 Bayer Antal: Az adaptáció kísértése: irodalom és képregény. Budapest : Nero Blanco Comix, 
2016. 4. p. 
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A hetvenes években a rendszeresen megjelenő képregények fogalmát fő-
ként az évi akár 10–12 számmal megjelenő Mozaik-füzetek, illetve az újvidé-
ki LKNYM Forum Kiadó Asterix- és Talpraesett Tom-képregényei merítették 
ki. A 80-as években a különböző újságokban (pl. Füles, Pajtás) korábban is 
rendszeresen publikáló alkotók (pl. Zórád, Korcsmáros, Fazekas) sorozatai, 
valamint az 50 számot – illetve azt követő néhány füzetes fekete-fehér folyta-
tást – megélt Kockás- sorozatok adták a képregénykiadás gerincét. Ezeknek az 
éveknek az egyik érdekessége, hogy több film képregényadaptációja is megje-
lent, többségükben tisztázatlan szerzői jogi körülményekkel (pl. Fazekas Attila 
Csillagok háborúja képregényei, vagy akár a Filmsikerek képregényváltozatai 
kétborítós füzetei). A mai harminc-negyven évesek számára a Kockás és a nyo-
mokban képregényt tartalmazó Hahotákon kívül a változatos alkotógárdával, 
ám viszonylag sok részt megérő Bucó Szetti Tacsi képregények jelenthették az 
első képregényélményeket.

A kilencvenes évekre tehető a nagy fordulat a hazai képregénykiadás életében. 
Ez főként a Semic Interprint (illetve e kiadó elődei és utódjai) tevékenységének 
tudható be. A Semic 1989-től számos képregénysorozat kiadásába kezdett a leg-
kisebbeknek szóló gyerekképregényektől az amerikai szuperhősképregényeken ke-
resztül az esetenként kifejezetten abszurd humorú Kretén magazinig. Az ifjúsági 
korosztály hónapról hónapra várta a két legnagyobb amerikai kiadó – a Marvel és 
a DC – füzeteit, és a hazai képregényrajongók megismerkedtek a világ nyugatabbi 
részén már évtizedek óta népszerű szuperhősökkel és -csapatokkal.

Ha a világon máshol is megkérdeznének valakit, hogy mondjon három szu-
perhőst, akkor a többség valószínűleg Batmant, Supermant és Pókembert említe-
né, így nem csoda, hogy a 90-es évek végéig egyre nagyobb iramban fogyatkozó 
Semic-képregények közül e hősök képregényei tartottak ki a legtovább. Az sem 
véletlen, hogy ha ma bemegyünk egy újságoshoz, akkor szintén e hősökkel talál-
kozhatunk a polcokon a Kingpin Kiadó és a legújabb DC Comics Nagy Képre-
génygyűjtemény köteteinek köszönhetően.

A Semic képregényfüzeteinek jelentős részét a kisebbeknek szánta, közülük 
a legnépszerűbbek a rendszerváltáskor a korábbi kiadó Zrínyi Nyomdától átvett 
Bobo-, illetve Góliát-sorozatok voltak. Ezek külön-külön 53 illetve 54 részt él-
tek meg, majd ezt követően még egy közös sorozatban – összesen közel 20 éven 
keresztül – jelentek meg folyamatosan. A  Semichez kötődik a legtöbb magyar 
számmal rendelkező képregénysorozat is, a Garfield, amely 1990-es megjelenése 
óta havi rendszerességgel jelenik meg ma is, jelenleg a 327. számnál tart. Ha ehhez 
még hozzáadjuk, a Zseb-Garfield sorozat eddig megjelent 134 számát és a 25 szá-
mos Garfield-extrákat, akkor könnyen kiszámolhatjuk, hogy jövőre az 500. Garfi-
eld képregény kiadásán is túl leszünk. Ha már itt tartunk, a jelenleg több mint 
100 számot megélt képregénysorozatok a következők: Garfield: 327 szám, Donald 
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Kacsa Magazin: 325 szám, Mozaik (1971): 216 szám, Tom és Jerry (Egmont): 162 
szám, Witch: 134 szám, Zseb-Garfield: 134 szám, A Csodálatos Pókember (v1.): 
127 szám, Mozaik (2001): 101 szám.

A 90-es évek végétől a képregényfüzetek megjelenése egyre erőteljesebben szű-
kült. A Garfield, a Miki egér, a Donald Kacsa, a Pókember és néhány további soro-
zat a 2000-es években is megjelent, de ezeken kívül az újságosoknál nem nagyon 
foghattunk képregényt a kezünkbe. A szegedi Szukits Kiadó a 90-es évek végén 
több címmel próbálkozott, ám ezek néhány szám után megszűntek. A  rosszul 
megválasztott példányszámot vagy az olvasói érdektelenséget mi sem mutathat-
ja jobban, mint hogy az akkor kiadott Aliens-, illetve Tarzan-képregénykötetek 
még napjainkban is kaphatók a kiadó webáruházában. Ezzel szemben az Egmont 
Kiadó 1989-ben elkezdett, majd 2010-ben újraindított Asterix-sorozata folya-
matosan megjelent, és az Egmont képregénykiadásból történő kivonulása után a 
Móra Kiadónál folytatódott. Szintén sikertörténetként jegyezhető a Pesti Könyv 
kiadó Lucky Luke-sorozata, amely több mint 10 éves indulása óta folyamatosan 
jelentet meg évi néhány újabb kiadványt a mai napig.

A 2000-es években több kiadó jelentetett meg könyvesbolti forgalomban 
gyűjteményes köteteket. A képregény-irodalom nagy klasszikusai indultak rövid 
időn belül egymás után a Cartaphilus, a Képes Kiadó és a Fumax gondozásá-
ban, de a kezdeti lendület hamar alábbhagyott, és több fájdalmasan csonka so-
rozatot köszönhetünk ezeknek a próbálkozásoknak (pl. a Hellboy 3, a Sandman 
4 számot élt meg). A Fumax Kiadó a Sin City-sorozatot szintén nem fejezte be, 
bár ez a képregény antológia-jellege miatt fáj annyira, illetve a 2007–2008-ban 
megjelent, és az olasz képregényt (a fumettot) Magyarországon meghonosító 
Dampyr-sorozat a Frike Comics Kiadónál 2016-ban folytatást kapott. Szintén 
az olasz képregényrajongókból verbuválódott Frike Comicsnak köszönhetjük a 
2014 óta évi 2–3 kötettel jelentkező Dylan Dog-szériát is. A füzetes képregény-
kiadás sötét éveinek vége alapvetően összeköthető a Kingpin Kiadó indulásával. 
A kiadó 2012-ben két pókemberes és egy – különböző Marvel- hősök történe-
teit közlő – Marvel+ című sorozatot indított, amelyeket 2014-ben egy új Bat-
man-, 2016-ban pedig egy – a fiatalabb korosztálynak szánt – Tini Nindzsa Tek-
nőcök-sorozat követett. Az elmúlt évekre tehető az 5Panels először újságárusnál, 
majd egyedi előfizetéses módon beszerezhető Epicline című sorozata, valamint 
az eleve 9 részre tervezett és azt sikeresen teljesítő Titánember-sorozat. 2016-tól 
már Hosszú Katinkás Iron Lady-képregények is jelennek meg folyamatosan.
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Sorszám Sorozat Aktuális 
szám* Kiadó Tartalom

1. Asterix 23 Móra 
Könyvkiadó

A történet i. e. 50 körül játszódik (Julius Caesar i. e. 51-re 
hódította meg egész Galliát), hősei egy bretagne-i gall falu 
lakosai. Itt él Asterix is. A falu a Római Birodalom területén 
fekszik, de Caesar soha nem tudta meghódítani: nem utolsó-
sorban egy varázsital miatt.

Asterix és legjobb barátja, Obelix különféle küldetésekre 
indul az ókori világban: eljutnak Indiába, Egyiptomba, 
Görögországba, Korzikára, sőt még Amerikába is. A küldeté-
sek során számtalan veszélyes, de még több vicces kaland esik 
meg velük, hogy aztán végül együtt ünnepeljék a gall falu 
többi lakójával a küldetés sikerét.
A gallok a történetben olyanok, mint a franciák: bátrak, sze-
retik a szabadságot, néha meggondolatlanok és veszekedősek, 
de nagyon szeretik a barátaikat; s ami csak él és mozog, azt a 
mai szem és fül számára nem túl illedelmesen megeszik.
A sorozat első 15 számát az Egmont kiadásában lehetett 
kapni, majd miután a kiadó beszüntette ez irányú tevékeny-
ségét, 2014 októberétől a Móra folytatta azt. A már megje-
lent, boltokban kifogyott epizódokból újranyomás történt, új 
borító grafikával.

2. Batman 24 Kingpin

Batman, azaz a denevérember, a képregény aranykorának 
gyermeke, első története 1939-ben jelent meg Amerikában.
A szereplő visszatérő kísérő jelzői közé tartozik többek között 
a „sötét lovag”, a „köpenyes igazságosztó” és „a világ legha-
talmasabb nyomozója”. Batman titkos személyazonossága a 
milliárdos Bruce Wayne, aki gyermekként, miután szülei rab-
lógyilkosság áldozataivá váltak, megesküdött rá, hogy egész 
életében a bűn ellen fog küzdeni. Felnőttként testi erejét és 
ügyességét, deduktív nyomozói képességeit és tudományos 
jártasságát felhasználva, denevért mintázó sötét álruhát öltve 
portyázik éjszakánként városa, Gotham City utcái felett. 
Kalandjai során számos szövetséges támogatja, köztük ifjú 
társa, Robin, hűséges komornyikja, Alfred Pennyworth, és 
Gotham városának egyik rendőrfelügyelője, James Gordon. 
Ellenfelei a közönséges bűnözők mellett gyakran zavart elmé-
jű, néha groteszk megjelenésű bűnözők, mint a sorozatgyil-
kos bohóc, Joker, a leginkább az arisztokrácia karikatúrájára 
emlékeztető gengszter, Pingvin, a hasadt személyiségű Kétarc, 
és a szexepiles tolvaj, Macskanő.

3. Blacksad 3 Pesti Könyv 
Kiadó

A Blacksad képregény érdekes műfaji kettősséget mutat, 
mivel egyrészt antropomorf – azaz minden szereplője emberi 
tulajdonságokkal ellátott, emberként viselkedő állat formá-
jában jelenik meg –, másrészt noir stílusú krimi. A benne 
szereplő gengsztertörténetek felépítésére jellemző a tragikus 
és a komikus események közötti váratlan váltás és a filmszerű, 
akciódús cselekményvezetés. Kifejezetten felnőtt olvasóknak 
ajánlott.



209

Sorszám Sorozat Aktuális 
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4. Botond 24 Corvina Bt.

Fazekas Attila, a magyarországi képregény egyik „nagy öreg-
je”, aki – ugyan a korszak utolsó harmadában – kivette részét 
a rendszerváltás előtti irodalmi és filmes adaptációs képre-
gényműfajból. Az alkotó ma is aktív, és évente 1-2 számmal 
jelentkezik, a jellemzően történelmi, valamint tudományos 
fantasztikus témájú képregényeivel a Botond képregényma-
gazin lapjain.

5. Dampyr 3 Frike Co-
mics

A Dampyr az olasz képregény, azaz a fumetti hazájában 
az egyik legnépszerűbb sorozat. Főhőse és címszereplője 
Damphyr egy félig ember, félig vámpír hős, aki 
természetfeletti képességeivel küzd a legkülönbözőbb 
formákban megjelenő gonosz ellen. A képregény első 
6 füzetét a Fumax Kiadó adta ki, majd 2016-tól a Frike 
Comics, újrakezdett számozással.

6.

DC 
Comics 
nagy 
képre-
gény-
gyűjte-
mény

25 Eaglemoss 
Ltd.

A magyarországi képregény talán eddigi legnagyobb vállalko-
zásaként 2017 januárjától elindult hazánkban is a számtalan 
más országban sikerre vitt válogatás képregénysorozata. 
A sorozat keménytáblás kötetek formájában havonta kétszer 
jelenik meg előfizetéses és újságárusi terjesztésben, és az 
amerikai DC Kiadó legnépszerűbb képregényeiből szemez-
get. A sorozat leggyakrabban visszatérő szereplői: Superman 
és Batman.

7. Fanto-
matika 3

Fantomatika 
Kiadó, Kéz-
divásárhely

A Fantomatika 2017 októberében indult képregényhavilap, 
különlegessége –azon túl, hogy magyar alkotók munkáit köz-
li –, hogy kiadója Erdélyben, Kézdivásárhelyen van. A kiadó 
helyi képregényalkotók munkáit mutatja be sorozataiban, 
témájában pedig a sci-fi, a fantasy dominál.

8. Garfield 333 Drize Kiadói 
Kft.

Garfield, a lusta és kövér macska a világ egyik legközismer-
tebb képregényhőse. Eredetileg képregénycsík formájában 
jelent meg különböző napilapokban, ám népszerűségének 
köszönhetően hamar saját sorozatokat kapott.

Magyarországon 1990 óta folyamatosan jelenik meg külön-
böző kiadók gondozásában.

9.
Garfield 
Külön- 
szám

29 Drize Kiadói 
Kft.

Garfield történetei nem csak egy sorozatban jelennek meg, 
a Garfield különszám 2013-tól kéthavonta jelenik meg.

10.

A Hihe-
tetlen 
Pókem-
ber

36 Kingpin

Pókember az amerikai Marvel Kiadó kultikus képregényhőse. 
Főhőse, Peter Parker középiskolás évei alatt egy radioaktív 
sugárzásnak kitett pók csípése következtében különleges 
természetfeletti képességek, emberfeletti erő és hihetetlenül 
gyors reflexek birtokosa lett.

Újonnan szerzett erejét és gyorsaságát először öncélúan 
kezdte használni. Azonban bácsikája halála miatt, melyért 
közvetve ő is felelős volt, rá kellett ébrednie, hogy nagy 
erővel nagy felelősség jár.

A Kingpin Kiadó sorozata közvetlen elődeinek tekinthetőek 
a Semic és a Panini Kiadó Pókember-sorozatai.
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11. Incal 1 Pesti Könyv 
Kiadó

Sokrétegű és olykor filozofikus mélységű tudományos fan-
tasztikus űropera a fény és sötétség harcáról.

Jean Henri Gaston Giraud, azaz Moebius a frankofón képre-
gényművészet egyik kultikus alakja. Klasszikus képregényso-
rozata, az Incal 2017 végétől jelenik meg Magyarországon.

Kifejezett felnőtt olvasóknak ajánlott.

12.

Az Iro-
dalom 
klas�-
szikusai 
képre-
gényben

10 Képes Kiadó

A sorozat Korcsmáros Pál korabeli folyóiratokban megjelent 
irodalmi adaptációs képregényeit közli újra:

1. Egri Csillagok
2. Beszterce ostroma
3. Az arany ember
4. A láthatatlan ember
5. Vörös és fekete
6. A kőszívű ember fiai
7. A nyomorultak
8. A három testőr
9. Sándor Mátyás
10. Spartacus

13.
Iron 
Lady: 
Arcanum

19 Iron Comics
Hosszú Katinka úszónő Magyarországon egyedülálló bran-
dépítő tevékenységének köszönhetően az Iron Lady: Arca-
num havi megjelenésű képregénysorozat főszereplője maga 
Katinka.

14. Kockás 51  Vitanum 
Kft.

A nyolcvanas évek szinte minden iskolájába eljutó képre-
génysorozatának célcsoportja az általános iskolások voltak 
olyan hősökkel, mint Pif, Herkules, Rahan, Tarao vagy 
Dr. Justice.
A majd 30 év után 2017-ben újraindult sorozat szintén az 
akkori olvasókra épít, ezért ugyan humoros, szórakoztató, 
de akár krimi képregényeket is tartalmaz.

15. Lucky 
Luke 30 Pesti Könyv 

Kiadó

A frankofón képregénykultúra egyik alapvető sorozata a 
belga Lucky Luke sorozat. A képregény humoros történetei a 
vadnyugaton játszódnak. A címszereplő Lucky Luke, a cow-
boy, aki arról híres, hogy gyorsabban lő, mint az árnyéka.

16. Marvel+ 34 Kingpin

A Kingpin Kiadó sorozata különböző népszerű Marvel-soro-
zatokból csemegézik. Lapjain feltűnnek az X-men, a Bosszú 
Angyalai vagy akár ezen szupercsapatok tagjainak különálló 
kalandjai is, mint például Rozsomáké, Vasemberé, Hulké, 
vagy Amerika Kapitányáé, de találkozhatunk Fenegyerekkel 
vagy Dr. Strange-dzsel is bennük.

17.
Mozaik: 
Digedag 
sorozat

40 Időkapu 
Kiadó

A Mozaik tekinthető a magyar kérpregény leghosszabb 
sorozatának. Első száma 1971-ben jelent meg, majd egy 
hosszabb, 1990 és 2001 közötti szünet után folytatódott. 
A sorozat főhőse a három manó Dig, Dag és Digedag (közös 
nevük: Digedagék), akik jellemükben nem sokban külön-
böznek egymástól. A három manó a történelemben számos 
kalandot él meg: az egyes, általában egy-kétéves szériák egy-
egy történelmi korhoz kötődtek.
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18. Outcast 4 Frike Co-
mics

A Frike Comics egy népszerű, az amerikai Image Kiadó által 
jelenleg is megjelenő képregénysorozatot jelentet meg az 
eredeti címen.

Az Outcast horror képregény, kifejezetten felnőtteknek szól, 
főhőse egy fiatal férfi, Kyle Barnes. A képregénysorozat 
a démoni megszállás és az ördögűzés témáját veszi alapul.

19. Star Wars 4 Szukits 
Könyvkiadó

A Star Wars franchise a képregények területén évtizedek 
óta jelen van. 2016 óta a Marvel Kiadó adja ki a sorozatot, 
amelyből kettőt a Szukits Könyvkiadó is elindított Magyar-
országon. A képregények igényes, keményborítós változatban 
jelennek meg hazánkban.

20.
Star Wars 
- Darth 
Vader

4 Szukits 
Könyvkiadó Lásd fent

21.
Tini 
nindzsa 
teknőcök

7 Kingpin
A négy mutáns teknőc kalandjai a 90-es években Tini Titán 
Teknőcök címmel jelentek meg. A 2016-ban újra elindult 
sorozat inkább a kisiskolások számára érdekes olvasmány.

22. Usagi 
Yojimbo 16

Vad Virágok 
Könyvmű-
hely

Az Dark Horse Kiadó sorozatának alkotója a japán szárma-
zású, ám Amerikában élő Stan Sakai. Sakai évtizedek óta 
egyszemélyben írja és rajzolja sorozatát.
Az antropomorf sorozat címszereplője Usagi, aki egy rónin, 
azaz úr nélküli szamuráj nyúl, aki a 17. századi feudális 
Japánban él.
A sorozat egyedülálló módon közvetít történelmi informáci-
ókat egy olyan korról, amely nagyon sokak számára kevéssé 
ismert, és ezt lopva teszi úgy, hogy a mesterien szőtt törté-
netvezetés, a drámai és szórakoztató jelenetek váltakozásának 
játéka feledhetetlen élményt nyújt. 

23.

A Vízis-
ten 
menyas�-
szonya

16
Vad Virágok 
Könyvmű-
hely

A Vízisten menyasszonya egy romantikus manhwa (azaz 
koreai) képregénysorozat.

A történet címszereplőjét, Szoát elszegényedett, kétségbeesett 
faluja a víz istenének akarja áldozni, ám az ahelyett, hogy 
megölné, varázslatos királyságába invitálja, ahol egy izgalmas, 
új élet vár rá. A képregény 2006-ban Korea legnépszerűbb 
szundzsong, azaz lányoknak szóló manhwája volt.

24.
The 
Walking 
Dead

15 Books and 
Stuff Bt.

A televízió-sorozatból ismert történet az amerikai Image 
Kiadó The Walking Dead képregénysorozatán alapul. 

A képregény egy posztapokaliptikus világban játszódik, ahol 
a halottak kivétel nélkül értelem nélküli agresszív zombiként 
kelnek újra életre. A képregény a horror műfaj egyik példájá-
nak tekinthető, azzal a kiegészítéssel, hogy alkotói szándékai 
szerint egy fikciós posztapokaliptikus társadalomrajz. 

25. Zseb- 
Garfield 137 Drize Kiadói 

Kft.

A Zseb-Garfield sorozat főszereplője természetesen szintén 
Garfield. A zsebkönyv méretű kiadvány 1994 óta jelenik meg 
kéthavonta.

* 2017. december 20-i állapot szerint.

Napjaink kurrensen futó – néhány kivételtől eltekintve – újságárusi, vagy könyvesbolti  
terjesztésben megvásárolható képregény-sorozatai
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12.5.9.	 Összefoglalás
A tanulmány alapvető célja, hogy elolvasásával a könyvtárosok képregény-alap-

ismereteket szerezhessenek, és ezt követően a különböző könyvtári szolgáltatások 
fejlesztése vagy megújítása során bátrabban nyúlhassanak az ún. kilencedik mű-
vészethez.

A képregény fogalmát tisztázó fejezetben a Will Eisner által megfogalmazot-
tak mellett – miszerint az képsorokból álló művészet – legelterjedtebb képre-
gény-definíciók ismertetése történik meg. Ezt követően részletesen bemutatom a 
képregény működését, az információátadás ezen egyedi módjának kommunikáci-
ós modelljétől addig a speciális eszközkészletig, amely a kép és szöveg kombináci-
ójával minden mástól megkülönböztethető jelentéseket hozhat létre.

A képregény mint multimodális szöveg értelmezéséből, illetve a képregény tu-
dományából ízelítőt adó fejezeteket egy lehetséges műfaji besorolás követi, amely 
valamennyi felsorolásra kerülő műfaj esetében magyar példákat hoz.

Napjaink hazai képregénykiadása szempontjából három releváns képregény-
kultúra történeti bemutatására kerül sor: az amerikai és európai képregénytörté-
net mellett a magyar történeti rész egész napjainkig kerül bemutatásra, és zárul a 
Magyarországon kurrensen megjelenő képregének bemutatásával.
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12.6.	Lannert Judit - Kaderják Anita – Németh Szilvia: 
Összehasonlító, elemző tanulmány a magyar 
diákok szövegértési kompetenciáiról nemzetközi 
összehasonlításban

12.6.1.	 Bevezetés
A tanulmány célja, hogy a magyar diákok szövegértési kompetenciáinak vizs-

gálatával és azok nemzetközi kontextusba helyezésével irányt mutasson, kiemel-
ve a hazai szövegértés-fejlesztés legfontosabb területeit, emellett nemzetközi jó 
gyakorlatok bemutatásával olyan példákat mutasson, melyek megfontolása hazai 
környezetben is hasznos lehet.

Az adatelemzés legfontosabb tanulságai, hogy a magyar diákok szövegér-
tés-teljesítményére mind a tíz, mind a tizenöt éves korcsoportban nagy ha-
tással van a szülők olvasáshoz való viszonya, valamint a szülők involválódása 
a diák tanulmányaiba. Ez a hatás Magyarországon jelentősebb, de a legtöbb 
európai országban tapasztalható. A diákok olvasás iránti motivációja nagyon 
szorosan összefügg azzal, hogy a szülők mennyire tartják az olvasást fontos-
nak. Így a szülők szerepe meghatározó kell, hogy legyen a jövőben tervezett 
szövegértés-fejlesztési programokban. Egy másik tanulság, hogy a diákok az 
iskolában főként irodalom fókuszú szövegértés-fejlesztéssel találkoznak, en-
nek hatására már negyedik osztályra, 15 éves korukra hatványozottabban is 
megmutatkozik, hogy bajban vannak a tudományos, információszerző szö-
vegek értelmezésével. A programok tervezésénél így a lehetséges szempontok 
között szerepelhet ez utóbbi típusú szövegeknek a megismertetése és meg-
szerettetése a diákokkal. A  mérések tanulsága alapján a magyar diákok di-
gitális szövegértése az OECD PISA mérései szerint a nemzetközi átlag alatt 
helyezkedik el. Ezzel kapcsolatban fontos kiemelni, hogy az adatok alapján az 
eszközökhöz való hozzáférés önmagában nem segít, sőt az interneten szóra-
kozással, vagy közösségi platformokon töltött idő sem. Amennyiben a diákok 
információszerzésre, olvasásra és a házi feladat megoldására használják a gé-
pet, az pozitívan hat a digitális szövegértésükre. A könyvtárak ebben külön-
leges szerepet kaphatnának, amennyiben megfelelő felkészítéssel a neten való 
tájékozódáshoz és információszerzéshez nyújtanának élményszerű segítséget. 
Végül ki kell emelnünk, hogy a könyvtárak elérése, ellátottsága, és a nyújtott 
szolgáltatásaik jelentős eltéréseket mutatnak a különböző magyarországi ré-
giókban, országos szinten pedig azt látjuk, hogy az elmúlt három évben nem 
növekedett az olvasáskultúra-fejlesztő és digitális kompetenciafejlesztő prog-
ramok száma. Az iskolaigazgatók pedig úgy látják, hogy – az európai átlagnál 
súlyosabb – problémát jelent számukra a könyvtárak hiányos felszereltsége és 
a meglévő eszközök minősége.
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12.6.2.	 �A PIRLS nemzetközi mérés és a magyar diákok eredményei
12.6.2.1.	 A PIRLS-mérésről röviden

Az IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) 
nemzetközi szervezet 5 évente lebonyolított szövegértés mérése a PIRLS (Progress in 
International Reading Literacy Study). A felmérésben 4. osztályos tanulók vesznek részt. 
A vizsgált korcsoport kritikus fontosságú szövegértés szempontjából; alsó tagozat vé-
gére kell elsajátítania a megfelelő szintű szövegértést ahhoz, hogy a továbbiakban a 
diáknak esélye legyen boldogulni az iskolában. Innentől kezdve nem a szövegértés 
fejlesztése van a fókuszban, hanem a szövegértésen keresztüli ismeretszerzés, tanulás.

Legutóbb 2016-ban volt PIRLS-mérés, ennek eredményei 2017 decemberé-
ben váltak publikussá.215 A 2016-os mérésben összesen 50 ország és 12 kiemelt 
oktatási rendszer negyedikes tanulói vettek részt. A PIRLS-mérés alapvetően pa-
píralapú, 14 ország vett részt a legutóbbi mérésre fejlesztett ePIRLS digitális mo-
dul kipróbálásában, de Magyarország nem volt közöttük.

12.6.2.2.	 PIRLS szövegértés-definíció és képességszintek

A PIRLS-vizsgálatban a feladatok a megoldásukhoz szükséges gondolkodási 
műveletek alapján négy csoportba sorolhatók216: 

•	konkrét, explicit információk felismerése és visszakeresése
•	egyenes következtetések levonása
•	adatok és gondolatok értelmezése, összefoglalása
•	a szöveg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli elemeinek mérlegelése, értékelése
Ez a négy gondolkodási alapművelet kétfajta szövegben jelenik meg a teszt-

ben; irodalmi élményszerző és információszerző.
„Az élményszerző szövegek rövid elbeszélések vagy hosszabb irodalmi művek 

részletei, amelyekhez illusztrációk is csatlakoznak. Az információszerző szövegek 
a valós világgal foglalkoznak, és különféle témaköröket érintenek. A szövegek kö-
zött van természettudományi, földrajzi, életrajzi és útmutató jellegű. Szerepelnek 
bennük illusztrációk, fotók és az élményszerző szövegekre egyáltalán nem jellem-
ző elemek (például térképek, szövegdobozok, listák és táblázatok), amelyek a szö-
veg értelmezését segítik, vagy további információt hordoznak”.217

215	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017.
216	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017. 14. p. 
217	  Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.]
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A mérés 4 képességszintre osztja a diákokat elért pontszámuk szerint, kiváló, 
magas, átlagos és alacsony szint, a szintek alsó határait 625, 550, 475, 400 pontban 
állapítva meg.

Képes-
ség-szint

A szint határai 
(képesség- 

pont)
Szintleírás

Kiváló 
szint

625 pont 
felett

Élményszerző szövegek olvasásakor a tanulók a szöveg különböző 
részeiből gyűjtenek ki gondolatokat, hogy értelmezzék a szöveg 
témájának egészét, illetve értelmezik a történet cselekményét és 
szereplőinek cselekedeteit, amelyekből következtetéseket vonnak 
le azok okaira, motivációira, érzéseire és a szereplők tulajdonságai-
ra vonatkozóan a szöveg egésze alapján.

Információszerző szövegek esetében a szöveg különböző ré-
szeiben is felismerik és értelmezik az összetett információkat, és 
szöveg alapú indoklást képesek adni. Sorba állítják a szövegben 
szereplő információkat, megmagyarázzák ezeket, értelmezik fon-
tosságukat, és felismerik, a köztük lévő kapcsolatot. Végül értel-
mezik a szövegszerű és vizuális elemeket, és megmagyarázzák ezek 
funkcióját.

Magas 
szint

550-625 pont 
között

Élményszerző szövegekben a tanulók felismernek releváns jele-
neteket, és megkülönböztetnek fontos elemeket a szöveg külön-
böző helyein. Magyarázattal szolgálnak szándékok, cselekedetek, 
események és érzelmek kapcsolatára vonatkozóan, és a szövegből 
vett részletekkel támasztják alá válaszukat. Felismernek bizonyos 
mögöttes tartalmakat hordozó elemeket (pl. átvitt értelmű kife-
jezések, elvont üzenetek). Értelmezik és összekötik a cselekmény 
elemeit és a szereplők cselekedeteit. Végül értelmezik a történet 
egészében a meghatározó eseményeket és cselekedeteket.

Információszerző szövegekben felismerik és használják a szöveg 
szerkesztésbeli sajátosságait, hogy megtalálják és elkülönítsék a 
releváns információkat. Elvont vagy áttételes információk alapján 
is képesek következtetéseket levonni. A szöveg különböző részle-
teiből gyűjtenek információkat, hogy azonosítsák a fő mondani-
valót, és magyarázatokkal szolgáljanak. Összehasonlítják és elbí-
rálják a szöveg részleteit, választanak, és indokolják választásukat. 
Megértik a szöveg áttételes elemeit, mint például az egyszerű me-
taforákat vagy a szerző nézőpontját. Megtalálnak és megkülönböz-
tetnek releváns információkat egy sok információval rendelkező 
szövegben vagy egy táblázatban. Logikai kapcsolatot teremtenek 
egy adott magyarázat és annak okai között. Szöveges és képi in-
formációkat is egyaránt használnak, hogy különböző gondolatok 
közötti kapcsolatot megmagyarázzanak. A tartalmi és szöveges 
elemek értelmezése révén általánosítani is képesek.
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Átlagos 
szint

475-550 pont 
között

Élményszerző szövegekben a tanulók visszakeresik és visszaidézik 
az expliciten megjelenő cselekedeteket, eseményeket és érzelmeket. 
Képesek egyenes következtetéseket levonni a főszereplő tulajdon-
ságaival, érzelmeivel és motivációjával kapcsolatban. Egyszerű 
magyarázatot adnak egyértelmű ok-okozati viszony esetében, 
és kezdik felismerni a nyelvi elemeket és stílust.

Információszerző szövegek esetében a tanulók felismerik és 
kimásolják a szöveg két különböző pontján található információt, 
illetve használják az alcímeket, szövegdobozokat és illusztrációkat a 
szövegben való tájékozódáshoz.

Alacsony 
szint

400-475 pont 
között

Élményszerző szövegek esetében felismerik és visszakeresik az 
explicit módon megjelenő elemeket, míg az információszerző 
szövegeknél felismerik és kimásolják az expliciten megfogalmazott, 
könnyen visszakereshető információkat a szöveg elejéről.

 
1. táblázat: Képességszintek a PIRLS 2016 mérésben218

218	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017.
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12.6.2.3.	 A magyar tanulók eredményei

Átlageredmények, 2016
A magyar negyedikes diákok átlagpontszáma a 2016-os mérésben 554 pont 

volt, ami a mérésben részt vevő országok átlaga fölött helyezkedik el. Mindös�-
sze hét ország diákjai értek el ennél szignifikánsan jobb eredményt: Oroszország, 
Szingapúr, Hongkong, Írország, Finnország, Lengyelország és Észak-Írország. 
Magyarországgal statisztikailag azonos eredményt ért el Norvégia, Tajvan, Anglia, 
Lettország, Svédország, Bulgária, Egyesült Államok, Litvánia, Olaszország és 
Dánia.

Szövegértés pontszám

Átlagpont-
szám

Standard hiba

Oroszország 581 (2,2)
Szingapúr 576 (3,2)
Hongkong 569 (2,7)
Írország 567 (2,5)
Finnország 566 (1,8)
Lengyelország 565 (2,1)
Észak-Írország 565 (2,2)
Norvégia 559 (2,3)
Tajvan 559 (2,0)
Anglia 559 (1,9)
Lettország 558 (1,7)
Svédország 555 (2,4)
Magyarország 554 (2,9)
Bulgária 552 (4,2)
Amerikai Egyesült Államok 549 (3,1)
Litvánia 548 (2,6)
Olaszország 548 (2,2)
Dánia 547 (2,1)
Makaó-Kína 546 (1,0)
Hollandia 545 (1,7)
Ausztrália 544 (2,5)
Csehország 543 (2,1)
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Kanada 543 (1,8)
Szlovénia 542 (2,0)
Ausztria 541 (2,4)
Németország 537 (3,2)
Kazahsztán 536 (2,5)
Szlovákia 535 (3,1)
Izrael 530 (2,5)
Portugália 528 (2,3)
Spanyolország 528 (1,7)
Belgium (flamand) 525 (1,9)
Új-Zéland 523 (2,2)
Franciaország 511 (2,2)
PIRLS-skála átlag 500  
Belgium (francia) 497 (2,6)
Chile 494 (2,5)
Grúzia 488 (2,8)
Trinidad és Tobago 479 (3,3)
Azerbajdzsán 472 (4,2)
Málta 452 (1,8)
Egyesült Arab Emírségek 450 (3,2)

Bahrein 446 (2,3)

Katar 442 (1,8)

Szaúd-Arábia 430 (4,2)

Irán 428 (4,0)

Omán 418 (3,3)

Kuvait 393 (4,1)

Marokkó 358 (3,9)

Egyiptom 330 (5,6)

Dél-afrikai Köztársaság 320 (4,4)

2. táblázat: Az országok átlagos szövegértés pontszáma és az átlagpont standard hibája  
a 2016-os PIRLS-mérésen219

219	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017. 1. ábra
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Míg az átlagpontszámból leginkább az oktatási rendszerek hatékonyságára 
következtethetünk, addig a különböző képességszinteken elhelyezkedő tanulók 
aránya betekintést nyújt a rendszer méltányossági aspektusába is. A 2016-os mé-
résben a magyar diákok majdnem mindegyike, 97% teljesítette a legalacsonyabb 
szintet, 85 százalék az átlagosat is, 56% jutott el a magas szintre és csak 17%-a 
érte el a kiváló képességszintet. A kiváló szintet elérő tanulók arányát tekintve a 
magyar eredmény hasonló az éllovas finnhez és hongkongihoz (18%), ezekben az 
országokban azonban a tanulók magasabb arányban jutottak el a magas és átlagos 
képességi szintekre, azaz hazánkban magasabb a leszakadó diákok aránya.

A részterületeket vizsgálva azt látjuk, hogy a magyar diákok az élményszerző 
szövegeket használó feladatokban teljesítettek jobban (558 pont), az informá-
ciószerző szövegek esetében ennél hét ponttal alacsonyabb az átlagos eredmény 
(551 pont). Ez a különbség a nemzetközi eredményeket tekintve átlagosnak 
mondható. A magyar gyerekek az adatok értelmezése, összefoglalása, illetve a szö-
veg tartalmi, nyelvi elemeinek mérlegelése gondolkodási műveletekben magasabb 
pontszámot szereztek (557 pont), mint az információk visszakeresése, illetve az 
egyenes következtetések levonása (552 pont) gondolkodási műveletekben, de a 
különbség statisztikailag nem szignifikáns. A környező országok közül Auszt-
riában és Szlovákiában is az élményszerző szövegekben teljesítettek jobban a 
diákok, Bulgáriában, Csehországban, Szlovéniában és Lengyelországban pedig 
statisztikailag azonos eredményt értek el a tanulók a két részterületen. A 2016-
os rangsorban a magyar diákok előtt végzett országokban – Írország, Észak-Ír-
ország és Lengyelország kivételével – mindenhol az információszerző szövegtí-
pusban teljesítettek jobban a diákok.

A magyar lány tanulók átlagosan 13 ponttal jobb eredményt értek el, mint 
a fiúk (561 és 548 pont), ez a jelenség jellemző volt a korábbi mérésekre is. Ez a 
különbség a nemek között alacsonyabb, mint a nemzetközi átlag.

Az eredmények változása 2001–2016

A magyar diákok a PIRLS-méréseken hagyományosan az 500 pontos PIR-
LS-átlag feletti teljesítményt nyújtanak. Ha idősorosan vizsgáljuk a magyar ta-
nulók szövegértés eredményeit a 2001 óta felvett négy PIRLS-mérésen, akkor a 
következő trendet láthatjuk:
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1. ábra: A magyar diákok szövegértés átlagpontszámának időbeli trendje220

Az évek során elért eredmények ingadoznak, a 2016-os eredmény hasonló a 
10 évvel azelőtt elérthez, de jelentős javulást mutat a 2011-es eredményhez képest. 
Magyarországgal legalább megegyező mértékű javulást ért el 2011 és 2016 között 
Ausztrália, Bulgária, Írország, Omán, Katar és Spanyolország. A 2. ábra szemlélteti, 
hogy a magyar diákok hagyományosan jobban teljesítenek az élményszerző szövege-
ket használó feladatokban, mint az információszerző szövegek esetében. A 2011-es 
méréshez képest mindkét részterületen javult a diákok eredménye, és közelebb is 
került egymáshoz a két részterületen nyújtott teljesítmény az elmúlt 15 évben.

220	 Saját ábra, Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók 
eredményeiről. Budapest, 2017. 2. ábra. alapján.
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2. ábra: A magyar diákok szövegértés átlagpontszámának időbeli trendje a szöveg típusa szerint221

Bármelyik fajta szövegről is legyen szó, a magyar negyedikes diákok hagyomá-
nyosan jobban teljesítenek az értelmezés, összefoglalás és értékelés gondolkodási 
műveletben, mint az információ-visszakeresés és egyenes következtetések levoná-
sában (3. ábra). A diákok teljesítménye mindkét területen javult 2011-hez képest, 
de a két művelet közötti különbség növekedett az elmúlt 15 évben.

3. ábra: A magyar diákok szövegértés átlagpontszámának időbeli trendje  
a gondolkodási művelet típusa szerint222

221	 Saját ábra, Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók 
eredményeiről. Budapest, 2017. 1. táblázat alapján.
222	 Saját ábra, Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók 
eredményeiről. Budapest, 2017. 2. táblázat alapján.
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Érdekes e mellett az eredmény mellett megemlíteni, hogy a 2009-es PISA-mé-
résen, ahol a szövegértés volt a kiemelt téma, a 15 éves magyar diákok inkább a 
hozzáférés és az információk visszakeresése területén jeleskedtek, és nehezebben 
ment nekik az értelmezés és a reflexió. Úgy tűnik tehát, hogy a 15 éves diákok 
már inkább a szoros, pontos olvasásban teljesítenek jobban, de kevésbé képesek a 
kritikai, értelmező olvasásra.223

Ha a fiúk és lányok közötti eredménykülönbséget időbeli trendben vizsgál-
juk, akkor azt látjuk, hogy a fiúk 2006-ban ugyanazt az eredményt érték el, mint 
2016-ban, tehát a 10 évvel ezelőttinél valamivel magasabb 2016-os átlagered-
mény a lányok átlageredménye javulásának tudható be.

2001 2006 2011 2016

Kiváló képességszint 10% 14% 12% 17%

Magas képességszint 49% 53% 48% 56%

Átlagos képességszint 85% 83% 81% 85%

Alacsony 
képességszint 98% 97% 95% 97%

 
3. táblázat: A magyar diákok megoszlása képességszintenként, 2001–2016224

Képességszintenként vizsgálva az eredményeket, azt látjuk, hogy az eddigi mé-
rések közül 2016-ban érték el a legnagyobb arányban a tanulók a kiváló képes-
ségszintet (17%), a hasonlóan jó eredményű 2016-os méréshez képest ez 3%-os 
javulást jelent, de az alacsony és átlagos szintet elérő tanulók aránya lényegileg 
nem változott az elmúlt 15 évben. A négy mérést együtt vizsgálva elmondható, 
hogy „inkább a jobban teljesítő tanulók eredménye lett még jobb, míg a leszakadó 
és gyenge képességű tanulók eredményei nem változtak”.225

223	  Oktatási Hivatal: PISA 2009 Összefoglaló jelentés – Szövegértés tíz év távlatában. Budapest, 
2010.
224	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017.
225	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017. 100. p. 
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Az eredményre ható tényezők vizsgálata

Minden korábbi méréssel (PIRLS, PISA, Országos kompetenciamérés) ös�-
szhangban a 2016-os PIRLS-mérés is kimutatta226, hogy a magyar tanulók ered-
ményeire kiugróan erősen hat a családi háttér (jelen mérésben: szülők iskolai vég-
zettsége és foglalkozása, otthonukban található könyvek és gyerekkönyvek száma, 
otthoni internetkapcsolat és saját szoba). A magyar diákok eredményének 31%-a 
magyarázható a családi háttér hatásával, míg a nemzetközi átlag 16%. Hasonlóan 
meghatározó a diákok szociokulturális háttere a tanulmányi teljesítményre Szlo-
vákiában, Bulgáriában és Szingapúrban.

Egy másik érdekes eredmény, hogy míg a magyar tanulók szüleinek 40%-a 
nagyon szeret olvasni, addig 20%-uk egyáltalán nem. Ez a nemzetközi átlaggal 
megegyező eredmény azért fontos, mert a szülők olvasásszeretete szoros kapcsolat-
ban van a diákok szövegértési teljesítményével, ami hazánkra még erősebben igaz, 
mint a többi részt vevő országra, így hazánkban különösen nagy hatása lehet az 
olvasásnépszerűsítő programoknak.

Magyarországon a nemzetközi átlagnál kevésbé jellemző, hogy az iskolába 
lépő gyerekek már ismerik a betűket, szavakat, esetleg le is tudják ezeket írni. 
Azok a magyar diákok, akiknek megvan ez a képességük az első osztály elején, 
átlagosan 27 ponttal értek el többet a negyedikes PIRLS-mérésen, mint azok, akik 
nem rendelkeztek ilyen tudással.

Fontos eredmény a későbbi fejlesztések tekintetében, hogy a magyar tanulók csak-
nem ötöde nem, 46 százaléka pedig csak kicsit szeret olvasni. A tanulók magabiz-
tossága olvasási képességükkel kapcsolatban átlagos, bár elmarad a más, hazánkéhoz 
hasonlóan jó teljesítményt elérő országok tanulóinak magabiztosságához képest.

4. ábra: A tanulók olvasási magabiztossága és elért átlagpontszáma227

226	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017.
227	  Oktatási Hivatal: PIRLS 2016 Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. 
Budapest, 2017.
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Motiváció és teljesítmény összefüggése

A 2016-os PIRLS-mérés kutatói adatbázisa csak 2018-ban lesz elérhető, úgy-
hogy a 2011-es PIRLS-mérés adatbázisán vizsgáltuk, hogy hogyan függ össze a di-
ákok olvasási motivációja a teszten elért szövegértési teljesítményükkel. A magyar 
diákok motivációját nyolc másik országéval vetettük össze, a régiós országok közül 
Csehországéval, Lengyelországéval, Szlovákiáéval, a magyarhoz hasonló oktatási 
rendszerű Németországával, és a szövegértés-fejlesztésben jó gyakorlattal rendel-
kező Finnországéval, Hollandiáéval, Spanyolországéval és Írországéval.

A PIRLS tanulói háttérkérdőívekben az alábbi állításokat kellett egy négyes 
skálán értékelniük a tanulóknak a saját olvasási motivációjukkal kapcsolatban 
(1=teljesen egyetért, 4=egyáltalán nem ért egyet):

1.	 Szeretek elgondolkodtató dolgokat olvasni.
2.	 Fontos, hogy jól menjen az olvasás.
3.	 A szüleim szeretik, ha olvasok.
4.	 Sokat tanulok az olvasmányaimból.
5.	 A jövőm érdekében jól kell olvasnom.
6.	 Szeretem, amikor egy könyv segít elképzelni más világokat.

Az állítások jól értékelhetően két csoportba oszlanak, belső motivációs ténye-
zők (1,4,6), és külső motivációs tényezők (2, 3, 5). Az alábbi ábra azt mutatja 
meg, hogy a vizsgált 9 országban a diákok átlagosan milyen pontszámra értékelték 
az egyes állításokat.

5. ábra: A diákok motivációs tényezői az olvasással kapcsolatban228

228	 Saját számítás a PIRLS 2011 adatbázis alapján. Oktatási Hivatal: PIRLS és TIMSS 2011, 
Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. Budapest, 2012.
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Jól látszik, hogy ha az országok átlagát nézzük, akkor a 3 külső motiváci-
ós tényező a legfontosabb (minél kisebb a kapott átlagpontszám, annál inkább 
egyetértettek egy adott állítással a diákok): azért olvasnak, mert fontos számukra, 
hogy jól menjen, hogy megfeleljenek a szüleik elvárásának, és azért, mert számít 
a jövőjük szempontjából. A legkevésbé azzal az állítással tudtak azonosulni, hogy 
azért olvasnak, mert szeretnek elgondolkodtató dolgokat olvasni. Ha csak a ma-
gyar diákok válaszait nézzük, a nemzetközi átlaggal megegyező sorrendet látunk, 
azonban Finnország például kilóg a sorból. Bár a finn diákokra a legnagyobb 
hatással szüleik elvárásai vannak, az ezt követő legerősebb motivációs tényezők a 
következők: szeretik, ha egy könyv segít nekik elképzelni más világokat, és hogy 
úgy érzik, sokat tanulnak az olvasmányaikból. Írországban is erősebb a diákok 
belső motivációja az átlagnál, a képzelet és az olvasáson keresztüli tanulás jobban 
számít a diákoknak, mint a jövőbeli boldogulás.

A motiváció feltárásán túl érdekes azon összefüggések vizsgálata, hogy hogyan hat-
nak az egyes motivációs tényezők a diákok szövegértési teljesítményére. A fent bemuta-
tott tényezők korrelációját (együttjárásának erősségét) vizsgáltuk a diákok szövegértés 
összpontszámával, valamint az élményszerző és információszerző részteszteken elért 
részpontszámokkal. Az eredmény alapján a belső motiváció van a legerősebb pozitív 
kapcsolatban az elért teljesítménnyel, azaz, azok a diákok érték el a legmagasabb pont-
számot, akik a leginkább egyetértettek azzal, hogy szeretik, ha egy könyv segít nekik 
elképzelni másik világokat, és ez mindhárom tesztpontszám esetén így van (korreláció 
átlagos erőssége: 0,15). Ezt követi, de mindössze feleekkora hatáserősséggel a szülők 
felől érzékelt elvárás (korreláció: 0,08). A magyar diákok esetében a teljes mintához 
hasonló sorrend rajzolódik ki, azzal az eltéréssel, hogy a könyvek által nyújtott segítség 
más világok elképzelésében és a szülői elvárás nálunk azonos súllyal bír.

  Szövegértés teszt 
összpontszám

Irodalmi élmény-
szerző szövegek

Információ-
szerző  

szövegek
Szeretem, amikor egy könyv segít 

elképzelni másik világokat. 0,19 0,19 0,19

A szüleim szeretik, ha olvasok. 0,19 0,17 0,18
Sokat tanulok az olvasmányaimból. 0,15 0,12 0,12
Fontos, hogy jól menjen az olvasás. 0,12 0,15 0,14

A jövőm érdekében jól kell olvasnom. 0,07 0,09 0,07
Szeretek elgondolkodtató dolgokat 

olvasni. 0,08 0,06 0,08

4. táblázat: A magyar diákok motivációs tényezőinek és szövegértés tesztpontszámának összefüggései229

229	 Saját ábra a PIRLS 2011 adatbázis alapján. Oktatási Hivatal: PIRLS és TIMSS 2011, 
Összefoglaló jelentés a 4. évfolyamos tanulók eredményeiről. Budapest, 2012.
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A hazai diákok esetében az együttjárások jóval erősebbek, mint a teljes minta 
esetében, különösen a szülők felől érzékelt elvárás esetében (0,19 0,08 helyett), 
ami azt jelenti, hogy a viszonyítási országokhoz képest hazánkban átlagosan na-
gyobb hatással van a diákok teljesítményére, hogy milyen elvárást érzékelnek a 
szüleik részéről. A magyar diákokra is igaz ugyanekkor, hogy az egyik legfonto-
sabb tényező az olvasás szeretete, ami abból fakad, hogy a könyvek segítenek a 
diákoknak elképzelni más világokat.

12.6.3.	 A PISA nemzetközi mérés és a magyar diákok eredményei

12.6.3.1.	 A PISA-mérésről röviden
A PISA (Program for International Student Assessment)230 egy olyan nemzetközi 

mérés, amely háromévenként vizsgálja, hogy a részt vevő országok 15 éves tanu-
lói hogyan teljesítenek szövegértésből, matematikából és természettudományból. 
2015-ben 72 ország 28 millió tanulója vett részt a tesztelésben. A 15 éves diákok 
a vizsgált oktatási rendszerek túlnyomó többségében 1–3 évre vannak a tankö-
teles életkor végétől. A  teszt célja annak a mérése, hogy a diákok az iskolában 
megszerzett tudást hogyan tudják alkalmazni a mindennapi élethelyzetekben, a 
szövegértés nemcsak a tanulás eszközeként jelenik meg, hanem a való világhoz 
alkalmazkodást segítő kompetenciaként.

Minden mérés egy-egy kiemelt területre koncentrál, legutóbb 2009-ben volt 
a szövegértés ez a kiemelt terület, a legújabb, 2015-ös mérésben a természettudo-
mány volt fókuszban. A 2015-ös mérés formabontó volt, mivel ebben az évben 
a tesztet szinte már minden ország diákjai számítógépen töltötték ki, míg ez a 
forma a korábbi években csak kísérleti jelleggel jelent meg a tesztelésben.

A 2009-es és 2012-es mérésben szerepelt egy választható digitális szövegértés 
blokk231, ami figyelembe vette a digitális szövegek olyan, a papíralapú szövegektől 
eltérő képességeket igénylő tulajdonságait, mint például a dinamikus szerkezet, 
vagy a többszörös összetettség hiperlinkeken keresztül. Ezeknek a digitális szöveg-
értés teszteknek az eredményeit, bár a papíralapútól különböző típusú feladatokat 
is tartalmaztak, azonos képességskálán értékelték a papíralapú méréssel, így a két 
fajta eredmény összehasonlíthatóvá vált. A 2015-ös szövegértés teszt, bár a leg-
több országban számítógépen töltötték ki a tesztet, a korábbi papíralapú teszteket 
idézi, a feladatok tehát rögzített szövegeket tartalmaztak, ahol nem volt szükség 
a diákok digitális navigációs képességeire, vagy arra, hogy átlássák a különböző 
linkek alkotta rendszereket.232

230	 http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/ [2017.12.01.]
231	 Bővebben lásd: PISA – digitális szövegértés fejezet: Oktatási Hivatal: PISA 2009 Digitális 
szövegértés – Olvasás a világhálón. Budapest, 2011. 
232	  OECD: PISA 2015 Results (Volume I): Excellence and Equity in Education, PISA. Paris : 
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12.6.3.2.	 PISA – szövegértés-definíció és képességszintek

A PISA-mérés szövegértés feladatain keresztül igyekszik számba venni min-
den típusú olvasási helyzetet, amelyekkel a 15 éves diákok szembesülhetnek, és 
felvonultatni minden szövegtípust, amit arra használunk, hogy „tanuljunk, elér-
jük céljainkat, és egyre több lehetőséget fedezzünk fel a közösség és a társadalom 
életében való értelmes részvételre”233.

A PISA-mérés szövegértés definíciója – a korábbi évek méréseivel megegyezően 
– három, egymásra épülő gondolkodási műveletből tevődik össze234:

•	információ-hozzáférés, információ-visszakeresés (a továbbiakban: hozzáférés 
és visszakeresés)

•	összefüggések felfedezése, ezek segítségével az adott szövegek jelentésének 
feltárása (a továbbiakban: integráció és értelmezés)

•	reflektálás a megismert szöveg tartalmi vagy formai elemeire, állásfoglalás 
ezekkel kapcsolatban (a továbbiakban: reflexió és értékelés)

A teszten elért pontszám alapján a PISA hét képességszintre osztja a diákokat, 
az 1/b a legalacsonyabb, a 6. a legmagasabb szint. A szintek közötti egyik leglé-
nyegesebb választópont az 1/a és a 2-es képességszint közötti határ (407 pont). 
Aki ez alatt teljesít, az nem éri el az alapszintet, és a teszt megalkotói szerint „tel-
jesítménye nem elegendő ahhoz, hogy tevékenyen és hatékonyan vegyenek részt 
a társadalom életében, és jóval kisebb az esélyük arra, hogy 19–21 éves korukra 
felsőoktatási intézmény hallgatói legyenek, vagy legalább átlagos jövedelemre te-
gyenek szert”.235 Aki eléri legalább a 2-es szintet, azok „képesek segítség nélkül 
felismerni a szöveg szándékát, és el tudják dönteni, hogy céljaik eléréséhez a szö-
veg mely elemeit kell figyelembe venniük”236. A magyar diákok 27,5%-a nem éri 
el az alap képességszintet.

Ugyanígy érdekes a skála másik vége is, azok a diákok sorolódnak a kiváló ké-
pességű tanulók közé, akik az 5-ös vagy 6-os képességszintben teljesítenek. „Ezek 
a tanulók szokatlan formájú vagy tartalmú szöveg olvasása közben sem jönnek 
zavarba, és képesek több, akár különböző formátumú szövegből származó infor-
mációk integrálására is.”237 A magyar diákok 4,7%-a éri el az 5-ös vagy 6-os ké-
pességszintet.

Az egyes képességszintekhez rendelt megértési fokokat és készségeket az alábbi 
táblázat mutatja be részletesen: 

OECD Publishing, 2016. http://dx.doi.org/10.1787/9789264266490-en [2017.12.01.]
233	   Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 57. p. 
234	  Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 
235	  Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 58. p. 
236	  Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 58. p.
237	 Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 59. p.
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Képességszint
A szint 

alsó határa 
(pont)

Szintleírás

6 698

Pontos és részletes következtetések levonása; összehasonlítás és ös�-
szevetés. Több szövegből származó információ integrálása, valamint 
teljes és részletes megértése. Szokatlan és elvont elképzelések kezelése 
félreérthető szövegkörnyezetben is. Absztrakt értelmezési kategóriák 
alkotása és alkalmazása. Feltevések és kritikai ítéletek megfogalmazása 
szokatlan témájú vagy összetett szövegekkel kapcsolatban, több feltétel 
vagy nézőpont figyelembevételével. Apró részletekbe menően szoros 
olvasás. 
OECD: 1,1 százalék; Magyarország: 0,4 százalék

5 626

A szövegbe mélyen beágyazott információk megkeresése és összekap-
csolása; a releváns információ felismerése. Speciális ismereteken alapu-
ló tudásra támaszkodó értékítéletek megalkotása. Szokatlan formájú 
vagy tartalmú szöveg mély és részletes megértése; várakozással ellenté-
tes elképzelések kezelése. 
OECD: 8,3 százalék; Magyarország: 4,3 százalék

4 553

Több beágyazott információelem visszakeresése; nyelvi árnyalatok 
értelmezése egy adott szövegrészletben a szöveg egészének figyelem-
bevételével. Kategóriák megértése és alkalmazása szokatlan szöveg-
környezetben. Műveltségbeli tudás alkalmazása egy szövegről alkotott 
feltevések megfogalmazása vagy ítéletalkotás során. Hosszú vagy bo-
nyolult, szokatlan formájú vagy tartalmú 
szövegek pontos megértése. 
OECD: 28,8 százalék; Magyarország: 21 százalék

3 480

Több, egyenként is több feltételnek megfelelő információ megkere-
sése; szövegen belüli információk összekapcsolása; releváns és annak 
látszó információk megkülönböztetése. A szöveg különböző részein 
elhelyezkedő információk integrálásával a fő téma azonosítása, viszo-
nyok megértése, egy szó vagy kifejezés jelentésének kikövetkeztetése; 
kategóriák megalkotása hasonlóságok, különbségek és akár több felvé-
tel tekintetbevételével. 
OECD: 56,7 százalék; Magyarország: 48,1 százalék

2 407

Egy vagy több olyan információ visszakeresése (akár több feltétel 
alapján is), amelyek közül némelyeket ki kell következtetni. A szöveg 
fő gondolatának felismerése, kapcsolatok megértése, egy szövegrész-
let jelentésének megalkotása úgy, hogy a szükséges információ nem 
feltűnő, és az olvasónak alacsonyabb szintű következtetéseket kell 
végrehajtania. A szöveg egyes vonásainak összevetése. A szöveg jelenté-
selemei és a külvilág közötti kapcsolatok személyes tapasztalaton vagy 
ismereteken alapuló felismerése. 
OECD: 79,9 százalék; Magyarország: 72,5 százalék

1/a 335

Egy vagy több, egymástól független explicit információ visszakeresése; 
a szöveg fő témájának vagy a szerző szándékának a felismerése; egysze-
rű kapcsolatok felfedezése a szöveg és a hétköznapi tudáselemek kö-
zött. A szükséges információ jellemzően feltűnő helyen van, verseny-
képes információ pedig szinte nincs. Az olvasó útmutatást kap ahhoz, 
hogy a szöveg és a feladat mely tényezőit vegye figyelembe. 
OECD: 93,5 százalék; Magyarország: 90.5 százalék
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1/b 262

Egyetlen explicit és feltűnő helyen található információ visszakeresése 
rövid, nyelvtanilag egyszerű és ismerős témájú, illetve típusú szöveg-
ben, amely leggyakrabban elbeszélés vagy egyszerű lista. A szöveg 
számos olyan elemet tartalmaz, amelyre az olvasó támaszkodhat: 
ismétléseket, képeket vagy ismerős szimbólumokat. Nagyon kevés a 
versenyképes információ. Az értelmezés az összefüggő információk 
közötti kapcsolat felismerésére korlátozódik. 
OECD: 98,7 százalék; Magyarország: 98,6 százalék

 
5. táblázat: Az OECD által meghatározott képességszintek leírásai238

12.6.3.3.	 PISA – digitális szövegértés (2009 és 2012)

A digitalizáció gyors térnyerésére reagált a PISA 2009-es mérése a digitális 
szövegértés blokk bevezetésével, ami abból a feltételezésből indult ki, hogy az 
olvasók életében a digitális szövegek arányának növekedése hatással van arra, 
ahogyan olvasunk. A feltételezés szerint a digitális szövegek olyan speciális tu-
lajdonságai, mint például a dinamikus szerkezet, újfajta szövegszerkesztési kész-
ségeket igényelnek.239

Bár a digitális és a nyomtatott szövegek alapvető vonásaikban (pl. jel- és kon-
venciórendszer) megegyeznek, több területen is fontos eltéréseket találunk a két 
szövegtípus feldolgozása között240:

•	 Míg a nyomtatott szövegek legtöbb esetben statikusak és lezártak, addig 
a digitális térben található szövegeket dinamizmus jellemzi, általában 
szerkeszthetőek, tovább bővíthetőek.

•	 Nyomtatott szövegek esetében az olvasó első ránézésre meg tudja ítélni a 
szöveg terjedelmét, digitális szöveg esetében ez sokkal bonyolultabb: az 
egyszerre látható szövegrész fizikailag behatárolt, és a szöveg terjedelme – 
különböző linkek követésével – olvasás közben is növekedhet.

•	 A digitális szövegek befogadása fárasztóbb a szemnek az alacsonyabb 
kontraszt miatt. 

•	 A digitális szövegek olvasásához szükség van olyan navigációs eszközökre, 
mint a görgősávok, fülek és ablakok, mivel a képernyő mérete a legtöbb 
esetben nem egyezik meg a szöveg méretével. Emellett rendelkezésünkre 
állnak olyan tartalmi navigációs eszközök is, mint hierarchizált menük, 
listák és linkek rendszerei.

238	   Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 59. p.
239	  http://www.pisa.ugent.be/en/about-pisa/what-pisa-assesses/reading-literacy/digital-literacy 
[2017.12.01.]
240	  Oktatási Hivatal: PISA 2009 Digitális szövegértés – Olvasás a világhálón. Budapest, 2011. 
alapján 
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•	 A szövegekbe ágyazott linkek követése által tematikus hálózatszerű szer-
kezettel rendelkező sokszöveges dokumentum, azaz hipertextus jön létre. 
Az így keletkezett szövegben csak azok tudnak eligazodni, akik képesek 
gondolatilag megjeleníteni az általuk létrehozott hiperszöveg szemantikai 
hálózatát.

Az egyetlen, PISA által használt változó, ami csak a digitális szövegekre jel-
lemző, a papíralapúakra nem, a környezet. A környezet alapján két nagy csoportba 
sorolták a digitális szövegeket; amelyekben az olvasó befolyásolhatja az adott szö-
veg tartalmát (pl. híroldal), és amelyekben nem (pl. fórumok, internetes űrlapok). 
A PISA-mérésekben az első típusba tartozó szövegek szerepeltek túlsúllyal, a fel-
adatok csak kis arányban kívánták meg mindkét típusú szöveg olvasását.

A mérés szándéka a digitális olvasásra jellemző, számos szöveg közötti navi-
gáció tapasztalatának modellezése volt, ezért legnagyobb arányban a formátum 
szempontjából a többszörös kategóriába sorolt szövegek jelentek meg, ezek adták 
a feladatok több mint háromnegyedét. A többi kategóriába azok a feladatok ke-
rültek, amelyek megoldásához egyetlen digitális oldalt kellett csak meglátogatni. 
A nyomtatott mérésben ezzel szemben a feladatok elenyésző hányada kötődött 
többszörös szövegekhez.

Egyes digitális szövegértési feladatok a komplex gondolkodási művelet kategó-
riába sorolandók. Ezek a feladatok kifejezetten a digitális médiának azt a tulaj-
donságát aknázzák ki, hogy a megértés lépéseinek sorrendje és a szöveg terjedelme 
előre meghatározhatatlan, ezért sokkal több múlik az olvasó döntésein, mint a 
nyomtatott média esetében. Az ilyen feladatokról, amelyek a virtuális szövegek-
ben való eligazodás bizonytalanságát kívánják modellezni, nem dönthető el, hogy 
melyik gondolkodási művelet alkotja a megoldás leghangsúlyosabb részét. Legjel-
lemzőbb tulajdonságuk a hozzáférés, visszakeresés, értelmezés, integráció, reflexió 
és értékelés közötti kölcsönös összefüggés. Ilyen feladatok alkotják a digitális szö-
vegértés mérésében a megszerezhető pontok 32%-át, míg a nyomtatott szövegek-
hez ilyen feladat nem kapcsolódott.

Papíralapú mérés Digitális mérés

Alapszintet el nem érő 
diákok (2. szint alatt)

Képesek azonosítani a szö-
veg fő mondandóját egy 
számukra ismerős témával 
kapcsolatban, és képesek 
összekötni ezt mindennapi 
tapasztalataikkal. 

Képesek megtalálni a jól definiált 
információkat, amik jellemzően 
számukra ismerős környezetben 
vannak elhelyezve. Képesek navi-
gálni kisszámú honlap között, ha 
egyértelmű utasításokat kapnak.
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Kiváló képességű 
tanulók  

(5-6. képességszint)

Számukra ismeretlen felve-
téseket is tudnak kezelni egy 
olyan környezetben, ahol több 
információ verseng egymással, 
és képesek absztrakt kategóriá-
kat teremteni, hogy értelmez-
zék a megismert új ötleteket.

Megtalálják, megvizsgálják és 
kritikusan értékelik a számukra 
ismeretlen környezetben elhe-
lyezett információt, a szöveg 
esetleges kétértelműsége ellenére 
is. Képesek több weboldalon át 
navigálni konkrét iránymutatás 
nélkül is, és több formában is 
képesek a szövegeket kezelni. 

 
6. táblázat: Különbségek a papíralapú és a digitális képességszintek definíciójában241

12.6.3.4.	 A magyar tanulók eredményei

Átlageredmények, 2015

A magyar tanulók a 2015-ös mérésen átlagosan 472 pontot értek el (konfi-
dencia intervallum: 464–475), ezzel a 493 (489–498) pontos OECD-orszá-
gok együttes átlaga alatt teljesítettek. Ezzel hazánk a nemzetközi mezőnyben 
a 30–31. helyre sorolható a 33 OECD- ország között. A  legjobban teljesítő 
országok között Szingapúrt, Hongkongot, Kanadát, Finnországot, Írországot, 
Észtországot, a Koreai Köztársaságot és Japánt találjuk. A közép- és kelet-euró-
pai államok közül átlag feletti teljesítményt ért el Németország, Lengyelország 
és Szlovénia, átlag alatti, de a magyarnál jobb eredményt Horvátország, Ausztria 
és Csehország, a magyar eredménynél rosszabbat Szlovákia, Románia, Bulgária, 
Albánia és Koszovó.242

Szövegértés pontszám

Átlagpontszám Konfidencia intervallum

Szingapúr 535 532 - 538
Hongkong 527 521 - 532
Kanada 527 522 - 531
Finnország 526 521 - 531
Írország 521 516 - 526
Észtország 519 515 - 523
Korea 517 511 - 524
Japán 516 510 - 522

241	  Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. https://www.oktatas.hu/kozneveles/
meresek/pisa/pisa_2012_meres [2017.12.01.]
242	  Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 58. p. 
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Norvégia 513 508 - 518
Új-Zéland 509 505 - 514
Németország 509 503 - 515
Makaó 509 506 - 511
Lengyelország 506 501 - 511
Szlovénia 505 502 - 508
Hollandia 503 498 - 508
Ausztrália 503 500 - 506
Svédország 500 493 - 507
Dánia 500 495 - 505
Franciaország 499 494 - 504
Belgium 499 494 - 503
Portugália 498 493 - 503
Egyesült Királyság 498 493 - 503
Tajvan 497 492 - 502
Egyesült Államok 497 490 - 504
Spanyolország 496 491 - 500
Oroszország 495 489 - 501
Skócia 493 489 - 498
Svájc 492 486 - 498
Lettország 488 484 - 491
Csehország 487 482 - 492
Horvátország 487 482 - 492
Vietnam 487 479 - 494
Ausztria 485 479 - 490
Olaszország 485 480 - 490
Izland 482 478 - 485
Luxemburg 481 479 - 484
Izrael 479 472 - 486
Magyarország 470 464 - 475
Görögország 467 459 - 476
Chile 459 454 - 464
Szlovákia 453 447 - 458
Málta 447 443 - 450
Ciprus 443 440 - 446
Uruguay 437 432 - 442
Románia 434 426 - 442
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Egyesült Arab Emírségek 434 428 - 439
Bulgária 432 422 - 442
Törökország 428 421 - 436
Costa Rica 427 422 - 433
Trinidad és Tobago 427 424 - 430
Montenegró 427 424 - 430
Kolumbia 425 419 - 431
Mexikó 423 418 - 428
Moldova 416 411 - 421
Puerto Rico 410 396 - 424
Thaiföld 409 403 - 416
Jordánia 408 402 - 414
Brazília 407 402 - 413
Albánia 405 397 - 413
Katar 402 400 - 404
Grúzia 401 395 - 407
Peru 398 392 - 403
Indonézia 397 392 - 403
Tunézia 361 355 - 367
Dominikai Köztársaság 358 352 - 364
Algéria 350 344 - 356
Koszovó 347 344 - 350
Libanon 347 338 - 355

 

7. táblázat: Az országok átlagos szövegértés pontszáma és az átlagpont konfidencia  
intervalluma a 2015-ös PISA-mérésen243

Az átlagpontszámon túl egy-egy ország tanulóinak teljesítményét az is jól jel-
lemzi, hogy a tanulók milyen arányban nem érik el a 2-es, azaz az alap képesség-
szintet (az OECD-ben a diákok 18–20%-a nem éri el az alapszintet), és hogy 
mekkora a távolság a legjobban és a leggyengébben teljesítő 10% tanulók között. 
A magyar diákok esetében a különbség 255 pont, ami az OECD átlagos különb-
séget közelíti (249 pont). Az alábbi ábra országonként szemlélteti, hogy a diákok 
mekkora része van az alap képességszint felett és alatt:

243	 Forrás: OECD: PISA 2015 Results (Volume I): Excellence and Equity in Education, PISA. 
Paris : OECD Publishing, 2016. http://dx.doi.org/10.1787/9789264266490-en [2017.12.01.] 
Figure 1.4.2  Megjegyzés: A félkövérrel kiemelt nevű országok teljesítettek szignifikánsan az 
OECD-országok átlagos eredménye felett.
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6. ábra  A 2. képességszint alatt és felett elhelyezkedő tanulók aránya országonként, 2015244

Konzisztens tendencia – minden eddigi mérésre és országra vonatkozóan –, 
hogy a lány tanulók jobban teljesítenek szövegértésből, mint a fiúk, az OECD-or-
szágokban átlagosan 27 ponttal. A 2015-ös magyar eredmények ehhez nagyon 
közel esnek, a lányok átlagosan 25 ponttal teljesítenek jobban a fiúknál. Abban 
azonban eltérünk az OECD-országoktól, hogy míg ott jellemzően a fiúk ered-
ményei sokkal jobban szóródnak, mint a lányokéi (azaz a leggyengébben és leg-
jobban teljesítő fiúk között jóval nagyobb a különbség, mint ugyanez a távolság a 
lányok esetében), addig a magyar lányok eredményei legalább annyira szóródnak, 
mint a fiúkéi, azaz legalább olyan tág a képességtartományuk. 

A 2009-es PISA-mérés alapján245 a diákok kétharmada nyilatkozott úgy, hogy 
naponta olvasn saját örömére is. A válaszok alapján ez leginkább a lányokra és a jó 
családi háttérrel rendelkező diákokra igaz. Az OECD-országokban a lányok 73%-
a, míg a fiúk 52%-a válaszolta, hogy szabadidejében is olvas, ugyanez az arány a 
jó és a hátrányos családi háttérrel rendelkező tanulók között 72% és 56% volt.
244	 Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 60. p. 
245	 OECD: „Do Students Today Read for Pleasure?” PISA in Focus, No. 8. Paris : OECD 
Publishing, 2011. http://dx.doi.org/10.1787/5k9h362lhw32-en [2017.12.01.]
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A kérdés azért is érdekes, mert azok, akik saját kedvtelésükre is olvasnak, szig-
nifikánsan jobban teljesítenek a PISA-teszteken. Az eredmények alapján az lát-
szik, hogy a teljesítmény tekintetében többet számít az, hogy valaki olvas-e saját 
örömére naponta, mint az, hogy összesen mennyi időt tölt olvasással. Az olvasás 
pozitív hatása ellenére azonban az OECD-országok többségében 2009-re esett 
a szabadidejükben olvasó diákoknak aránya a 2000-ben mért szinthez képest. 
Magyarországon se szignifikáns csökkenés, se javulás nem volt tapasztalható, 
mindkét évben a diákok körülbelül 73%-a válaszolta azt, hogy saját örömére is 
olvas szabadidejében.

Az eredmények változása 2000–2015

Ha idősorosan vizsgáljuk a magyar tanulók szövegértés eredményeit a 2000 
óta felvett 6 PISA-mérésen, akkor a következő trendet láthatjuk:

7. ábra: A magyar diákok szövegértés átlagpontszámának időbeli trendje246

Ezek az eredmények a hagyományos, papíralapú tesztekre vonatkoznak (2015 
kivételével természetesen, amikor már nem volt papíralapú teszt). A magyar di-
ákok teljesítménye egyedül 2009-ben érte el az OECD-átlagot, a többi évben 
alatta teljesített.

A 2009-es mérési hullám volt az első év, amikor megjelent a digitális szövegér-
tés mérése is mint választható blokk. A digitálisan elvégzett feladatok a papírala-
púakkal megegyező módon lettek értékelve, így az eredmények összehasonlítha-
tóak a két felvételi módszer között.
246	 Saját ábra, Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 61.p. 
alapján.
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Ahogyan az a 2. ábrán látszik, a digitális mérésen a magyar diákok 2009-ben 
és 2012-ben is a papíralapú mérés alatt teljesítettek, 2012-ben ezzel az utolsó 
helyet szerezték meg az európai országok közül digitális szövegértésben. 2015-ben 
már csak elektronikus mérés volt, részben (de nem megbecsülhető, hogy ponto-
san mekkora mértékben) ez is okozhatta az előző évekhez képest bekövetkezett 
meredek romlást. 

Érdekes megfigyelni, hogy míg a papíralapú teszten 2009-ben és 2012-ben 
is 20% körül volt az alulteljesítő (2. szint alatti) diákok aránya, addig a digitális 
szövegértési részt teljesítők között mindkét évben több mint a diákok 25%-a nem 
érte el a 407 pontot.

8. ábra: Átlagpontszám különbségek a papíralapú és a digitális mérés között, 2009–2015247

A két tesztforma eredményei közötti különbség részben arra vezethető vissza, 
hogy a magyar 15 éves lányok átlagosan gyengébben teljesítettek a számítógépes 
teszten, mint a papíralapún.

A legtöbb országra igaz volt a 2009-es PISA-teszten, hogy a diákok körülbelül 
ugyanannyira jól teljesítettek, függetlenül attól, hogy papíralapon vagy képernyőn 
kellett megoldaniuk a szövegértési feladatokat. Ahogyan láttuk, Magyarország ki-
vétel volt ez alól (Lengyelországgal és Kolumbiával egyetemben); nálunk a diákok 
szignifikánsan rosszabbul teljesítettek, ha digitális környezetben kellett a szöveg-
értési feladatot megoldaniuk. A 2009-es PISA-mérés alapján jelentős különbség 
volt az országok között abban, hogy a diákok milyen arányban teljesítenek jól 
a digitális szövegértés kompetenciában: amíg Ausztráliában, Új-Zélandon, vagy 
Koreában a diákok több mint 17%-a kiválóan teljesített a digitális szövegértés 
247	 Saját ábra, Oktatási Hivatal: PISA 2015 Összefoglaló jelentés. Budapest, 2016. 62.p. 
alapján.
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teszten, addig az osztrák, lengyel és chilei diákoknak mindössze 3%-a érte el ezt 
a szintet. Bár erre a kompetenciaterületre is igaz, hogy a lányok átlagosan jobban 
teljesítettek, mint a fiúk, a különbség kisebb volt, mint a papíralapú szövegértés-
nél. Ez jellemzően abból fakad, hogy az ugyanolyan szövegértési szintet elérő lány 
és fiú tanulók közül a fiúk jobb digitális navigációs készségekkel rendelkeznek.248

12.6.4.	 �Tanulságok a digitális szövegértés eredmények elemzéséből

12.6.4.1.	 Hozzáférés 

Ma már az európai tanulók nagy többsége hozzáfér az internethez otthon vagy 
az iskolában. Az infokommunikációs eszközökhöz való hozzáférésben a különbség 
inkább az eszközök jellegében van. A fejlettebb országokban a tanulók nagyobb 
arányban jutnak hozzá a modernebb eszközökhöz. Magyarország elmaradása két 
területen feltűnő, a laptopok és printerek terén. Ugyanakkor az internet nélküli 
telefonok használata leginkább a magyar tanulókat jellemzi a régióban. A moder-
nebb eszközök hiánya arra utal, hogy Magyarország leszakadóban van ezen a téren 
a régióban.

Van otthon  
és használja

Mobil
internet 
nélkül

Mobil- 
inter-
nettel

Laptop Internet Printer E-book USB

Németország 60 65 81 98 90 13 94

Cseh 75 58 66 97 80 11 93

Köztársaság              

Lengyelország 72 69 63 94 75 17 90

Szlovákia 73 63 68 91 70 12 89

Magyarország 82 63 48 92 58 12 81

248	 (OECD, 2012) OECD: „Are Boys and Girls Ready for the Digital Age?”, PISA in Focus, 
No. 12. Paris : OECD Publishing, 2012. http://dx.doi.org/10.1787/5k9gzj7398bw-en 
[2017.12.01.]
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Van az 
iskolában és 

használja

Asztali 
számí-
tógép

Tablet Laptop Internet Printer E-book USB

Németország 67 3 19 66 61 2 20

Cseh  
Köztársaság

81 2 13 81 52 3 25

Lengyelország 58 3 12 63 46 5 29

Szlovákia 76 8 26 75 41 7 38

Magyarország 73 7 9 69 29 6 25

 
8. táblázat: A különböző IKT-eszközöket használók aránya otthon és az iskolában  

– a régióban, (%)249

Érdekes még kiemelni, hogy a lengyelek a régiós országokon belül élen járnak 
az ebook-ok használatában. Ezek az eszközök (mint a jó gyakorlatok bemutatásá-
nál is látni fogjuk), hatékony eszközei lehetnek a leszakadó térségekben élő diákok 
szövegértés-fejlesztésének.

12.6.4.2.	 A papíralapú és a digitális szövegértés összefüggései

A 2012-es PISA-mérés egyik tanulsága250, hogy a digitális eszközökhöz való 
hozzáférés önmagában nem elég ahhoz, hogy a diákok digitális szövegértés kom-
petenciái jók legyenek, fontosabb tényező lehet, hogy mindenki hasonlóan jó szö-
vegértési képességekkel rendelkezzen, mint az, hogy mindenkinek legyen otthon 
is internetelérése.

A mérés szerint az OECD-országokban átlagosan a szegény családból szár-
mazó diákok 84%-ának van otthoni internetelérése, Magyarországon ennél 
valamivel alacsonyabb az arány, körülbelül 80%. A diákok válaszai alapján az 
otthon internetezéssel töltött idő tekintetében nem meghatározó a családi hát-
tér, ha egy diáknak van internetelérése, körülbelül 130 percet tölt online egy 
átlagos hétvégi napon. Sőt, a felmért 42 országból 21-ben a hátrányos családi 
249	 Forrás: Saját számítások a PISA 2012 adatbázis alapján.
250	  OECD: „Are there differences in how advantaged and disadvantaged students use 
the Internet?”, PISA in Focus, No. 64. Paris : OECD Publishing, 2016.  http://dx.doi.
org/10.1787/5jlv8zq6hw43-en [2017.12.01.]
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háttérből származó diákok átlagosan 15 perccel többet is interneteznek jobb 
körülmények között élő társaiknál.

A netezésre fordított idő tartalmilag viszont eltér, míg családi háttér alapján a 
felső negyedbe sorolt diákok több mint 80%-a olvas híreket, vagy használja infor-
mációgyűjtésre az internetet az OECD-országokban átlagosan, addig az alsó ne-
gyedbe tartozó diákok között ez az arány alacsonyabb mint 70%. Egyetlen olyan 
ország sincs a felmérésben, ahol ez a kapcsolat fordított lenne. Emellett azonban 
több olyan országot is találunk – például Franciaország, Dánia, Szlovénia, Olasz-
ország – ahol az otthoni interneteléréssel rendelkező hátrányos helyzetű diákok 
nagyobb arányban játszanak számítógépes játékokon, mint a felső negyedbe tar-
tozó diákok. Azaz még az olyan országokban sem tűnik el a digitális szakadék, 
ahol szinte minden diáknak van otthoni internetelérése, mert a különböző hátte-
rű tanulók más dolgokra használják a birtokukban lévő eszközt.

Ezt nagy valószínűséggel a hátrányos helyzetű diákok (digitális) szövegértési 
és navigációs képességeinek alacsonyabb szintje okozza, ami ahhoz kellene, hogy 
könnyen és magabiztosan keressenek az interneten elérhető információk között, 
és azonosítani tudják a releváns forrásokat. Magyarországon is hasonló tendenciát 
láthatunk, bár 20%-os különbség van a családi háttér szempontjából alsó és a 
felső negyedbe sorolt diákok otthoni internetelérése között, a fent bemutatott 
folyamat a hazai diákokra is jellemző. A hátrányos helyzetű tanulók körülbelül 
5%-al többen játszanak számítógépes játékon hetente legalább egyszer, mint a 
jobb családi hátterű diákok, azonban 20%-al kevesebb közöttük a hírolvasó és 
információkereső. Ha az összes hazai diák átlagát nézzük, akkor pedig azt látjuk, 
hogy egyértelműen a közösségi hálók és a játékok a netezéssel töltött idő két leg-
népszerűbb platformja.

A 2012-es PISA-adatbázison végzett számításaink visszaigazolnak egy má-
sik, az OECD által kimutatott összefüggést, miszerint a számítógép használata 
az iskolában negatívan korrelál a digitális szövegértéssel. A  lineáris regresszió251 
eredménye azt mutatja, hogy a magyar diákok esetében a digitális szövegértés 
legnagyobb mértékben a családi háttérrel van összefüggésben, miközben a mate-
matikaórán és az iskolában számítógépezéssel töltött idő negatívan korrelál vele. 
Sejthető, hogy a nem megfelelő pedagógiai módszertan, tehát ahol a frontális 
módszerhez illusztrációként használják a számítógépet, illetve az elsősorban szó-
rakozásra, kommunikációra fordított számítógépezés nem fejleszti a szövegértést. 
Amennyiben információszerzésre, olvasásra és házifeladatra használják a gépet, 
akkor viszont már pozitív az összefüggés. A könyvtárak ebben különleges szerepet 
kaphatnának, amennyiben megfelelő felkészítéssel éppen a neten való tájékozó-
dáshoz és információszerzéshez nyújtanának élményszerű segítséget.

251	  Regressziós tábla az 1-es számú mellékletben.
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12.6.4.3.	 Kik a legjobbak a digitális szövegértésben?

A 2012-es PISA digitális szövegértési blokkon javarészt azok az országok tel-
jesítettek a legjobban252, akik a papír alapú szövegértésen is jól szerepeltek (Szing-
apúr, Korea, Hongkong, Japán, Kanada) aláhúzva ezzel azt a logikai kapcsolatot, 
mely szerint a jó hagyományos szövegértési képességnek meg kell lennie ahhoz, 
hogy a tanulók jól teljesítsenek digitális környezetben.

De voltak olyan országok is, mint például Lengyelország vagy Sanghaj, ahol a 
diákok erős szövegértési alappal rendelkeznek, ezt azonban nem tudták digitális 
környezetben kamatoztatni. Ezek az eltérések nagy részben arra vezethetőek vis�-
sza, hogy mennyire jó a diákok navigációs képessége, azaz mennyire jól tudnak 
tájékozódni, ha több különböző digitális szöveget is használniuk kell egy feladat 
megoldásához.

 

Digitális szövegértés 
átlagpontszám

Papíralapú szövegér-
tés átlagpontszám

Szingapúr 567 542

Korea 555 536

Hongkong 550 545

Japán 545 538

Kanada 532 523

Sanghaj 531 570

Észtország 523 516

Ausztrália 521 512

Írország 520 523

Taipei 519 523

Makaó 515 509

USA 511 498

Franciaország 511 505

Olaszország 504 487

Belgium 502 509

Norvégia 500 504

252	  OECD: „Who are the best online readers?”, PISA in Focus, No. 55. Paris : OECD 
Publishing, 2015. http://dx.doi.org/10.1787/5jrtmzscrhr6-en [2017.12.01.]
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Svédország 498 483

Dánia 495 496

Portugália 486 488

Ausztria 480 490

Lengyelország 477 518

Szlovákia 474 463

Szlovénia 471 481

Spanyolország 466 486

Oroszország 466 475

Izrael 461 486

Chile 452 441

Magyarország 450 488

Brazília 436 413

Egyesült Arab Emirátusok 407 442

Kolumbia 396 403
 

9. táblázat: A diákok átlagteljesítménye digitális és papíralapú szövegértési feladatokon 
a 2012-es PISA-mérésen253

Átlagosan a szingapúri, ausztráliai, koreai, kanadai, amerikai és ír diákok ren-
delkeztek a legkifinomultabb web-böngészési gyakorlattal. Ezeknek az országok-
nak a diákjai alaposan mérlegelték a döntést, mielőtt rákattintottak egy linkre, 
és addig követték a releváns linkeket, amíg meg nem oldották a feladatot. Ennek 
eredményeképpen ezekben az országokban jobb a diákok digitális szövegértési 
képessége, mint amit pusztán a papíralapú szövegértés teljesítmény alapján várni 
lehetett volna.

Az OECD-országok körében átlagosan minden 10. diák nagyon alacsony vagy 
semmilyen böngészési aktivitást nem mutatott, amit az alapvető számítógépes is-
meretek hiánya, az internetes böngészés ismeretének a hiánya, vagy a motiváció 
hiánya okozhat. Magyarországon (Lengyelországgal, Brazíliával, Kolumbiával, Iz-
raellel és az Egyesült Arab Emírségekkel egyetemben) több mint a diákok egyha-
toda tartozott ebbe a kategóriába, azaz minden hatodik diákról elmondható, hogy 
bele sem kezdett a feladat megoldásába.

253	  OECD: „Who are the best online readers?”, PISA in Focus, No. 55. Paris : OECD 
Publishing, 2015. 2. p. http://dx.doi.org/10.1787/5jrtmzscrhr6-en [2017.12.01.]
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12.6.4.4.	 A magyar diákok gyenge digitális eredményeinek mélyebb okai

A digitális felületen történő tesztmegoldás lehetővé teszi, hogy az elemzők 
nyomon kövessék a tanulók böngészési, klikkelési stratégiáját, az első lépéstől az 
utolsóig. Az OECD szakértői megnézték, hogy a diákok milyen hosszan jutottak 
el a megoldásig, és milyen úton254. Ez utóbbinál azt vizsgálták, mennyire célirá-
nyosan és fókuszáltan mozgott a tanuló, mennyire tudta korrigálni az esetleges 
téves lépéseit.
Ez alapján négyféle lépést különböztettek meg:

•	releváns,
•	nem releváns,
•	téves, de korrigált,
•	téves és nem korrigált lépéseket.

Megnézték, hogy milyen hosszan böngészték az oldalakat, hogy milyen gyor-
sak voltak a megoldásban, s hogy mennyire kitartóak, illetve, ha eltévedtek az 
oldalakon, visszakerültek-e a helyes útra, korrigáltak-e.

Lannert elemzése alapján azok a tanulók, akiknek hosszabb idő kellett még 
az egyszerűbb feladat megértéséhez is, azok nagy valószínűséggel szövegértési ne-
hézséggel küszködnek.255 Leginkább a brazil, chilei, kolumbiai, az Egyesült Arab 
Emirátusok-beli és a magyar tanulók voltak a leglassabbak az egyszerűbb felada-
toknál is. Ezekben az országokban nagyobb a szövegértés terén alacsonyan tel-
jesítők aránya is. Magyarország kissé kivétel, mert nálunk nem olyan nagy az 
alacsonyan teljesítők aránya a szövegértés terén, mint a többi említett országban, 
éppen ezért is érdekes, minek tudható be vajon, hogy olyan sok tanuló a digitális 
feladatok esetén el sem indult, és nem kezdett el klikkelni, ahogyan az a feladatnak 
megfelelően elvárható lett volna. Míg átlagosan 9% volt azon tanulók aránya, 
akik egyáltalán nem kezdtek el böngészni, nálunk ez az arány 20%. Kérdés, hogy 
ez mennyire tudható be a rossz szövegértésnek, a motiváció hiányának vagy a 
technikai kihívásoknak.

A másik érdekes eredmény, hogy a komplexebb feladatot hét percnél rövidebb 
idő alatt megoldók aránya az ausztrál, kanadai, francia és amerikai diákok között 
volt magas. Ugyanakkor, ha azokat a tanulókat is megnézzük, akik jóval hosszabb 
254	  OECD: Students, Computers and Learning: Making the Connection. Paris : OECD 
Publishing, 2015. http://dx.doi.org/10.1787/9789264239555-en [2017.12.01.] Egy olyan 
feladaton vizsgálódtak, aminek során a diákoknak egy Searing nevű fiktív belga városról 
kellett különféle kérdéseket megválaszolni, amelyekre az erre a célra készített városi honlapon 
találhatták meg a válaszokat.
255	  Lannert Judit: Újabb csontváz borult ki a legújabb PISA jelentésből: se nem gyorsak, se nem 
kitartóak a magyar diákok. Kölöknet portál. 2015. http://koloknet.hu/iskola/ujabb-csontvaz-borult-
ki-a-legujabb-pisa-jelentesbol-se-gyorsak-se-kitartoak-a-magyar-diakok/ [2017.12.01.]
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idő alatt, de sikeresen oldották meg a feladatot, tehát kitartóak voltak, akkor itt 
elsősorban a kínai tartományok, valamint Japán és Írország jeleskedett. Rendkí-
vül tanulságos az alábbi ábra, ami azt mutatja, hogy a legbonyolultabb harmadik 
feladatot milyen arányban oldották meg helyesen a tanulók és hány perc alatt 
sikerült ez nekik. Látható, hogy a legtöbb gyors tanuló (négy perc alatti megoldási 
idővel) az angolszász országokban található (Kanada, USA, Ausztrália), ugyanak-
kor összességében az ázsiai országokban oldották meg a legnagyobb arányban jól 
a feladatokat. Azzal sikerült lekörözniük a gyorsabb országokat, hogy nem adták 
fel, és addig próbálkoztak, amíg meg nem oldották azt.

9. ábra: Tanulói kitartás és sikeresség256

256	  OECD: Students, Computers and Learning: Making the Connection. Paris : OECD 
Publishing, 2015. http://dx.doi.org/10.1787/9789264239555-en [2017.12.01.]
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Szingapúrban 70% jól megoldotta ezt a nehéz feladatot, de a felük 
több mint hét perc alatt. Nézzük meg Magyarország teljesítményét. Lát-
hatjuk, hogy csak a tanulók negyede (24%) oldotta meg jól a feladatot (az 
OECD-átlag 40%). A  négy percen belüli megoldások aránya alacsony, a 
többség négy és hét perc között oldotta azt meg. A hét percen túl is küzdők, 
vagyis a legkitartóbbak arányát tekintve pedig csak a szlovénok tudnak a 
magyarhoz hasonló alacsony arányt felmutatni, de ott legalább a tanulók 
több mint 30%-a jó megoldást adott. A magyar fiatalok lassan fogják fel a 
feladatot, nagyon sokan el sem kezdik megoldani, és nagyon nem jellemző, 
hogy szívósan próbálnának végigmenni a lehetőségeken és eljutni a megol-
dásig. Az angolszász országok a gyorsasággal, az ázsiaiak a kitartással érnek 
el jó eredményeket.257

12.6.4.5.	 A diákok fő tájékozódási csatornái

A 2015-ös PISA-mérés adatbázisán vizsgáltuk, hogy mik a diákok fő tá-
jékozódási csatornái. A  magyar diákok szokásait kilenc másik országéval 
vetettük össze, a régiós országok közül Csehországéval, Lengyelországéval, 
Szlovákiáéval, a magyarhoz hasonló oktatási rendszerű Németországával, és a 
szövegértés-fejlesztésben jó gyakorlattal rendelkező Finnországéval, Észtorszá-
géval, Hollandiáéval, Spanyolországéval és Írországéval.

Mivel a legutóbbi mérés kiemelt területe a természettudomány volt, ezért 
ehhez a tématerülethez kapcsolódóan tartalmazott a háttérkérdőív részletes 
kérdéseket. Az általunk vizsgált kérdés arra vonatkozott, hogy mik azok a 
felületek, ahol a diákok leggyakrabban találkoznak természettudományos té-
mákkal258.

Az eredmények alapján az látszik, hogy a 15 éves populáció a leggyakrab-
ban a TV-nézés közben találkozik szabadidejében természettudományos té-
mákkal. A legtöbb vizsgált országban (köztük Magyarországon is), a második 
legjellemzőbb tájékozódási csatorna az internetes oldalak, a harmadik pedig a 
természettudományos újságok, cikkek.

257	  Lannert Judit: Újabb csontváz borult ki a legújabb PISA jelentésből: se nem gyorsak, se nem 
kitartóak a magyar diákok. Kölöknet portál. 2015. http://koloknet.hu/iskola/ujabb-csontvaz-borult-
ki-a-legujabb-pisa-jelentesbol-se-gyorsak-se-kitartoak-a-magyar-diakok/ [2017.12.01.]
258	  PISA 2015 Háttérkérdőív, 146. kérdés https://nces.ed.gov/surveys/pisa/pisa2015/
questionnaires/Student_Q_CommonPart_English.html [2017.12.01.]



248

Leggyakoribb 
tájékozódási 

csatorna

2. leggyakoribb tájékozódási 
csatorna 3. leggyakoribb tájékozódási csatorna

Természet-tu-
dományi 
ismeretterjesztő 
műsorokat né-
zek a tv-ben.

Természettudo-
mányi témájú 
újságokat vagy 
egyéb újságok-
ban megjelenő 
természettudo-
mánnyal kap-
csolatos cikke-
ket olvasok.

Természet-tu-
dományi 
témájú inter-
net-oldalakat 
látogatok.

Természettudo-
mányi témájú 
internetes 
oldalakat láto-
gatok.

Természettudo-
mányi témájú 
újságokat vagy 
egyéb újságok-
ban megjelenő 
természettudo-
mánnyal kap-
csolatos cikke-
ket olvasok.

Követem a 
természettu-
dományi, kör-
nyezetvédelmi 
vagy ökológiai 
szervezetek 
híreit 
blogokon és 
mikroblogokon 
keresztül.

Minden vizs-
gált ország

Finnország, 
Csehország

Észtország, 
Németor-
szág, Ma-
gyarország, 
Hollandia, 
Lengyelország, 
Spanyolország, 
Szlovákia, 
Írország

Csehország, 
Finnország

Észtország, 
Magyarország, 
Hollandia, 
Lengyelország, 
Spanyolország, 
Szlovákia

Németország, 
Írország

 
10. táblázat: A három legjellemzőbb tájékozódási csatorna a 15 éves diákok számára259

A magyar diákok körében a negyedik legjellemzőbb találkozási felület a termé-
szettudományos témákkal a kölcsönzött vagy vásárolt könyv, az ötödik pedig az 
iskolai szakkör, vagy délutáni foglalkozás. Ez utóbbi egy másik vizsgált országnál 
sem jelenik meg tájékozódási csatornaként, előfordul azonban a blogok követése, 
és a témával foglalkozó szervezetek weboldalainak látogatása, ami a hazai 15 éves 
korosztályra nem jellemző.

4. leggyakoribb tájékozódási csatorna

Természettudományi 
témájú könyveket köl-
csönzök vagy vásárolok.

Ökológiai szerve-
zetek weboldalait 
látogatom.

Természettudományi té-
májú újságokat vagy egyéb 
újságokban megjelenő 
természettudománnyal 
kapcsolatos cikkeket ol-
vasok.

Követem a természet-
tudományi, környezet-
védelmi vagy ökológiai 
szervezetek híreit 
blogokon és mikroblo-
gokon keresztül.

Csehország, Finnország, 
Magyarország, Szlo-
vákia

Észtország Németország, Írország Hollandia, Lengyelor-
szág, Spanyolország

11. táblázat: A negyedik legjellemzőbb tájékozódási csatorna a 15 éves diákok számára260

259	 Saját táblázat a PISA 2015 adatbázis alapján.
260	 Saját táblázat a PISA 2015 adatbázis alapján.
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5. leggyakoribb tájékozódási csatorna

Ökológiai szerve-
zetek weboldalait 
látogatom.

Természettudományi 
témájú könyveket köl-
csönzök vagy vásárolok.

Részt veszek természet-
tudományi szakkörökön 
vagy az iskolán kívüli 
természettudományi tár-
gyú foglalkozásokon.

Követem a természettudo-
mányi, környezetvédelmi 
vagy ökológiai szervezetek 
híreit 
blogokon és mikroblogo-
kon keresztül.

Csehország, Finn-
ország, Németor-
szág, Lengyelor-
szág, Spanyolország

Észtország, Hollandia, 
Írország Magyarország Szlovákia

 
12. táblázat: Az ötödik legjellemzőbb tájékozódási csatorna a 15 éves diákok számára261

Megvizsgáltuk azt is, hogy jellemzően mivel töltik a szabadidejüket a diákok 
az egyes országokban262. Minden vizsgált országra jellemző tendencia, hogy szinte 
minden diák internetezik délutánonként (csetel, közösségi oldalakat látogat), ezt 
követi a TV-nézés mint második legnépszerűbb elfoglaltság. A 15 évesek átlago-
san 46%-a olvas könyvet vagy újságot, és 45% játszik videójátékokkal.

10. ábra: A diákok iskola utáni szabadidős tevékenységei263

261	 Forrás: Saját táblázat a PISA 2015 adatbázis alapján
262	 PISA 2015 Háttérkérdőív, 78. kérdés https://nces.ed.gov/surveys/pisa/pisa2015/
questionnaires/Student_Q_CommonPart_English.html [2017.12.01.]
263	 Forrás: Saját ábra a PISA 2015 adatbázis alapján
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Ha a magyar diákok válaszait nézzük nemek szerinti bontásban, akkor azt 
látjuk, hogy a lányokra jellemzőbb, hogy szabadidejükben olvasnak.

11. ábra: A magyar diákok iskola utáni szabadidős tevékenységei nemek szerinti bontásban264

12.6.5.	 �Eltérések Magyarország és a referencia-országok eredményei 
között: többváltozós elemzés

Az előző fejezetben bemutatott tíz ország (Magyarország, Csehország, Len-
gyelország, Szlovákia, Németország, Finnország, Észtország, Hollandia, Spanyol-
ország és Írország) csoportján vizsgáltuk többváltozós regressziós elemzéssel, hogy 
milyen tényezők hatnak az egyes országok diákjainak 2015-ös PISA szövegértés 
pontszámaira.265 A többváltozós elemzés előnye, hogy nem csak azt tudjuk vizs-
gálni, hogy egyes tényezők külön-külön hogyan hatnak az eredményre (pl. a diák 
otthonában található könyvek száma a szövegértés pontszámra), hanem azt is, 
hogy ez a hatás megmarad-e, ha például kontrollálunk a szülők iskolázottságára, 
azaz a könyveknek önmagukban van-e hozzáadott értékük, vagy csak egy másik, 
meg nem figyelt változó hatását mutatják.

Modellünkben a következő változók hatását vizsgáltuk a szövegértés teszt-
pontszámra:

•	 a diák otthonában lévő könyvek száma
•	 a családi háttér indexe (A PISA által konstruált index, ami magában fog-

lalja a család gazdasági, kulturális és szociális státuszát)
•	 a diák neme

264	 Forrás: Saját ábra a PISA 2015 adatbázis alapján
265	  A részletes eredménytáblákat az 2. számú melléklet tartalmazza.
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•	 a diák által érzékelt iskolai nyomás266

•	 a szülők involválódásának mértéke a diák tanulmányaiba267

•	 a legutóbbi iskolai napja délutánján tévézett-e a diák
•	 a legutóbbi iskolai napja délutánján olvasott-e a diák könyvet vagy újságot
•	 a legutóbbi iskolai napja délutánján internetezett-e a diák (internet, cse-

telés, közösségi oldal)
•	 a legutóbbi iskolai napja délutánján videójátékozott-e a diák 
•	 a diák szeret-e olvasni az őt érdeklő természettudományos témákról
•	 hány darab irodalom/nyelvtan órája van a diáknak a héten
•	 ország-hatások (magába foglalja azokat a kulturális, szociális és oktatási 

rendszerre jellemző tulajdonságokat, melyekben az országok eltérnek, és 
a többi magyarázó változóban nem jelennek meg).

A tíz ország eredményeit vizsgálva azt a közismert PISA-eredményekkel össz-
hangban lévő eredményt találtuk, hogy azok a diákok, akiknek sok könyvük van 
otthon, és jó családi háttérrel rendelkeznek, több pontot értek el a PISA-teszten, 
és a lányok jobban teljesítettek, mint a fiúk. Minél jellemzőbb valakire, hogy szo-
rong az iskolában, átlagosan annál kevesebb pontot ért el. A szabadidős tevékeny-
ségek közül a TV-nézésnek nincs szignifikáns hatása a szövegértési eredményre, a 
videójátékozás hatása szignifikánsan negatív, az internetezésnek pedig szignifikáns 
pozitív hatása van. Ez utóbbi eredménynek az egyik legkézenfekvőbb hatásmecha-
nizmusa, hogy a gyakran internetezők magabiztosabban tudták kezelni a digitális 
tesztfelületet. A könyvolvasásnak önmagában nincs pozitív hatása, de az olvasás 
szeretetének van, azok a diákok, akik szeretnek természettudományos témákról 
olvasni, a többi tényező változatlansága mellett átlagosan 14 ponttal többet értek 
el a teszten, mint azok, akik nem. A 10 ország mintáján vizsgálva, a többi ténye-
ző változatlansága mellett, nincsen szignifikáns hatása annak, ha egy diák szülei 
érdeklődnek gyermekük iskolai dolgai iránt, biztatják őt az ott tapasztalt nehéz-
ségek leküzdésében. Magyar vonatkozásban kifejezetten érdekes eredmény, hogy 
ez az összefüggés megváltozik, ha csak a hazai diákokat vizsgáljuk. Ezt az almintát 
elemezve azt találjuk, hogy azok a diákok, akiknek a szüleit érdekli gyermekük  
266	  A diákoknak a következő öt állítást kellett egy négyes skálán értékelniük, ezek átlagát 
szerepeltettük (118. kérdés): Gyakran aggódom azon, hogy nehéz lesz a számonkérés./ 
Aggódom, hogy rossz jegyeket fogok kapni az iskolában./Még ha jól fel is vagyok készülve 
a számonkérésre, akkor is nagyon feszült vagyok./ Nagyon idegessé válok, amikor dolgozatra 
tanulok./ Ideges leszek, amikor nem tudom, hogyan oldjak meg egy feladatot az iskolában.
267	  A diákoknak a következő négy állítást kellett egy négyes skálán értékelniük, ezek átlagát 
szerepeltettük (123. kérdés): A szüleimet érdeklik az iskolai tevékenységeim./ A szüleim 
támogatják a tanulmányi igyekezetemet és eredményeimet./ A szüleim támogatnak, amikor 
nehézségekkel találom szemben magam az iskolában./ A szüleim biztatnak, hogy legyek 
magabiztos.
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tanulmányi eredménye, és igyekeznek pozitívan ösztönözni őt, átlagosan 7 pont-
tal többet értek el, mint azok, akik nem tapasztalnak ilyen magatartást. Ez meg-
erősíti azt az eredményt, hogy a szülők és a szülőkkel való közös programok kulcs-
fontosságúak lehetnek a magyar diákok szövegértés-fejlesztésében.

A magyar diákok közül a szabadidejükben internetezők átlagosan 30 ponttal 
többet értek el, mint akik a legutóbbi iskolai napjukon nem interneteztek, az ol-
vasni szeretők pedig átlagosan 10 ponttal értek el jobb eredményt az olvasni nem 
szeretőknél (a többi tényező változatlansága mellett). Érdekes eltérés az is, hogy ha 
a tíz ország összes diákját vizsgáljuk, akkor a több irodalom és nyelvtan óra nem 
hat pozitívan az elért tesztpontszámra, a magyar diákok esetében viszont találunk 
pozitív összefüggést. Ez arra is utalhat, hogy a referencia-országokhoz képest ha-
zánkban az iskola fontosabb szerepet tölt be a szövegértés-fejlesztésben, de utalhat 
az iskolarendszer megosztottságára is (pl. a szakiskolába járó 15 éveseknek jóval 
kevesebb magyar nyelv és irodalom órájuk van, mint a gimnáziumba járóknak, 
főleg, ha ilyen irányultságú fakultációt is választanak).

12.6.6.	 �A PIRLS- és a PISA-mérés összevetése, az eredmények 
együttes értelmezése

A PIRLS- és a PISA-mérések eredményeinek tanulmányozásakor az egyik leg-
szembetűnőbb eredmény, hogy míg az előbbi esetében a magyar tanulók hagyo-
mányosan az átlag felett, addig az utóbbin rendre az átlag alatt teljesítenek. Ez azt 
mutatja, hogy míg alsó tagozaton a diákok szövegértése a nemzetközi szintnek 
megfelelően, sőt annál jobban fejlődik, addig felső tagozaton valami megváltozik, 
a fejlődési ütem lelassul. Ennek a jelenségnek a tanulmányozása fontos tanulsá-
gokkal szolgálhat a magyar diákok szövegértés-fejlődésére vonatkozóan.

12.6.6.1.	 A PIRLS- és a PISA-mérés hasonlóságai és különbségei

Mint azt az egyes mérések bemutatásakor is kiemeltük, a PIRLS-vizsgálat arra 
irányul, hogyan tudják a negyedik osztályos tanulók a megszerzett szövegértés 
tudásukat a további tanulásban, ismeretszerzésben hasznosítani, míg a PISA által 
vizsgált 15 éves célcsoportnál az ismeretszerzés mellett a való életbeli felhasznál-
hatóság is lényeges kérdés.

A két vizsgálat szövegértés-definíciója hasonló elemekből áll össze, mindkettő 
úgy tekint rá mint „eljárások, stratégiák és készségek készletére, amely olvasón-
ként, szövegtípusonként, olvasási célonként és helyzetenként eltérő”268. Emellett 
mindkét definíció hangsúlyozza a szövegértés közösségi, személyes és tanulással 

268	  Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.]



253

kapcsolatos elemeit is. Míg a PISA-mérésben a közösségi színtér a társadalomra 
vonatkozik, addig a PIRLS-mérésben ez az olvasók közösségére irányul (osztály-
terem, iskola, család). Mindkét tesztsor arra tesz kísérletet, hogy magába foglal-
ja az iskolában megszerzett szövegértési kompetencia praktikus és funkcionális 
aspektusait, beleértve a szövegek megértésének képességét, és ennek a képességnek 
a használatát problémamegoldáskor.269 A  PIRLS és a PISA által definiált négy 
és három gondolkodási művelet (lásd a korábbi fejezetekben) lefedik egymást, 
ugyanannak a képességrendszernek a működését írják le.270

A két mérés közötti leglényegesebb hasonlóságokat és különbségeket az alábbi 
táblázat foglalja össze:

  IEA PIRLS OECD PISA

Célpopuláció 9–10 évesek 15 évesek (többnyire 9., 10. 
évfolyam)

Olvasástanulási szakasz A formális olvasástanulás 
vége

Ekkor nincs már olvasásta-
nulás hazánkban; munkaerő-
piaci szükségletek

Tesztkoncepció Az iskolai olvasási szituá-
cióhoz áll közelebb

Az életszerű olvasási szituáci-
óhoz áll közelebb

Korábbi tapasztalatok Átlagos v. átlag feletti 
eredmények Átlag alatti eredmények

Részt vevő oktatási 
rendszerek 50 ország 72 ország

Szövegek nehézsége Olvasmányosabb Tudományosabb, összetet-
tebb nyelvezetű

Szövegek mennyisége Egy füzet kevesebb szöve-
get tartalmaz

Ugyanannyi kérdés, de több 
szöveg

 
13. táblázat: A PIRLS- és a PISA-mérés összehasonlítása271

269	   Zuckerman, Galina A. ‒ Kovaleva, Galina S.  – Kuznetsova, Marina I.: Between 
PIRLS and PISA: The advancement of reading literacy in a 10–15-year-old cohort. Learning and 
Individual Differences, 26. (2013) 64‒73. p. 
270	  Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.]
271	 Forrás: Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.] alapján
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További eltérések, hogy míg a PIRLS-mérésekben körülbelül 50-50% az élmény-
szerző és információszerző szövegek aránya, addig a PISA-mérésben a szépirodalmi jel-
legű szövegek aránya csak körülbelül a feladatok harmadát teszi ki. A PIRLS-tesztfüzet 
két hosszabb, a PISA-mérés több rövidebb szöveget tartalmaz, a diákoknak tehát az 
utóbbiban több különböző szituációt, élethelyzetet kell elképzelnie.272 Szintén fontos 
különbség a 2015-ös PISA- és a 2016-os PIRLS-eredmények összevetésekor, hogy 
az előbbit számítógépen, az utóbbit papíralapon töltötték ki a hallgatók, de ez csak a 
legutóbbi mérések közötti különbség egy részére adhat magyarázatot.

12.6.6.2.	 Lehetséges magyarázatok az eltérő eredményekre

Magyarország mellett több más olyan ország is van, akikről elmondható, hogy 
a PIRLS-mérésen rendszeresen jól, a PISA-mérésen rendszeresen gyengén szere-
pelnek; ilyen Ausztria, Horvátország, Izrael, Olaszország, Spanyolország és Orosz-
ország is. Ezzel szemben a 2015-ös PISA- és a 2016-os PIRLS-mérésen is átlag 
feletti eredményt ért el Ausztrália, Dánia, Egyesült Királyság, Finnország, Fran-
ciaország, Hollandia, Hongkong, Írország, Lengyelország, Norvégia, Svédország, 
Szingapúr, Szlovénia, Németország, Új-Zéland és Portugália.

A két teszten elért eredménykülönbségre az alábbi lehetséges indokokat tart-
juk elképzelhetőnek (ezek valószínűleg mind együtt érvényesülnek), melyeket bő-
vebben is kifejtünk: 

•	irodalom-hangsúly a magyar oktatási struktúrában
•	korai szelekció és szegregáció
•	életkori sajátosságok
•	Pygmalion- és Gólem-hatás
•	különbség a tanító- és tanárképzésben

Az eredménykülönbségek okainak feltárásakor támaszkodtunk Zuckerman és 
szerzőtársai 2013-ban megjelent részletes elemzésére, mely ugyanezt a problémát 
vizsgálja a Magyarországgal egy cipőben járó Oroszország esetében.

Irodalom-hangsúly a magyar oktatási struktúrában

A korábban bemutatott eredményekből azt látjuk, hogy a PIRLS-méréseken 
a magyar diákok hagyományosan jobban teljesítenek az élményszerző (irodalmi) 
szövegekhez kapcsolódó feladatokban, mint az információkereső szövegekében. 
A PISA-teszt céljából fakadóan kevesebb irodalmi jellegű szöveget tartalmaz, mint 
a PIRLS, nagyobb hangsúlyt fektet az életszerű, információszerző helyzetekre 
272	  Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.]
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emlékeztető feladatokra, ami, együtt azzal, hogy a magyar diákoknak átlagosan 
nehezebben megy az információk visszakeresése gondolkodási művelet, nagyobb 
kihívás elé állíthatja a magyar diákokat.

Ha az oktatási rendszert vizsgáljuk, azt látjuk, hogy alsó tagozaton kifejezett 
figyelem irányul a szövegértés fejlesztésére, ami jellemzően élményszerző, irodal-
mi szövegeken keresztül valósul meg. Ötödik osztálytól kezdve ez a fajta fókuszált 
fejlesztés megszűnik a magyar nyelv és irodalom tantárgyban. Bár megjelennek 
olyan új tárgyak, mint a biológia, vagy a történelem, az ezekhez kapcsolódó (jel-
lemzően információszerző) szövegek értelmezése a tanulók önálló feladata, a tu-
dományos tantárgyak nem kérik számon az információszerző szövegek értéséhez 
szükséges kompetenciákat, ami eredményezheti azt, hogy a tanulók kevésbé fej-
lődnek az információszerző szövegek értelmezése terén.273

Ebből a fajta oktatási struktúrából adódóan a PIRLS-teszt feladatai közelebb 
állnak a tantervhez, mint a PISA-mérésé. Ez nem azt jelenti, hogy a PIRLS-mérés 
a tananyagot kéri számon, hanem, hogy negyedik osztályban, a fejlesztés inten-
zitása miatt a diákok valószínűleg számukra ismerős feladatokkal találkoznak, a 
PISA, ami hasonló szellemben tesztel, viszont már nem ismerős azoknak a felső-
söknek, akiknek évek óta megszűnt a célirányos szövegértés-fejlesztése.274

Zuckerman és szerzőtársai oroszországi vizsgálata során szintén azt találták, 
hogy az orosz diákok esetében az információszerző szövegek értelmezése és az 
információ-visszakeresés az, ami nehézséget okoz a PIRLS-mérésen átlagosan 
jól teljesítő diákoknak. Oroszországban olyan kutatás is folyt, amely kifejezet-
ten a természettudományos tankönyvek szövegeit vizsgálta, és arra jutottak, 
hogy azok nem fejlesztik a szövegértési kompetenciát, ehelyett arra ösztönzik 
a diákokat, hogy a meghatározásokat bemagolják, és egy az egyben visszaadják 
a számonkérések során. Erre rímel, hogy a 2012-es PISA-eredmények alapján a 
magyar diákok is előszeretettel magolnak be, például matematikai összefüggé-
seket, a megértés helyett.275

Ez az összefüggés rámutat arra a hiányosságra, ami Magyarországon a tudomá-
nyos-ismeretterjesztő szövegek terén tapasztalható, a hírek és információk olyan 
módú feldolgozásában, ami a diákok számára érdekessé és érthetővé teszi ezeket.
273	  Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.]
274	  Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.]
275	  OECD: „Is memorisation a good strategy for learning mathematics?” PISA in Focus, No. 61. 
Paris: OECD Publishing, 2016.
http://dx.doi.org/10.1787/5jm29kw38mlq-en [2017.12.01.]
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Korai szelekció és szegregáció

A magyar diákok negyedik osztályig tanulnak olyan osztályokban, ahol 
(elvileg) nincsen képesség szerinti szelekció, ezután a legjobb képességű tanu-
lók első körben elmehetnek nyolcosztályos gimnáziumba, majd hatosztályos 
gimnáziumba. A legjobbak eltávozása elvileg a verseny csökkenésével okozhat 
teljesítmény elmaradást, de az adatok ezt nem támasztják alá. A  kisgimná-
ziumokban és az általános iskolában tanulók azonos ütemben fejlődnek az 
Országos Kompetenciamérés adatai szerint. Ugyanakkor a magyar iskolarend-
szerben meglévő szegregáció már komoly negatív hatással jár. A  hátrányos 
és zömmel roma tanulókat tanító iskolákra általában jellemző a „leszállított 
teljesítménykövetelmények, a tanulással szembehelyezkedő kortárs csoporti 
szubkultúra, tanári kontraszelekció – ezek a szegregáció elsődleges következ-
ményei. Mindezek együttesen oda vezetnek, hogy a szegregált iskolában csök-
kentett minőségű oktatás lesz a norma.”276 A különböző diákok teljesítménye 
között 15 éves korukra így jelentős különbségek alakulnak ki. Ezekből a kü-
lönbségekből fakadhat az alacsonyabb átlagos teljesítmény a PISA-mérésben.

Pygmalion- és Gólem-hatás

Azt a jelenséget nevezzük Pygmalion-hatásnak, ami szerint azok a tanulók, 
akiket a pedagógus kedvezően ítél meg, sokkal többet fejlődnek egy tanév 
során, mint azok a tanulók, akiknek a képességeit a tanár kedvezőtlenül ítéli 
meg (utóbbiak a „Gólem”-ek).277 Ez az „önbeteljesítő prófécia” hatás megfi-
gyelhető a magyar tanulók kompetenciamérés adatainak tanulmányozásával 
is. Az alábbi ábra azt mutatja, hogy hogyan alakul nyolcadik és tizedik osztály 
között a pedagógus által alul, felül, és teljesítményének megfelelően értékelt 
diákok kompetenciamérésen elért szövegértési eredménye. A sárga vonal mu-
tatja a felülértékelt (Pygmalion) diákok fejlődését, a kék pedig az alulértékelt 
(Gólem) diákok teljesítményének visszaesését.

276	  Kertesi Gábor–Kézdi Gábor: Az általános iskolai szegregáció, I. rész. Okok és 
következmények.  Közgazdasági Szemle, 52. (2005) 317–355. p.
277	  Csüllög Krisztina – Lannert Judit – Zempléni András: Számít a pedagógus és 
az iskola!  felülemelkedő (reziliens) tanulók teljesítményét befolyásoló tényezők az Országos 
kompetenciamérés adatai alapján. Budapest : Oktatási Hivatal, 2015. 
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/unios_tanulmanyok/Szamit_a_
pedagogus_es_az_iskola.pdf [2017.12.01.]
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Magyar értékelése 8-ban és a szövegteljesítmény változása 10-re
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12. ábra: Pygmalion- és Gólem-hatás a szövegértés területén278

Nagy valószínűséggel az értékelésbe már eleve beépítik a pedagógusok a tanuló 
iránti elvárásaikat és a tanuló motivációit, amelyet adottságnak kezelnek, így a ked-
vező hátterű tanulók ennek jobban birtokában vannak. Különösen kirívó, hogy jól 
láthatóan minél inkább felülértékelnek valakit, annál inkább jól teljesít, de az alu-
lértékelésnek a legdrámaibb következménye a kevésbé iskolázott szülők gyermekei-
nél van. A könyvtári olvasásprogramok nagy segítséget nyújthatnak a gyerekeknek, 
amennyiben képesek ezt a negatív előítéletes gondolkodást ellensúlyozni.
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13. ábra: A Pygmalion- és Gólem-hatás a szülők iskolai végzettsége szerint279

278	 Forrás: Saját ábra a 2009-es, 2011-es és 2013-as Országos kompetenciamérés adatbázisok 
alapján.
279	 Forrás: Saját ábra a 2009-es, 2011-es és 2013-as Országos kompetenciamérés adatbázisok 
alapján.
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A PISA-vizsgálatok mindig is Magyarországot hozzák ki kétes első helyezett-
ként a családi háttér és a teljesítmény közötti erős összefüggést tekintve. Ez azon-
ban nem arra vezethető vissza, hogy a szerényebb családi háttérrel rendelkező 
gyerekek eleve rosszabbul teljesítenek az iskolában. A hatásmechanizmus része 
lehet, hogy a pedagógusoknak a tanulók – nem a valódi teljesítményére, ha-
nem az egyéb kulturális adottságaira támaszkodó – értékelésével előbb-utóbb 
mindenkit sikerül belekényszeríteni abba a skatulyába, ahová eleve elképzelték 
őket. Ez a folyamat nagyon korán, már az alsó tagozaton elkezdődik, és jelenleg 
– az adatok szintjén – mi már csak a végét tudjuk tetten érni. A folyamat elején 
működik a tanári félreértékelés önbeteljesítő, profetikus hatása, így az általános 
iskola végére mindenki olyan iskolába kerül, amilyenbe a pedagógus besorolta, 
ami szintén magyarázhatja, hogy miért romlik le a diákok teljesítménye 10 és 
15 éves koruk között.

Eltérő életkori sajátosságok

Ideális esetben sem a PIRLS-, sem a PISA-tesztekhez nem kapcsolódik is-
kolai motiváló tényező, azaz a diákok nem kapnak rá jegyet, és semmilyen más 
módon sem számít bele iskolai eredményeikbe. Feltételezhetjük, hogy életkori 
sajátosságaikból fakadóan a 15 éves tanulók kisebb hajlandóságot mutatnak a 
teszt akkurátus kitöltésére, mint a pedagógusoknak még jellemzőbben nagyobb 
tekintélyt tulajdonító negyedik osztályosok. Az Oroszországban lefolytatott 
vizsgálat eredménye szerint az iskolai szövegértés-fejlesztés (illetve annak hiá-
nya), dominánsabb szerepet játszott a diákok gyenge eredményében, mint az 
életkori sajátosságok.280

Különbség a tanító- és tanárképzésben

Az alsó tagozatos tanítók és a magasabb évfolyamon tanító tanárok képzése 
között jelentős eltérés van Magyarországon. A tanítók képzésében hangsúlyos 
szerepet kap a módszertan, és már első évtől kezdve a gyakorlatban is fejlesztik 
tudásukat. A tanárképzés, bár az utóbbi években egyre gyakorlat-orientáltabb, 
korábban jellemzően elméleti képzés volt, és mindössze pár óra tanítást követelt 
a leendő tanároktól.281

280	  Zuckerman, Galina A. ‒ Kovaleva, Galina S.  – Kuznetsova, Marina I.: Between 
PIRLS and PISA: The advancement of reading literacy in a 10–15-year-old cohort. Learning and 
Individual Differences, 26. (2013) 64‒73. p. 
281	  Balázsi Ildikó – Balkányi Péter: A PIRLS- és a PISA-vizsgálat eredményeinek 
összehasonlítása. Új Pedagógiai Szemle, 58. (2008) 4. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/a-pirls-es-a-pisa-vizsgalat-eredmenyeinek-osszehasonlitasa [2017.12.01.]



259

12.6.7.	 A hazai könyvtári statisztikákból kirajzolódó trendek
A hazai könyvtárak fontos szerepet játszhatnak az iskoláskorú diákok szöveg-

értési kompetenciájának fejlesztésében, akár az olvasásnépszerűsítésen, a peda-
gógusok támogatásán, vagy egyéb, a szövegértést közvetlenül vagy közvetetten 
támogató programon keresztül. Az alábbi fejezetben áttekintjük, hogy milyen 
trendek olvashatóak ki az elmúlt évek könyvtári statisztikáiból azzal kapcsolat-
ban, hogy a könyvtárak (legyenek azok iskolai vagy közkönyvtárak), mennyire 
tudják ellátni ezeket a feladatokat.

Fontos mutatószáma a könyvtárhálózat működésének a lefedettség és az 
elérés, azaz, hogy a megcélzott olvasóközönség milyen könnyen fér hozzá a 
könyvtári szolgáltatásokhoz, illetve, hogy milyen mértékben használják ezeket 
a szolgáltatásokat.

Az alábbi ábra azt mutatja meg, hogy az egyes megyékben a teljes lakosság ará-
nyában hogyan alakul a regisztrált könyvtárhasználók száma, és ezen a csoporton 
belül mekkora a 14 éven aluli könyvtárhasználók aránya a települési könyvtárak-
ban. A megyék között jelentős különbséget látunk elérésben, Csongrád, Heves és 
Bács-Kiskun megyében, valamint Budapesten a legnagyobb az regisztrált felhasz-
nálók aránya a népességhez képest.

14. ábra: Regisztrált könyvtárhasználók aránya a lakosságban, települési könyvtárak, 2016282

282	 Forrás: Könyvtári Statisztika (Évkönyv) 2016. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017. http://
ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv [2017.12.01.]; A magyarországi könyvtárak 
statisztikai adatai. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017. http://ki.oszk.hu/content/magyarorszagi-
konyvtarak-statisztikai-adatai [2017.12.01.]

http://ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv
http://ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv
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Az adatok alapján a teljes lakosság elérésének hatékonysága, és ezen belül 
a 14 évesek elérése nem áll egyértelmű kapcsolatban egymással. Érdekes lenne 
összevetni, hogy milyen különböző stratégiákat alkalmaznak a BAZ és Fejér 
megyei könyvtárak, míg előbbiben magasabb a megszólított lakosság aránya, 
közülük a 14 éven aluliak ugyanakkora arányt képviselnek, mint Fejér me-
gyében.

Az iskolai könyvtárak az elsődleges platformjai a diákok találkozásának a 
könyvtárakkal, így fontos, hogy a diákok számára valóban elérhető-e ez a szol-
gáltatás. Talán a legfontosabb az általános iskolai képzést nyújtó intézményekben 
lenne a könyvtárak aktív működése, hiszen ebben az életkorban kell megalapozni 
mind a szövegértési készség fejlődését, mind az olvasás szeretetét. Az ábra alap-
ján ugyanakkor azt látjuk, hogy az általános iskolai székhelyek 78%-ában, míg a 
telephelyeknek csak a 64%-ban működött könyvtár a 2016/2017-es iskolai tan-
évben. A  középfokú oktatásban a gimnáziumok vannak a legjobban ellátva, a 
székhely intézmények 100%-ában található könyvtár, míg a szakképzésben 70% 
körül mozog az ellátottság.

15. ábra: Iskolai könyvtári elérés a tanteremmel rendelkező feladatellátási helyeken  
iskolatípusonként, 2016/2017-es tanév283

283	 Forrás: Dömsödy Andrea: Iskolai könyvtárak Magyarországon – amit a jog és a statisztika 
mutat. Modern Iskola, 2017. http://moderniskola.hu/2017/11/iskolai-konyvtarak-
magyarorszagon-amit-jog-es-statisztika-mutat/ [2017.12.01.]
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Jelentős eltéréseket találunk megyénként abban, hogy hány tanulót szolgál ki egy 
iskolai könyvtár. Míg Baranya megyében átlagosan majdnem 400 diák jut egy iskolai 
könyvtárra, addig Nógrád megyében körülbelül fele ennyi tanulót kell ellátni.

16. ábra: Egy iskolai könyvtárra jutó átlagos tanulószám megyénként, 2014/2015-ös tanév284

Fontos azt is megvizsgálni, hogy azok a tanulók, akiknek az iskolájában van 
könyvtár, milyen gyakran használják azt, mennyire tudják bevonzani őket az ot-
tani szolgáltatások. Ebből a szempontból Vas megye emelkedik ki, ahol a diákok 
egy tanévben átlagosan 8-szor fordulnak meg a könyvtárban, Jász-Nagykun-Szol-
nok, Komárom-Esztergom és Szabolcs-Szatmár-Bereg megyében azonban csak 
feleennyien.

17. ábra: Egy tanulóra jutó átlagos könyvtárhasználat megyénként, 2014/2015-ös tanév285

284	  Könyvtári Statisztika (Évkönyv) 2016. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017. 
http://ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv [2017.12.01.]
285	 Könyvtári Statisztika (Évkönyv) 2016. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017. 
http://ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv [2017.12.01.]

http://ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv
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12.6.7.1.	 Minőségi jellemzők

Az elérés mutatói mellett fontos azt is vizsgálni, hogy ha van könyvtár, és a 
diák el is jut a könyvtárba, akkor ott milyen szolgáltatásokat kap, milyen progra-
mokon vehet részt.

A könyvtárak egyik fontos funkciója az olvasóközönségnek szervezett progra-
mok, szolgáltatások nyújtása. Ezen belül elemzésünkben a kulturális, közműve-
lődési programokat, az olvasáskultúra-fejlesztő programokat és a digitális kom-
petenciafejlesztő programokat azonosítottuk, amelyek közvetlen kapcsolatban 
állnak a szolgáltatást igénybe vevők körében az olvasásnépszerűsítéssel, és a szö-
vegértési és digitális szövegértési kompetenciák fejlesztésével.

A Könyvtári Intézet statisztikai adatai alapján a közkönyvtári szolgáltatást 
nyújtó intézményre jutó átlagos rendezvényszám jelentős változásokat mutat me-
gyénként, a legmagasabb számokat Bács-Kiskun és Csongrád megyében, valamint 
Budapesten találjuk, a legalacsonyabbakat Vas, Baranya és Somogy megyében. 

18. ábra: Egy közkönyvtári szolgáltatást nyújtó intézményre jutó éves átlagos rendezvényszám,  
programtípusonként, megyék szerinti bontásban, 2016286

A programok gyakorisága és az érdeklődők számossága nem áll egyértelmű 
összefüggésben egymással: Baranya megyében a programok száma alacsony, de 
ezeken átlagosan sok érdeklődő jelenik meg, Budapesten a programok és érdeklő-
dők száma is magas, míg Hajdú-Bihar megyében relatíve sok a program, de kevés 
az érdeklődő.

286	  A magyarországi könyvtárak statisztikai adatai. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017. 
http://ki.oszk.hu/content/magyarorszagi-konyvtarak-statisztikai-adatai [2017.12.01.]
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19. ábra A közkönyvtári szolgáltatást nyújtó intézményekre jutó éves átlagos rendezvényszám,  
programtípusonként, megyék szerinti bontásban, 2016287

Az elmúlt három év időbeli trendjét vizsgálva azt találjuk, hogy csak a kultu-
rális, közművelődési programok átlagos száma növekszik évről évre, az olvasáskul-
túra-fejlesztő és digitális kompetenciafejlesztő p rogramok nem.

20. ábra: A közkönyvtári funkciót ellátó intézményre jutó éves átlagos rendezvényszám,  
programtípusonként, 2014–2016288

287	 Forrás: A magyarországi könyvtárak statisztikai adatai. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017. 
http://ki.oszk.hu/content/magyarorszagi-konyvtarak-statisztikai-adatai [2017.12.01.]
288	 Forrás: A magyarországi könyvtárak statisztikai adatai. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017. 
http://ki.oszk.hu/content/magyarorszagi-konyvtarak-statisztikai-adatai [2017.12.01.]
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Az iskolai könyvtárak minőségi jellemzőiről, szolgáltatásairól nagyon kevés 
adattal rendelkezünk a hivatalos statisztikai adatgyűjtésekből. Fontos indikátor 
lehet a tankönyvek és más, szépirodalmi művek aránya. E szerint a mutató szerint 
Békés és Bács-Kiskun megyében tartalmaznak a legkisebb arányban a könyvtárak 
gyűjteményei nem iskolai tankönyveket, legnagyobb arányban pedig Budapesten, 
valamint Zala és Tolna megyében.

21. ábra: Tankönyvek aránya az összes könyvtári könyvön belül, iskolai könyvtárak  
2014/2015-ös tanév289

A 2015-ös PISA-felmérés keretében megkérdezték az iskolaigazgatókat, hogy 
okoz-e problémát a tanítás során a megfelelő oktatási eszközök megléte, illetve a 
rendelkezésre álló eszközök minősége. Az oktatási eszközök alatt értették a tan-
könyveket, IKT-eszközöket, a könyvtárat, és a laboratóriumi eszközöket. Az igaz-
gatóknak a problémát négyes skálán kellett értékelniük290, ahol az 1-es jelentette 
azt, hogy egyáltalán nem, a 4-es pedig, hogy nagymértékben. A választ adó 229 
hazai iskola igazgatója átlagosan 2,78-ra értékelte az első, és 2,7-re a második 
probléma súlyosságát, azaz problémát okoz számukra mind az eszközök megléte, 
mind azok minősége.291 Az összes részt vevő ország esetében az értékelések átlaga 
2,37 és 2,3, a vizsgált 10 ország körében 2,48 és 2,44, azaz az látszik, hogy mind 
a két referenciacsoporthoz képest súlyosabbra értékelik az ellátottsági és minőségi 
problémát hazánkban.

289	 Forrás: Könyvtári Statisztika (Évkönyv) 2016. Budapest : Könyvtári Intézet, 2017.  
http://ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv [2017.12.01.]
290	 PISA 2015, Iskolai kérdőív 17. kérdés (5-6. alkérdés)
https://nces.ed.gov/surveys/pisa/pisa2015/questionnaires/School_Q_English.html 
[2017.12.01.]
291	 Saját számítás, PISA 2015 adatbázis alapján.

http://ki.oszk.hu/content/konyvtari-statisztika-evkonyv
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12.6.8.	 Összefoglalás
A tanulmány a magyar diákok szövegértési kompetenciáinak nemzetközi 

kontextusba helyezésével vizsgálja a hazai szövegértés-fejlesztés legfontosabb terü-
leteit, és arra próbál választ találni, hogy mi lehet az oka a magyar tanulóknak a 
nemzetközi átlagtól elmaradó szövegértési teljesítményének. A tanulmány a PIR-
LS- és a PISA-mérések eredményeit, valamint a Könyvtári Intézet magyarországi 
könyvtári adatbázisát használta.

A PISA-felmérések azt mutatják, hogy a magyar tanulók az átlag alatt teljesí-
tenek a digitális és a nem digitális szövegértés terén is. Ugyanakkor a PIRLS-ered-
mények, amelyek a fiatalabb korosztály tudását mérik, jobb képet mutatnak. A 10 
éves gyerekek kezdeti jó szövegértési teljesítménye tehát 15 éves korukra szignifi-
kánsan elmarad a nemzetközi átlagtól. Ezt a romlást – az adatokat vizsgálva – az 
alábbi tényezők okozhatják:

•	irodalom-hangsúly a magyar oktatási struktúrában
•	életkori sajátosságok
•	korai szelekció, szegregáció
•	különbség a tanító- és tanárképzésben
•	Pygmalion- és Gólem-hatás

Az életkori sajátosságok az oktatási rendszeren kívül álló tényező, a korai sze-
lekció, szegregácó és a tanító- és tanárképzés felépítése az oktatási struktúra része, 
a Pygmalion- és Gólem-hatást elsősorban a pedagógusok viselkedése idézi elő, 
így a hazai könyvtárak és szakembereik számára a szövegértés-oktatásban megje-
lenő irodalom-fókusz kérdése lehet a legérdekesebb szempont. A mérések szerint 
a magyar diákok hagyományosan jobban teljesítenek az élményszerző (irodalmi) 
szövegekhez kapcsolódó feladatokban, mint az információkereső szövegekében. 
Ez nem is csoda, hiszen míg alsó tagozatban kifejezett figyelem irányul a szöveg-
értés fejlesztésére, ami jellemzően élményszerző, irodalmi szövegeken keresztül 
valósul meg, ötödik osztálytól kezdve ez a fajta fókuszált fejlesztés megszűnik a 
magyar nyelv és irodalom tantárgyban. Bár megjelennek olyan új tárgyak, mint a 
biológia, vagy a történelem, az ezekhez kapcsolódó (jellemzően információszerző) 
szövegek értelmezése a tanulók önálló feladata, a tudományos tantárgyak nem 
kérik számon az információszerző szövegek értéséhez szükséges kompetenciákat, 
ami eredményezheti azt, hogy a tanulók kevésbé fejlődnek az információszerző 
szövegek értelmezése terén. Ez az összefüggés rámutat arra, hogy a tudományos 
tényeket, híreket és információkat olyan módon kellene feldolgozni, ami a diákok 
számára érdekessé és érthetővé teszi ezeket.

A tanulók tanulói teljesítményét Magyarországon nemzetközileg is kimagas-
ló mértékben határozza meg a családi hátterük. A különböző tényezők közt ki-
emelkedő összefüggést lehet találni az otthon talált könyvek száma és a tanulók 
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szövegértési teljesítménye között. A tanulók olvasási motivációjára pedig nagyon 
nagy hatást fejt ki – nagyobbat, mint más országokban – a szülők olvasáshoz való 
viszonya. Ez egyrészt azt mutatja, hogy Magyarországon a szülőknek óriási sze-
repe lehet a gyerekek olvasási szokásainak, motivációinak alakulásában. Másrészt 
viszont létezik egy indirekt hatás is. Az Országos kompetenciamérés adatait ele-
mezve kimutatható a pedagógusok előítéletes értékelése, amikor a tanuló családi 
háttere (a szülőknek az iskolához és a pedagógusok kultúrájához való viszonya) 
formálja a pedagógusok tanulók iránti elvárásait, és amennyiben ezek alacsonyak, 
demotiválják a tanulókat, és hosszú távon parkolópályára helyezhetik őket.

A könyvtári adatokat tekintve az elmúlt három év időbeli trendjét vizsgál-
va azt találjuk, hogy csak a kulturális, közművelődési programok átlagos száma 
növekszik évről évre, az olvasáskultúra-fejlesztő és digitális kompetenciafejlesztő 
programok nem. A 2015-ös PISA-mérés szerint az iskolaigazgatók szerint a nem-
zetközi átlagnál súlyosabb problémát okoz a hazai iskolákban a könyvtári eszkö-
zök hiánya és azok nem megfelelő minősége.
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12.6.10.	Mellékletek

12.6.10.1.	 Digitális szövegértés – PISA 2012

B
Std. 

Error Beta B
Std. 

Error

(Konstans) 482,668 2,342  206,095 ,000

Matematika órán ICT használati idő -23,758 1,430 -,212 -16,615 ,000

Iskolai számítógépezés -17,481 1,459 -,164 -11,983 ,000

Otthoni számítógépidő házi feladat céljára 7,863 1,562 ,073 5,035 ,000

Családi háttér 46,061 1,423 ,410 32,379 ,000

Számítógépidő szórakozásra 1,563 1,590 ,015 ,983 ,326

Össz számítógép idő percben -,384 ,034 -,153 -11,215 ,000

12.6.10.2.	 Többváltozós adatelemzés eredménytáblái

Vizsgálat tíz ország diákjain

(1)

Változók PISA szövegértés teszt-
pontszám

otthoni könyvek száma 16,81***

(0,571)

családi háttér 16,55***

(0,822)

nem -16,15***

(1,433)

iskolai nyomás -14,21***

(0,923)
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szülői involváció -0,661

(1,279)

TV-nézés -0,638

(1,644)

olvasás -0,216

(1,284)

internetezés 25,45***

(2,946)

videójátékozás -14,30***

(1,477)

olvasásszeretet 14,14***

(0,802)

nyelvtan és irodalom órák 
száma

-2,720***

(0,404)

Észtország 13,77***

(2,634)

Finnország 17,53***

(2,210)

Németország 23,79***

(3,491)

Magyarország -25,03***

(2,733)

Írország 22,83***

(2,473)

Hollandia 11,83***

(2,821)

Lengyelország 15,79***

(3,063)

Szlovákia -27,51***

(2,795)

Spanyolország 9,867***

(3,008)

Konstans 467,9***

(6,860)

Megfigyelések száma 49,087

R-négyzet 0,261
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Vizsgálat a magyar diákok almintáján

(2)

Változók PISA szövegértés teszt-
pontszám

otthoni könyvek száma 21,89***

(1,356)

családi háttér 21,59***

(2,137)

nem -8,838**

(3,510)

iskolai nyomás -12,04***

(2,202)

szülői involváció 6,725**

(2,687)

TV-nézés -4,630

(3,419)

olvasás -1,250

(3,061)

internetezés 30,56***

(6,414)

videójátékozás -21,07***

(3,106)

olvasásszeretet 9,498***

(1,876)

magyar nyelv és irodalom 
órák száma

3,399**

(1,447)

Konstans 374,4***

(14,55)

Megfigyelések száma 4,606

R-négyzet 0,371
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12.7.	Tóth Viktória: A köznevelés és könyvtárai  
– az iskolai könyvtárak. Az iskolai könyvtárak 
hídszerepe a szövegértés fejlesztésében

12.7.1.	 Bevezetés
A köznevelési rendszerünk célja, hogy a 21. század tudástársadalma kihívásai

nak megfelelni tudó generációkat neveljen. Olyanokat, akik képesek élethosszig, 
az élet minden területén a folyamatos tanulásra, az információs műveltség bir-
tokában aktív, cselekvő polgárként képesek lesznek sikeresen helytállni a változó 
világban.

E feladat hatékony megvalósítását segítheti a köznevelés és a könyvtári rend-
szer együttműködése. E két terület metszetében elhelyezkedő – a 21. századi 
könyvtárszakmai és pedagógiai kihívásoknak is megfelelő – iskolai könyvtárak 
lehetnek az együttműködés alappillérei. Munkánk ezen együttműködés lehetősé-
geit, módszereit térképezi fel, fókuszában egy olyan oktatási terület – a szövegér-
tés fejlesztése – áll, amely támogatása tudatos könyvtári tevékenységrendszerrel is 
sikeresen megvalósítható.

12.7.2.	 �A köznevelés mint „Az én könyvtáram” projekt célközönsége

Ismerjük meg azokat, akiknek szolgáltatni akarunk

Köznevelési rendszerünk az elmúlt évtizedekben folyamatos változást élt meg, 
és így a 21. század elején paradigmaváltás előtt, közben van. Egyszerre van jelen a 
változás, a változtatási szándék, a konzervatív, nehezen mozduló hagyományokkal. 
Megjelent az alkalmazkodás igénye a 21. századi tudástársadalomhoz, törekvés 
arra, hogy megtalálják a digitális bennszülöttek oktatásának új módjait, az egész 
életen át tartó tanulásra való felkészítéshez a megfelelő módszereket, de ezek las-
san válnak a napi munka részévé. Bár egyértelmű, hogy a konstruktív pedagógia 
kikerülhetetlen, a forrásalapú tanulás térnyerése lassú folyamat. A kutatási ered-
mények nehezen alakulnak tantermi gyakorlattá, a tanulásszervezés, a pedagógiai 
módszerek hagyományos formái – bár már mindenki számára érzékelhetően nem 
felelnek meg az ezredforduló után – tartják magukat az iskolai mindennapokban.

Intézményrendszerünk is rendkívül heterogén. A  hatezer iskola típusában, 
felszereltségében, alkalmazott pedagógiai módszereiben jelentősen különbözik 
egymástól. Az utóbbi évek rendszerszintű változásokat hoztak, az iskolarendszer 
erőteljes változtatáson ment keresztül, az állam fenntartóvá válása nem volt zök-
kenőmentes folyamat, bevezették a pedagógus életpályamodellt – minősítési fo-
lyamattal, tanfelügyeleti rendszerrel.
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1996 óta Nemzeti alaptanterv határozza meg az iskolai oktatás tartalmát, 
amelyet az utóbbi években a kerettantervek részletekbe menően szabályoztak. 
A középiskolák számára további szabályozót jelent az érettségi vizsgaszabályzat is.

A köznevelés differenciált intézményrendszerét alkotó több mint négyezer 
óvoda és a hatezret meghaladó iskolaszám292 heterogén intézményrendszert takar. 
Bár azonos szakmai szabályozók vonatkoznak rájuk, különböznek felszereltségük-
ben, módszertani kultúrájukban. Az iskolák állami fenntartásba vétele lépés volt 
az egységes feltételrendszer kialakítása felé, de ennek megvalósulása még hosszú 
évekre adhat munkát a köznevelés irányításának.

intézménytípus intézményszám gyermek/ 
tanulószám pedagógus létszám

óvoda 4 574 317 487 31 462

általános iskola 3 589 741 495 77 617

középiskola, ebből: 2 494 434 707 45 291

gimnázium 895 181 794 18 260

szakgimnázium 830 167 574 18 066

szakközépiskola 610 78 231 7 382

szakiskola,  
készségfejlesztő iskola 159 7 108 1 583

összesen: 10 657 1 493 689 154 370
 

1. A magyar köznevelés intézményrendszerének létszámadatai293

12.7.3.	 Az iskolai könyvtárak szerepe

12.7.3.1.	 Az iskolai könyvtárak a könyvtári rendszerben

A köznevelési és könyvtári rendszer metszetében helyezkednek el az iskolai 
könyvtárak. Számarányukat tekintve a könyvtári rendszer jelentős, 40% -ot meg-
haladó részét teszik ki, míg gyűjteményeik az ország dokumentumvagyonának 
30%-át képezik.

292	  A korábban összevont iskolák – székhely és telephelyi iskolák együttes száma.
293	 Az adatok forrása: Oktatási adatok, 2016/2017. Összefoglaló adatok. In: Statisztikai kis 
tükör. 2017.május 11. Bp.: KSH, 2017. 1‒5. p. https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/
oktat/oktatas1617.pdf [2017.12.01.] ; http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/
oktatas1617.xls [2017.11.18.]
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0,2% Szak- és 
munkahelyi könyvtárak; 
11,6; 12%

Közkönyvtárak; 
46,4; 46%

Iskolai
könyvtárak; 
41,8; 42%

Szak- és munkahelyi könyvtárak

Iskolai könyvtárak

Közkönyvtárak

Nemzeti és országos könyvtárak

2. ábra A könyvtári szolgáltatóhelyek megoszlása számarányuk alapján294

Számarányuk ellenére a könyvtári rendszer nem számol komoly tényezőként 
az iskolai könyvtárakkal, és rendszerszerű működésükről (amely az együttműkö-
dés magasabb szintű formája lenne) sem beszélhetünk. Pedig az iskolai könyv-
tárak közvetlen könyvtári szolgáltatást nyújtanak, illetve közvetítik a könyvtá-
ri rendszer szolgáltatásait – működési feltételeik biztosítása esetén – több mint 
egymillió diáknak és több mint százezer pedagógusnak. Pótolhatatlan a szerepük 
abban, hogy valamennyi közoktatásban részt vevő diákhoz eljutnak/eljuthatnak, 
közvetíteni tudják a modern könyvtárképet, formálni tudják a tanárok, diákok és 
rajtuk keresztül a szülők könyvtárral mint intézménnyel kapcsolatos attitűdjét, 
valamint a könyvtárhasználati ismeretek által hozzájárulnak a tanulási képesség 
fejlesztéséhez, az információs műveltség kialakulásához. Azaz a könyvtárügy „he-
lyi képviselői”, általuk van jelen a könyvtári rendszer a közoktatási intézményben. 
Így mind a könyvtári szakma, mind a köznevelésügy közös felelőssége, milyen 
iskolai könyvtárak működnek a jövő nemzedékét nevelő-oktató intézményekben.

A könyvtári rendszer iskolai könyvtári alrendszerének nyújtott szolgáltatásai 
enyhén szólva is hiányosak! Az iskolai könyvtárak közvetlen támogatását látják/
látnák el a pedagógiai könyvtárak, amelyek közül a köznevelési intézményrend-
szer átszervezése óta megyei szinten alig három működik. Országos ellátást pe-
dig a jelenleg az Eszterházy Károly Egyetem – Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet 
szervezetében működő Országos Pedagógiai Könyvtár és Múzeum nyújt (pl. Bod 
Péter Országos Könyvtárhasználati Verseny, továbbképzések könyvtárostanárok 
számára, Könyv és nevelés c. folyóirat kiadása stb.).
294	 Az adatok forrása: Közgyűjtemények, 2013 : Múzeumok, könyvtárak, levéltárak. In: 
Statisztikai tükör 2014. 117.sz. Bp.: KSH, 2015. 5 p. http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/
idoszaki/kozgyujt/kozgyujt13.pdf [2017.10.27.]
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A megyei/ regionális szint hiánya problémát jelent a pedagógusok és az iskolai 
könyvtárak támogatásában, a korszerű pedagógiai, módszertani szakirodalommal, 
információval való ellátásában. Pedig a közoktatás hatékonyságnövelése elképzel-
hetetlen anélkül, hogy a legújabb kutatási eredmények ne csatornázódjanak be az 
óvodák, iskolák belső világába, hogy a pedagógusok ne jussanak hozzá a pedagó-
giai szaklapokhoz, szakirodalomhoz, kutatási eredményekhez.

Két olyan példa is van előttünk, ahol a nemzetközi oktatási mérésekben ered-
ményes országok (Finnország, Lengyelország) a pedagógiai információkat közel 
tudják vinni az iskolákhoz. A példának is tekintett finn oktatási rendszer peda-
gógusképzése is kutatásalapú, ahol az iskolai pedagógiai gyakorlat vizsgálata és 
eredményeire való reflektálás állandóan napirenden van, a pedagógiai kutatások 
információi visszajutnak a napi iskolai gyakorlatba. Lengyelország pedig sűrű pe-
dagógiai könyvtárhálózattal (vajdaságonként biztosított a szakkönyvtári hálózat) 
támogatja a közoktatási rendszerét.

A könyvtári rendszer fejlesztésének egyik eszköze a szakfelügyelet, amely céljai 
szerint az iskolai könyvtárak esetén vizsgálja – többek között – a könyvtárszak-
mai jog- és szakmai szabályoknak megfelelő működést és a könyvtári rendszerbe 
való bekapcsolódásukat. Sajnálatos, hogy az ágazati irányítás ezt az eszközt az 
iskolai könyvtárak fejlesztésére nem használja.295 Ahhoz, hogy a köznevelési és a 
könyvtári rendszer hatékony együttműködésre legyen képes, a közös pillérére, az 
iskolai könyvtárakra a könyvtári szakmának is nagyobb hangsúlyt kell fordítania, 
szakmai működéséhez támogatást kell nyújtania.

12.7.3.2.	 Az iskolai könyvtárak a magyar közoktatási rendszerben

Az iskolai könyvtáraknak kettős elvárásrendnek kell egyszerre, azonos szín-
vonalon megfelelniük: egyrészt a könyvtári jogi és szakmai szabályozóknak, 
másrészt a közoktatásirányítás által meghatározott jogszabályoknak. A  közok-
tatásirányítás – jogszabályokban rögzített – elvárása, hogy a közoktatási intéz-
mények (általános iskolák, gimnáziumok, valamint az általános műveltséget 
megalapozó évfolyamokkal rendelkező szakközépiskolák, szakiskolák) tartsanak 
fenn iskolai könyvtárakat, nyújtsanak könyvtári szolgáltatásokat – ezzel is hoz-
zájárulva a következő generáció szocializációjához, a tudásalapú társadalomban 
való sikeres boldogulásához. Az iskolai könyvtárak működésének jogi szabályozói 

egyértelműek:296

295	 Az iskolai könyvtárak esetében az elmúlt hét évben kiterjedt vizsgálatra nem került sor, 
a lezajlott iskolai könyvtári vizsgálatok a kettős funkciójú könyvtárak viszonylag kis számára 
fókuszáltak. A 2004–2010 közötti vizsgálatok eredménye sem hozott változást a rendszer 
működésére.
296	 20/2012.(VIII.31.) EMMI rend. 163‒167.§
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•	 Minden iskola rendelkezzék iskolai könyvtárral (vagy nyilvános könyvtár 
lássa el az intézmény részére ezeket a feladatokat). A  több intézmény-
egységből álló iskolák esetén a tagintézményekben könyvtárszobát kell 
biztosítania a fenntartónak.

•	 Az iskolai könyvtár rendelkezzen önálló helyiséggel az állomány (mini-
mum 3000 egység) elhelyezésére, egy osztály foglalkoztatására alkalmas, 
életkornak megfelelő bútorzattal.

•	 A könyvtárat a működéséhez szükséges eszközökkel fel kell szerelni.
•	 Tanítási napokon a használók részére megfelelő időpontban biztosítani 

kell a nyitvatartást.
•	 Rendelkezzen a működését meghatározó alapdokumentumokkal: iskolai 

könyvtári SZMSZ (benne gyűjtőköri, katalógusszerkesztési, tankönyv-
tári, könyvtárhasználati szabályzattal), legyen könyvtárpedagógiai prog-
ramja.

Másrészt a könyvtár működtetésének személyi feltételeire (végzettség, lét-
szám) vonatkozó szabályok297 már sajnálatos módon, különböző, ellentmondó 
értelmezésekre is lehetőséget adnak. A feladatok ellátásához egyértelműen szük-
séges mindkét szakmaterületre vonatkozó szakképzettség, végzettség: pedagógus, 
könyvtárpedagógus, könyvtáros. A  jelenlegi szabályozás viszont lehetővé teszi, 
hogy akkor is alkalmazhasson a fenntartó pedagógus végzettség nélkül, a neve-
lő-oktató munkát segítő feladatkörben könyvtárost, ha az intézményben nincs 
könyvtárostanár. Ezáltal viszont egyik alapfeladatát, a könyvtár pedagógiai beépü-
lését, a könyvtárpedagógiai feladatokat (pl. könyvtárhasználati ismeretek tanítása, 
a könyvtárhasználat pedagógiai folyamatokba építését) nem tudja ellátni.

További probléma, hogy a közoktatási intézményeket fenntartó szervezeteknek 
nincs az iskolai könyvtárak fenntartásával és fejlesztésével kapcsolatos koncepciójuk.

A köznevelés területén a regionális pedagógiai oktatási központok nyújtanak 
pedagógiai-szakmai szolgáltatásokat. Az egyes nevelési-oktatási területeket a mes-
terpedagógus szaktanácsadók hálózata fedi le, akik heti egy nap erejéig látnak 
el szaktanácsadói feladatokat. Így a könyvtárostanár szaktanácsadók az iskolai 
könyvtárak számára szaktanácsadást nyújtanak, szakmai programokat (műhely-
foglalkozások, tájékoztatók, bemutatóórák) szerveznek. Az országos szaktanács-
adói névjegyzéken 27 iskolai könyvtári szaktanácsadó szerepel.298 A 17 mester-
pedagógus szaktanácsadó mellett további 10 szaktanácsadó vonható be szükség 
esetén a szaktanácsadás folyamatába.

297	 2011. évi CXC. törv. 98.§(7), 3. sz. mell., 326/2013(VIII.30.) Korm.rend.35.§(6),  
4. sz. mell.
298	 Az adat forrása az Országos szaktanácsadói névjegyzék. 
https://dari.oktatas.hu/index.php?id=szt_pub_index   [2017.12.07.]
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�A 21. század iskolai könyvtára  
– milyen a korszerű iskolai könyvtár?

Az IFLA Iskolai könyvtári útmutatójának 2. átdolgozott kiadása 2015-ben 
jelent meg azzal a céllal, hogy nemzetközi támogatást adjon ahhoz, hogy minden 
diák és tanár hatékony iskolai könyvtári szolgáltatásokhoz, programokhoz jusson, 
amelyek mind szakmai, mind személyiségének fejlődéséhez hozzájárulnak. Ehhez 
célokat, küldetéseket fogalmaztak meg, amelyek kulcspozíciójában a szakképzett 
könyvtárostanár áll, aki személyén, szaktudásán keresztül valósulhat meg a kor-
szerű iskolai könyvtár.299

„Az iskolai könyvtár az oktatási-nevelési intézmény tanítási, tanulási média-
tára, oktatási helyszíne és kommunikációs centruma. Gyűjteménye széleskörűen 
tartalmazza azokat az információhordozókat, információkat, amelyeket az isko-
la oktató, nevelő tevékenysége hasznosít, befogadva és felhasználva a különbö-
ző… technikákat. Szakszerűen elhelyezett, feltárt gyűjteményére és a könyvtári 
rendszerben, információs hálózaton elérhető forrásokra épülő szolgáltatásaival az 
iskola tevékenységét átfogó információs központként működik. … tantervi prog-
ram szerint szervezi és a nevelőtestülettel együttműködve valósítja meg a tanulók 
könyvtárhasználati felkészítését. Egyúttal széles körű lehetőséget kínál az olvasás-
fejlesztésre, a csoportos és egyéni tanulás technikájának, módszereinek elsajátítá-
sára, a személyiség komplex és differenciált fejlesztésére.”300

Az iskolai könyvtár feladatai

Az iskolai könyvtár alapfeladatának tekinthető, hogy a saját gyűjteményre 
épülő szolgáltatásaiba301 integrálnia kell a könyvtári rendszer által nyújtott, a fel-
használói által igényelt szolgáltatásokat is, vagy fel kell keltenie irántuk az igényt.

Mindemellett az adott köznevelési intézményben koordináló szerepet tölt 
be a tanórai és a tanórán kívüli olvasáspedagógiai, könyvtárhasználati, könyvtá-
rinformatikai tevékenységrendszerben. Mindezekhez kapcsolatban kell lennie a 
könyvtári rendszer tagjaival, a települési nyilvános könyvtárral, a pedagógiai szak-
könyvtárral és minden olyan könyvtárral, amely az intézmény számára hasznos 
információt, szolgáltatást biztosíthat.

299	 Schultz-Jones, Barbara ‒ OBERG, Dianne (szerk.): IFLA Iskolai könyvtári útmutató. 
2.átdolg.kiad. Bp. : KTE, 2016. 76 p. http://www.ktep.hu/sites/default/files/ifla-school-library-
guidelines_magyarul.pdf  [2017.08.29.]
300	 Dán Krisztina: Iskolai könyvtári ismeretek. Bp. : Könyvtári Intézet, 2002. 5. p. 
(Továbbképzés felsőfokon)
301	 kölcsönzés (beleértve a tankönyvek kölcsönzését), egyéni és csoportos helyben használat, 
tájékoztatás a saját és a könyvtári rendszer információiról, szolgáltatásairól
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Az iskolai könyvtári valóság

Az iskolai könyvtárak működtetése
Az iskolai könyvtár a többi könyvtártípushoz hasonlóan szakmai feladatait 

csak a megfelelő személyi-tárgyi feltételek biztosítása esetén tudja ellátni. Jelenleg 
az iskolai könyvtári szolgáltatások nem biztosítanak országosan egységes lefedett-
séget,302 iskoláinknak alig több mint felében biztosítja a fenntartó a működés 
feltételeit. Az arányok hasonlóak valamennyi iskolatípus esetében.

Ennek következtében a működő iskolai könyvtárak az iskoláskorúak alig több 
mint kétharmadát érik el. Azaz több százezer diák nem jut hozzá az iskolai könyv-
tár tanulást támogató szolgáltatásaihoz, nem részesül könyvtárhasználati oktatás-
ban, nincs lehetősége intézményében könyvtárat használni.

)(9'J,)!9203$4%&)!'J$,(.
j4,0FJ.k

tanulók száma

iskolai könyvtári 
olvasó (tanulók)

3. ábra Az iskolai könyvtárat használók aránya 2013–2016

Regionálisan jelentős különbségeket tapasztalhatunk: 50% alatti lefedettség 
jellemzi Nógrád, Szabolcs-Szatmár-Bereg, Bács-Kiskun és Pest megyét. Különb-
ségek mutatkoznak abban, hogy az összevont intézményekben tanulók a székhely 
vagy a telephely iskolájában folytatják a tanulmányaikat, mivel a telephely iskolák 
könyvtári ellátása 10–30%-kal alatta marad a székhelyének. Mindezek a tények 
gátolják a köznevelésirányítás által meghirdetett esélyegyenlőségi cél elérését, azaz, 
hogy Magyarországon minden diák azonos feltételek mellett tanulhasson, azonos 
mennyiségű, minőségű támogatást kapjon tanulmányaihoz. 
302	 Az adatok forrása: az Oktatási Hivatal adattáblái, valamint Dömsödy Andrea: Iskolai 
könyvtárak Magyarországon – amit a jog és a statisztika mutat. 2017.11.07. Modern iskola portál. 
http://moderniskola.hu/2017/11/iskolai-konyvtarak-magyarorszagon-amit-jog-es-statisztika-
mutat/ [2017.11.09.]



278

A személyi ellátás
Az IFLA Iskolai könyvtári útmutatója is a szakképzett könyvtári szakemberek, 
könyvtárostanárok foglalkoztatásában látja az iskolai könyvtári munka kulcsát. 
A magyar iskolai könyvtárakban 1183 könyvtárostanárt és 938 könyvtárost alkal-
maztak a fenntartók 2016-ban,303 amely számok arra utalnak, hogy jelentős azon 
iskolai könyvtárak aránya, ahol nincs szakképesítéssel rendelkező szakember, így 
szakmai szolgáltatóképességük nem az elvárható színvonalon teljesít.

Szolgáltatóképesség
A szakmai szolgáltatóképesség egyik mutatója, hogy mennyire biztosít az intéz-
mény hozzáférést a könyvtári állományhoz, mennyi a heti nyitvatartási ideje a 
könyvtárnak. A jelenlegi jogi szabályozás a könyvtárostanár munkaideje kapcsán 
határozza meg az iskolai könyvtár nyitvatartását heti 22–26 órában teljes munka-
idő esetén.

4. ábra Az iskolai könyvtárak átlagos nyitvatartása 2016

Az iskolai könyvtárral rendelkező iskolák között jelentős különbség van ab-
ban, hogy teljes vagy részmunkaidőben foglalkoztatnak könyvtári szakembert, 
azaz milyen nyitvatartással működnek, milyen mértékben nyújtanak hozzáférést 
a könyvtári szolgáltatásokhoz, mennyi munkaidő fordítható a könyvtárszakmai, 
könyvtárpedagógiai feladatok ellátására. Ez alapján rendezve az országos adatokat, 

303	 Az Oktatási Hivatal statisztikai adatai jelenleg nem tükrözik, hogy milyen átfedéssel 
alkalmaznak könyvtárostanárt, könyvtárost, azaz hány olyan intézmény van, ahol több 
szakember dolgozik (két, különböző besorolású kolléga).
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az adatsor élén a gazdasági potenciállal rendelkező megyék közoktatási intézmé-
nyi állnak, míg a hátrányos helyzetű térségekkel rendelkező megyékre (Somogy, 
Nógrád, Borsod-Abaúj-Zemplén) a kisebb szolgáltatóképesség jellemző.

Iskolatípusonként vizsgálva a nyitvatartás mutatóját, azt látjuk, hogy éppen 
azokban az iskolatípusokban (szakiskola, szakközépiskola) alacsony az iskolai 
könyvtárra fordítható munkaidő, ahol a hátránykompenzációra leginkább szük-
ség lenne, amely tanulórétege éppen a legnagyobb hátrányokat hozta otthonról 
és növelte azt az iskolázás évei alatt, ahol éppen a legnagyobb szükség lenne a 
könyvtárak tanulást támogató szolgáltatásaira.

5. ábra Az iskolai könyvtárak nyitvatartási ideje iskolatípusonként, 2016

Az iskolai könyvtárak szolgáltatásai köréből a kölcsönzések és a helyben hasz-
nálat mutatóit rögzíti a közoktatási statisztika. Az adatok szerint e két mutató 
aránya enyhén csökkenő tendenciát mutat. A csökkenés okainak feltárásához (pl. 
mennyiben függ össze a státuszok számának csökkenésével, a könyvtárra fordít-
ható munkaidő változásával vagy a tanulási szokások változásaival, az esetleges 
elektronikus szolgáltatások megjelenésével, azok arányával) további adatokra, mé-
lyebb szakmai elemzésekre lenne szükség. Emellett elengedhetetlen lenne, hogy 
az iskolai könyvtárak könyvtárpedagógiai tevékenységének mutatói (pl. könyvtár-
használati órák száma) is megjelenjenek a statisztikában.
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6. ábra Az iskolai könyvtára szolgáltatási mutatói 2013–2016

A könyvtári gyűjtemény
Az iskolai könyvtári gyűjtemények mérete 2016-ban összesen 51 millió egység, 
amely jelentősnek mondható. Azonban – az állami előírás ellenére, hogy az iskolai 
könyvtárak gyűjteményének fejlesztését biztosítani kell – a folyamatos fejlesztés 
már hosszú ideje elmarad. Ugyanakkor az állomány eltankönyvesedése jellemző 
folyamat, ugyanis az állománygyarapodás ütemének 3-4-szerese az iskolai könyv-
tárba kerülő tankönyvek aránya. 
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7. ábra Az iskolai könyvtári gyűjtemények összetétele 2013–2016

A 2016-os statisztikák alapján a gyűjteményeknek már 36,7%-a tankönyv, és 
alig 3% a nem nyomtatott dokumentumok aránya, s ez utóbbi stagnáló tenden-
ciát mutat.
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Jelenleg a könyvtári és az oktatási statisztikák alapján az iskoláskorú népesség 
könyvtárhasználata nehezen összevethető, mivel a közkönyvtári statisztika csak a 
14 év alatti használók adatait rögzíti, az oktatási pedig az iskoláskorúakról (6–18 
év) rendelkezik adatokkal, s azt sem tudjuk, mekkora az átfedés a célcsoportban, 
azaz hány olyan diák van, aki mindkét könyvtártípust használja.

12.7.4.	 Az iskolai könyvtár pedagógiai szerepköre

12.7.4.1.	 A konstruktív pedagógia könyvtárszemlélete

Az iskola és a könyvtár történetileg összekapcsolódó intézmények. Az iskola 
mindig az adott kor pedagógiai szemléletének megfelelően használta fel a könyv-
tár nyújtotta lehetőségeket, a könyvtár pedig az oktatás igényeihez igazodva tá-
mogatta a tanulási folyamatokat. Ahogy a pedagógia és annak tanulásértelmezése 
változott, úgy változott az a mód, ahogy a pedagógia alkalmazta a könyvtárat, 
annak gyűjteményét, szolgáltatásait és más-más szerepet várt el a könyvtárostól, 
könyvtárostanártól. A könyvtár így a 20. században (ki)szolgálta az ismeretátadó 
pedagógiát a megtanulandó anyagok biztosításával, a szemléltető pedagógiát a 
tananyag kiegészítésével a könyvtár gyűjteményéből, a cselekedtetés pedagógiáját, 
amelyben egy téma feldolgozásához használják a diákok a könyvtár forrásait, esz-
közrendszerét.304

A 20. század végén megszületett új paradigma a konstruktivizmusé, amely tanu-
lásszemlélete gyökeresen újat hozott a pedagógiában. A konstruktivista tanulás felfo-
gása szerint a tanulás egy belső konstrukció eredménye, azaz a tanuló a tudást saját 
maga építi fel saját belső folyamatai által. Minden gyermek rendelkezik egy világkép-
pel, tudásrendszerrel, amely meghatározza a tanulási folyamatait. Ennek az előzetes 
tudásnak a segítségével értelmezi az új ismereteket, amelyekhez kapcsolja, majd rögzíti 
az újakat. Az irányzat szerint a tudást nem lehet „átadni”, hanem a megfelelő tanulási 
környezetet kell létrehozni a tanulók számára ehhez a tudáskonstruáló folyamathoz, 
amelyben sokféle tanulási formának, tevékenységtípusnak helye lehet.

Milyen iskolai könyvtár tudja ezt a folyamatot támogatni? Amely olyan tanu-
lási környezet, ahol a tanulók számára rendelkezésre álló gazdag források alternatív 
értelmezési lehetőségeket kínálnak, ahol a szaktanár és könyvtárostanár közösen 
tervezik, támogatják a tanulási folyamatokat – életszerű helyzetekbe ágyazottan. 
A konstruktív pedagógia valamennyi preferált módszere alkalmazható könyvtári 
környezetben is: a játék, a forrás- és problémaalapú tanulás, a konstruktív felfe-
dezés, a kooperatív tanulás. És olyan könyvtár, ahol a pedagógusok megkapják a 
munkájukhoz a legfrissebb pedagógiai információkat, ahol a könyvtár a tantestü-
let közös innovatív pedagógiai műhelye.
304	 Nahalka István: Könyvtár és pedagógia. Könyvtárhasználattan, 5. (1999) 4. 
http://www.okm.gov.hu/letolt/okszi/html/kiadv/kvthcikk5.html [2018.11.15.]
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12.7.4.2.	 Könyvtárszakmai feladatok – pedagógiai célok 

Az iskolai könyvtár feladata – az intézmény nevelési-oktatási céljait meghatározó 
pedagógiai programmal összhangban – a könyvtár pedagógiai szempontoknak alá-
rendelt működtetése, eszközrendszerének beépítése a tanítási-tanulási folyamatokba, 
az információs műveltség fejlesztése a saját eszköztárával, valamint az olvasásra nevelés 
folyamatának támogatása. Mindennek a könyvtárpedagógiai program ad keretet.

A könyvtár a tanulási környezet része – ennek megfelelően kell kialakítani bel-
ső tereit (lehetőleg flexibilis térrendezési lehetőséggel, csoportos és egyéni munká-
ra is alkalmas tanulói munkahelyekkel), elrendezni állományát, alkalmassá tenni 
mind az egyéni, mind a csoportos tanulásra, rendezvények tartására. Mindezt 
olyan belső arculattal, amely vonzóvá teszi, ahol örömmel tartózkodnak a diákok 
– és a számukra megfelelő, lehető leghosszabb nyitvatartási idővel.

Az iskolai könyvtár gyűjteményének pedagógiai jellemzői 

Az iskolai könyvtári gyűjtemény kialakításának alapelve, hogy az iskola pe-
dagógiai céljainak megfeleljen a létrejövő gyűjtemény. Emellett fontos szempont 
az értékelvűség, azaz tartalmilag, formailag, esztétikailag értékes dokumentumok 
kerüljenek a diákok kezébe. Az iskolai könyvtár – minden más könyvtárhoz ha-
sonlóan – gyűjtőköri szabályzat alapján fejleszti a könyvtári állományát, használói 
(pedagógusok, diákok) igényeinek figyelembe vételével. 

A gyűjtemény pedagógiai jellemzői:
•	az iskola nevelési és oktatási céljainak való megfelelés

A könyvtári gyűjtemény szerepét erőteljesen befolyásolja, hogy az 
iskola az általánosan jellemző nevelési célok mellett – a társadalmi köz-
egéből fakadóan – milyen sajátos célokat határoz meg magának. (Más 
szerepet kell betöltenie egy hátrányos helyzetű tanulók hátránykom-
penzációját célul kitűző intézményben, és mást egy kiemelt képességfej-
lesztésre orientáló iskolában.)

Ahogy a nevelési céljaikban is különböznek az intézmények, úgy 
a tantárgyszerkezetükben is. A gyűjteménynek tartalmilag le kell fed-
nie az adott intézményben tanított tantárgyak tartalmait. Ezáltal az is-
kolai könyvtári gyűjtemények is jelentősen eltérnek egymástól, hiszen 
egy általános iskola, gimnázium, szakgimnázium tantárgyi struktúrája, 
(kötelező és választható) tantárgyai tartalma is teljesen más dokumen-
tumgyűjteményt igényel.

Így látható, hogy az iskolai célokat, feladatokat differenciáltan, hatéko-
nyan szolgáló gyűjtemény kialakítása csak az intézmény arculatának meg-
felelően, a pedagógiai programjának figyelembe vételével alakítható ki.
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•	a válogató gyűjtés, amely a dokumentumtípusok széles körére (nyomtatott, 
audio és vizuális dokumentum, elektronikus dokumentum, oktatócsomag 
stb.) kiterjed

Az iskolai könyvtár a tantárgyak ismeretterületeire vonatkozó do-
kumentumokat csak erős válogatással gyűjti, de törekednie kell a doku-
mentumtípusok széles skálájának bemutatására. A forrásalapú tanulás-
hoz szükséges, hogy a diákok bármely témakör esetén a dokumentumok 
széles repertoárjával találkozzanak. (Pl. az időszaki kiadványok a tanu-
lók életkori szintjéhez igazodjanak, és a tananyag ismeretterületeit is 
lefedjék.) Egyetlen terület, az iskola története az, amit teljességgel kell 
gyűjtenie és megőriznie.

•	dokumentumok didaktikai szerepének megfelelő példányszámok biztosítása
A gyűjtés során figyelembe kell venni az egyes dokumentumok ta-

nítási-tanulási folyamatban játszott szerepét, a tanulói, tanári létszámot, 
letétek számát. Így a kötelező és ajánlott olvasmányok (amelyek közé 
nemcsak a szépirodalmi műveket soroljuk, hiszen ezek kapcsolódhat-
nak az egyes szaktárgyakhoz is) beszerzését lehetőleg az átlag csoportlét-
számnak megfelelően, egyes kézikönyveket (pl. magyar és idegen nyelvi 
szótárak), segédkönyveket (pl. helyesírási szabályzat, szöveggyűjtemé-
nyek, feladatgyűjtemények) több csoport egyidejű használatára számít-
va is biztosítani kell.

Speciális iskolai könyvtári feladat az osztálytermi letétek biztosítása. 
Ez vonatkozhat a tanórai tanulási-tanítási folyamatban a tanteremben 
használni kívánt kézi- és segédkönyvekre, de a szabadidős olvasmányok-
nak, a gyermekfolyóiratoknak is létjogosultsága van. A  skandináv ál-
lamokban kifejezetten fontos szerepet tulajdonítanak annak, hogy az 
osztálytermekben könyves környezet vegye körül a diákokat. Legtöbb 
esetben változatos összetételű osztálykönyvtárak állnak a tanulók ren-
delkezésére, amelyekben mindenki megtalálja az érdeklődésének, olva-
sási szintjének megfelelő olvasmányokat, amelyeket a tanórákon, illetve 
a tanórán kívül is szabadon használhatnak.

A könyvtári órákon általános munkaformának tekintett csoport-
munkához is szükséges, hogy egyes kiemelt tantárgyi témákhoz kapcso-
lódó kiadványok 4-5 példányban rendelkezésre álljanak.

•	a tankönyvek kezelése speciális terhet ró az iskolai könyvtárakra
Jogszabályi feladat a tanulók számára a tankönyvek iskolai könyv-

tárból, annak különgyűjteményéből, a tankönyvtárból való szolgáltatá-
sa. Ennek mérete a tanulólétszámtól függően több ezer–tízezer is lehet.
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•	az iskola átszervezésének, a tantervek változásainak, a profilváltásnak, tan-
tárgyszerkezeti változásoknak a gyűjtemény alakítására is hatással kell 
lenniük, szükséges a profiltisztítás.

Azonban méretét tekintve az iskolai könyvtári gyűjtemények önmagunkban 
nem tudják az intézmény teljes igényét kielégíteni. A felmerülő olvasói igényeket 
csak a könyvtári rendszer segítségével tudja ellátni.

Speciális probléma, hogy a csoport- és osztálylétszámban felmerülő olvasmá-
nyigények kielégítésére a könyvtári rendszerre jelenleg nem támaszkodhat, hiszen 
5-10-20 példányos könyvtárközi kölcsönzésre kevés a lehetőség, ezt csak az iskolai 
könyvtárak kapcsolatrendszerén keresztül lehet, ha lehet megoldani.

Az iskolai és a közkönyvtárak együttműködésének fontos területe lehet az ál-
lományfejlesztések összehangolása, amelyre később a pedagógiai munkát támo-
gató szolgáltatások épülhetnek. Ennek egy gyakorlata az Egyesült Államokban a 
Book Group in a Bag,305 amely egy, a pedagógusoknak kínált szolgáltatás. Lényege, 
hogy ugyanabból a címből akár 10 példányt is kölcsönözhetnek, előzetesen idő-
szakaszokra lefoglalhatják a kívánt (a könyvtár honlapján felsorolt) kiadványokat.

12.7.4.3.	 A könyvtárpedagógiai program

A könyvtárpedagógiai program az iskolai könyvtár azon alapdokumentuma, 
amely tartalmazza mindazokat a könyvtárpedagógiai célokat, feladatokat és meg-
valósítási módokat, amelyek az adott intézmény társadalmi, szociokulturális köz-
egének ismeretében, az iskola pedagógiai céljaihoz kapcsolódóan fogalmaz meg. 
Az intézmény meghatározza benne:

•	 a könyvtárpedagógiai munka alapelveit, módszereit, 
•	 milyen személyiség- és közösségfejlesztő feladatokat szán az iskolai 

könyvtárnak,
•	 hogyan biztosítja az esélyegyenlőséget a tanulási kudarcnak kitett, a beil-

leszkedési, magatartási nehézséggel, sajátos nevelési igénnyel küzdő, illet-
ve szociális hátrányból induló tanulók számára, 

•	 hogyan támogatja a tehetségek, képességek kibontakozását,
•	 az olvasóvá, könyvtárhasználóvá nevelés helyi lehetőségeit, módszereit 

– figyelembe véve az együttműködésbe bevonható partnereket (szülők, 
nyilvános könyvtárak, társadalmi szervezetek stb.),

•	 a könyvtárpedagógia tanórai és tanórán kívüli tevékenységformáit, 
•	 milyen együttműködési formában valósítja meg mindezt.

305	 Book Group in a Bag szolgáltatás – Central Rappahannock Regional Library (USA)  
http://www.librarypoint.org/book_group_in_bag  [2017.11.27.]
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A program része a könyvtárhasználati helyi tanterv, amely meghatározza, 
mely évfolyamokon, mely tantárgyakon keresztül, milyen óraszámban kerül sor 
a tanterv könyvtárhasználati elemeinek beépítésére a tanítási-tanulási folyama-
tokba. Az információs műveltség elemei szinte valamennyi tantárgy tantervében 
jelen vannak, de az „alapelemek” befogadó tantárgyai a magyar nyelv és irodalom 
(1–12. évfolyam) és az informatika (5–10. évfolyam). Az alapelemek tanítására 
általában évfolyamonként néhány órában kerül sor (iskolánként jelentős eltéré-
sek vannak az óraszámokban). Ezekre a könyvtárhasználati órákra épülnek rá a 
könyvtárhasználati szakórák, amelyek a szaktárgyi információkeresés, - feldolgo-
zás gyakorlására adnak lehetőséget.

Az iskolai könyvtár tanórán kívüli, konkrét tevékenységeit is rendszerbe szer-
vezi a könyvtárpedagógiai program. Tartalmazza a tehetséggondozás formáinak 
bemutatását (pl. szakkör, egyéni, csoportos tehetséggondozás, versenyszervezést 
vagy versenyfelkészítést folytat). Az esélyegyenlőség megvalósításának formáira is 
kitér (pl. egyéni vagy csoportos fejlesztés, tanulástámogatás), emellett meghatá-
rozza, milyen intézményi szintű programok „gazdája” (pl. iskolai könyvtári világ-
hónap, A népmese napja, Gyermekirodalom világnapja, A magyar kultúra napja, 
író-olvasó találkozók, rendhagyó órák, iskolatörténeti vetélkedő stb.). Mindemel-
lett hogyan kapcsolódik a települési nyilvános könyvtárakhoz, illetve az országos 
könyvtári programokhoz (pl. Országos Könyvtári Napok, Internet Fiesta, Nagy 
Könyves Beavatás stb.)

A könyvtárhasználat tanításának célja

Az információs műveltség alapjainak elsajátítása elengedhetetlen a jövőben 
való boldoguláshoz. Ennek egyik fontos eleme az információkeresés, a kritikus 
forráshasználat és információfeldolgozás – amely elemeit a könyvtárhasználat tan-
anyagköre tartalmazza. A könyvtárhasználat tanításának folyamatában a könyvtá-
rak, a könyv- és könyvtárhasználat iránti pozitív attitűd (ki)alakítása, valamint a 
könyvtárhasználóvá nevelés fontos elem, amely azonban csak egy hosszabb tanítá-
si-tanulási folyamat során lehetséges.

A könyvtárhasználat tananyaga

1996-tól Nemzeti Alaptanterv a közoktatás keretrendszerének alapja, amely 
rendszeresen felülvizsgálatra kerül, hogy a közoktatás rendszere reagálni tudjon a 
társadalmi-gazdasági igényekre.306 A Nemzeti Alaptanterv különböző műveltség-
területekre osztja a következő generációnak átadandó tudásanyagot, meghatároz-
za a fejlesztendő kulcskompetenciákat (anyanyelvi, idegen nyelvi, matematikai,  
306	 A kötet nyomdába kerülésének idejére már nyilvánosságra kerül a Nemzeti Alaptanterv 
legújabb, az előzetes tervek szerint 2019-től érvénybe lépő változata.
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digitális, természettudományos, szociális és állampolgársági, kezdeményezőké-
pesség és vállalkozói, esztétikai-művészeti tudatosság és kifejezőképesség, haté-
kony önálló tanulás) és további fejlesztési területeket. Ezeket jelenleg a keret-
tantervek bontják tantárgyakra, fejlesztési szakaszokra. A középiskolák számára 
emellett még az érettségi vizsga témakörei is befolyásolják a tanítandó tartalma-
kat.

A könyvtárostanárnak mindezek ismeretében kell – az intézményben alkal-
mazott kerettantervek alapján és az iskola nevelési-oktatási céljait szem előtt tart-
va – elkészítenie a könyvtárhasználat helyi tantervét, meghatároznia a tanítandó 
tananyagtartalmat, figyelembe véve a rendelkezésére álló órakereteket, amelyek 
iskolánként jelentősen eltérhetnek egymástól.

A tantervi témakörök

A tantervek hat témakör köré rendezték el azokat az ismereteket, fejlesztendő 
képességeket, amelyek az információs műveltség könyvtárhoz kapcsolódó elemeit 
tartalmazzák:

•	könyvtártípusok, funkcionális terek, információs intézmények
A témakör tartalmi elemei:
könyvtártípusok – iskolai könyvtár, közkönyvtár, gyermekkönyvtár, 

nemzeti könyvtár, szakkönyvtár, felsőoktatási könyvtár, elektronikus/
digitális/virtuális könyvtár, könyvtári rendszer; gyűjtőkör, hungarikum

funkcionális terek: olvasóterem, szabadpolcos övezet, médiatár, fo-
lyóiratolvasó, ellenőrzési pont, raktár

•	könyvtári szolgáltatások
A témakör tartalmi elemei: kölcsönzés, hosszabbítás, előjegyzés, 

könyvtárközi kölcsönzés, helyben használat, tájékoztatás, rendezvé-
nyek, könyvtári és közhasznú adatbázisok

•	információkeresés
A témakör főbb elemei: adat, információ, releváns információ, in-

formációforrás, forráskeresés, keresőkérdés, kulcsszó, kereső operáto-
rok, találati halmaz, keresés, böngészés, információkeresés algoritmusa, 
információkeresési stratégia

tartalomjegyzék, fejezet, tárgymutató, szócikk, címszó, szómagyará-
zat, hasáb, utaló, betűrend, könyvtári abc, élőfej, hasáb, rövidítésjegyzék

adatbázis, közhasznú adatbázis, könyvtári adatbázis, könyvtári ka-
talógus, elektronikus katalógus, katalógusrekord, tárgyszó, használati 
útmutató, logikai kapcsolatok, bibliográfia, rejtett bibliográfia



287

•	dokumentumtípusok, kézikönyvek
A témakör főbb tartalmi elemei: nyomtatott, nem nyomtatott, 

elektronikus dokumentum, könyv, kézikönyv, segédkönyv, lexikon, 
szótár, atlasz, időszaki kiadvány, hetilap, folyóirat, online folyóirat, 
elektronikus könyv, online dokumentum 

•	forráskiválasztás 
A témakör főbb tartalmi elemei: forrás (szöveg, kép, hang …), szer-

kesztő, impresszum, tartalomjegyzék, hitelesség, relevancia, informá-
ciós érték, használhatóság, megbízhatóság, hiteles forrás, forráskritika, 
manipuláció

•	bibliográfiai hivatkozás, forrásfelhasználás
A témakör főbb tartalmi elemei: azonosító adatok: szerző, cím, kia-

dás helye, kiadó neve, kiadás ideje; hivatkozás, URL

A tananyag elrendezése az 1–12.évfolyamon egyszerre lineáris és spirális. Azaz 
folyamatosan bővülnek, szélesednek a könyvtárral, információforrásokkal, infor-
mációkezeléssel kapcsolatos ismeretterületek, ugyanakkor az egyes képzési szaka-
szokban (1–4., 5–8., 9–12. évfolyam) szinte minden témakör visszatér, az egyes 
területek tartalmai, fogalmai fokozatosan bővülnek (könyvtári szolgáltatások: 
kölcsönzés, helyben használat, előjegyzés, hosszabbítás, könyvtárközi kölcsönzés, 
elektronikus könyvtári szolgáltatások stb.), figyelembe véve az adott képzési sza-
kaszban a tanulók életkori sajátosságait.

A tananyag fókuszában nem a fogalmak pontos ismerete áll, hanem az infor-
mációs műveltség és a kritikai gondolkodás. Azaz azon képességek és készségek 
fejlesztése, amelyek birtokában a diák felhasználóként eljut a számára szükséges 
információkhoz, a megszerzett ismeretekkel műveleteket tud végezni (szelektálni, 
analizálni, szintetizálni), és mindezt képes a saját tanulási folyamatában alkalmaz-
ni, amely ezáltal beépül a tevékenységrendszerébe, így képes lesz különböző élet-
helyzetekben a megfelelő információkhoz, információs intézményekhez fordulni.

A könyvtárhasználat tanításának módszerei

A könyvtárhasználati ismeretek alapvetően eszköztudást kell, hogy jelentse-
nek, így tanításuk során elsősorban olyan módszerek hatékonyak, amelyek a ta-
nulók aktív tevékenykedésére épülnek. A  Z generáció már kevéssé befogadó a 
frontális munkával szemben, ők már cselekvő részesei akarnak lenni a saját tanu-
lási folyamatuknak, lehetőleg digitális környezetben, digitális eszközökkel, ame-
lyekkel gyakran jobban boldogulnak, mint a nyomtatott könyvek világában.
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A könyvtár konstruktív tanulási környezetet biztosít az iskolai oktató mun-
kához, ahol minden adott a forrásalapú tanuláshoz, amelyben a pedagógus, a 
könyvtárostanár a tanulási folyamat facilitátora, a diákok pedig az aktív infor-
mációkeresés-feldolgozás során, együtt, egymást támogatva dolgozzák fel a tan-
anyagot. (Például a könyvtártípusokkal való megismerkedés történhet különböző 
típusú források – szórólapok, honlapok elektronikus tájékoztató szövegei, lexikon 
szócikkek, tankönyvi szövegek alapján, amelyeket értelmezve, elemezve ismerked-
nek meg egy-egy könyvtárral vagy könyvtártípussal.)307

Az utóbbi évtizedekben létrejött módszer a problémaalapú tanulásszervezés, 
amikor egy, a tanulók érdeklődésére épülő, valós, sokoldalú probléma megoldása 
során megy végbe a tanulási folyamat. A problémamegoldás során szükség van a 
közös munkára – amely elmélyíti, segíti a probléma megértését, a kutatásra, in-
formációszerzésre, elemző, kritikai gondolkodásra – és nem csak egyetlen helyes 
megoldása van. Akár egy (ifjúsági) könyvtár tervezése, átalakítása is lehet problé-
maalapú tanulási folyamat. Ehhez hasonló történt a hamburgi Hoeb4U ifjúsági 
könyvtár létrehozásakor, amikor a tinédzsereket vonták be a városi könyvtár ifjú-
sági részlegének kialakításába.308

Az új típusú tanulásszervezési módok közül talán a leginkább elterjedt isko-
lai gyakorlat a projektoktatás, a tanulás olyan megszervezése, amely során a diá-
kok önállóan döntenek a téma feldolgozásáról a munkafolyamat tervezésétől a 
tevékenységük bemutatására szolgáló produktum megválasztásáig, kivitelezéséig, 
mindezt közös kooperatív tevékenység során. A pedagógus, könyvtáros a segítője 
a folyamatnak, nem szervezője. A projektalapú tanítási-tanulási folyamat szétfe-
szíti az órakereteket, általában az intézmények projektnapokat, projekthetet szer-
veznek ezek lebonyolítására. A projektek egy része a könyvtárat mint forrásköz-
pontot használja, de más projektek kifejezetten a könyvtár bázisán alapulnak.309

A kooperatív tanulás a csoportos feladatmegoldás egy olyan hatékony módja, 
amelyben minden csoporttagnak egyéni felelőssége van egy-egy (egymástól kü-
lönböző) részfeladat elvégzéséért, hiszen a teljes feladatmegoldáshoz minden cso-
porttag teljesítményére szükség van, valamint minden csoporttagnak értenie kell 

307	 Tóth Viktória: Könyvtártípusok, könyvtári rendszer. In: Dömsödy Andrea ‒ 
Tóth Viktória (szerk.): Könyvtárhasználati óravázlatok 2. Bp. : KTE, 2016. 62‒72. p. 
(Kis KTE könyvek 8.) http://www.ktep.hu/sites/default/files/KisKTE8.pdf [2017.08. 25.]
308	 Laczkó Katalin: Ifjúsági könyvtárak Németországban. Magyar Könyvtárosok Egyesülete 
Pest Megyei Szervezete honlapja. [2008.] http://www.pemeksz.hu/download/goethe.pdf 
[2017.10.20.]
309	 Több iskolai könyvtáron alapuló projekt leírása olvasható a Kis KTE Könyvek 4. 
kötetében. Dömsödy Andrea (szerk.): Iskolai könyvtári projektek, programok. 
Bp. : KTE, 2011. 254 p. (Kis KTE könyvek 4.)
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a feladat megoldását. A tanulási folyamatért való felelősséget különböző szerepek 
kiosztásával is (írnok, időfelelős stb.) erősíteni szokták.310

A munkaformák közül a páros és a csoportmunka a leggyakrabban használt, 
mert ezek teszik lehetővé a tanulók közötti interakciókat, egymás támogatását, az 
egymástól való tanulást, a szociális kompetencia fejlesztését, ezzel is felkészítve a 
diákokat a munka világára, ahol ma már az együttműködés képessége alapvető 
elvárás.

A könyvtárhasználati ismeretek tanulása során is fontos, hogy a diákok reflek-
táljanak a saját tanulási folyamatukra. Fontos annak tudatosítása, hogy „mire is 
jó ez nekem?”, azaz mire, hogyan tudják majd használni a tanultakat. Ha ugyanis 
látják az értelmét, nagyobb eséllyel kapcsolják a meglévő ismereteikhez, nagyobb 
eséllyel ragad meg a tudatukban. Annak felismertetésével, hogy hasznos számukra 
a könyvtár használata, a könyvtárakkal kapcsolatos attitűdjüket is pozitív irányba 
alakíthatjuk.

A digitális világ kínálta eszközök használatában is otthon kell lennie a könyv-
tárostanárnak, ha lépést akar tartani tanítványaival. Ahogy az iskolának, úgy a 
benne működő iskolai könyvtárnak is biztosítania kell az elektronikus tanulá-
si környezetet. Ide értve az online katalógusok, az elektronikus könyvtárak, az 
elektronikus közhasznú adatbázisok használata mellett – amely már alapkövetel-
mény –, a különböző online alkalmazások (pl. prezentációk, tankockák, online 
idővonalak, címkefelhő készítők, a különböző szavazórendszerek felületei, az on-
line faliújságok) használatát, s amelynek az online közösségi felületeken, a felhő-
ben való közös munka is éppolyan eleme kell legyen, mint a hagyományos forrá-
sokkal való munka.311 Hozzátartozik a könyvtári munkához az iskolai könyvtár 
elektronikus felületeinek (honlap, blog, Fabebook, Twitter oldal stb.) létrehozása 
és működtetése, tanulási segédletekkel való feltöltése is.312 Mindezzel nemcsak 
motiválni lehet a diákokat, hanem felfedeztetni a könyvtárak újfajta szerepkörét, 
jelenlétét a digitális térben.

Az iskolán kívüli „gyakorlati tapasztalatszerzés” is fontos eleme kell legyen a 
tanulási folyamatoknak – azaz a könyvtártípusok tanítása során, a helyi lehetősé-
geknek megfelelően minél több könyvtártípussal a valóságban (vagy virtuálisan) 
meg kell ismertetni a tanulókat. (Ennek különböző formái valósulhatnak meg: 
osztályfőnöki órákhoz kötődően, napközis foglalkozások keretén belül, tanul-
mányi kirándulások elemeiként stb.) Fontos könyvtárostanári feladat a tanulói 
310	 Lénárd Sándor: A kooperatív tanulás szemlélete és gyakorlata. In: MódszerLesen. 
Bp. : Raabe, 2012. A.1.18.
311	 Dömsödy Andrea: Ötletek, feladatok. In: Dömsödy Andrea ‒ Tóth Viktória (szerk.): 
Könyvtárhasználati óravázlatok 2. Bp. : KTE, 2016. 41‒50. p.
312	 Természetesen ehhez a digitális tanári kompetencia megfelelő szintű fejlettsége mellett 
elengedhetetlen a személyi/munkaidő vonzatának biztosítása is.
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„átvezetése” a közkönyvtárba, azaz annak koordinálása, hogy az intézménye di-
ákjai megismerjék a helyi közkönyvtára(ka)t, a „küszöbfélelmet” közösen oldják 
fel. Ez  főképp azon diákok esetén fontos, akik családi háttere nem biztosítja a 
könyvekhez, információs forrásokhoz való hozzáférést, a szocializációjukhoz nem 
tartozik hozzá a könyvtár világa. Az ő számukra a könyvtár gyakran „idegen”, 
„nem nekem való hely”, amely lehetőségeinek, szolgáltatásainak, viselkedési, hasz-
nálati szabályainak közös felfedezése (a saját tanulócsoport biztos közösségében) 
hozzájárulhat e félelem feloldásához.

12.7.5.	 Az együttműködés szerepe a könyvtárostanári munkában

A sikeres és hatékony iskolai könyvtári munka kulcsa az együttműködés. 
Együttműködés a diákokkal (iskolai szintű szervezetükkel, a Diákönkormányzat-
tal), a nevelőtestülettel (annak munkaközösségeivel), az intézmény vezetőségével 
és ma már a szülőkkel, szülői szervezetekkel is.

12.7.5.1.	 Együttműködés a pedagógusokkal

A könyvtárpedagógiai program megvalósítása nevelőtestületi együttműködé-
sen alapul. A könyvtárhasználati órák szervezésekor legszorosabban a magyar és 
informatika tantárgyat tanítókkal kell a könyvtárostanárnak együttműködnie, de 
a kereszttantervi célokat megvalósító, könyvtár- és forráshasználatra épülő sza-
kórák esetén a szaktanárok teljes körével fontos az együttműködés kialakítása.

A könyvtári szakórák esetén a szaktanár és a könyvtárostanár szorosan együtt 
dolgozik a tanítási-tanulási folyamat megtervezésében, szervezésében és szükség 
esetén a lebonyolításában is. Együtt határozzák meg a foglalkozás tantervi célját, 
ehhez választja ki a szaktanár a tananyag feldolgozandó témakörét – figyelembe 
véve, hogy megtalálhatóak-e a témához kapcsolható, a könyvtárban megfelelő 
példányszámban rendelkezésre álló, változatos, a tanulócsoport életkori szintjé-
nek megfelelő szövegtípusú források. A szaktanár kompetenciájába tartozik annak 
eldöntése, mely tananyagelemeket helyezi a tanulási folyamat középpontjába, míg 
a könyvtárostanár azzal járul hozzá a tervezéshez, hogy ő tudja, az adott tanu-
lócsoport milyen ismeretekkel és készségekkel rendelkezik az információkeresés, 
-feldolgozás területén. Ezek alapján közösen dönthetnek arról, milyen pedagógiai 
módszerekkel, milyen tanulói tevékenységeken, feladatokon keresztül történik a 
téma feldolgozása. Tervezni kell a differenciálás módját is, felmérve, hogy van-e 
sajátos nevelési igényű, valamilyen tanulási zavarral küzdő, esetleg idegen anya-
nyelvű diák, aki számára szükség esetén egyéni feladatokat vagy további időt kell 
a feladatvégzésre biztosítani. Szintén a tervezés fázisában kell arról is dönteni, ho-
gyan mérik, értékelik a tanulóik eredményeit, milyen jellegű visszajelzést kapnak 
a tanulók (szóbeli, írásbeli értékelés, esetleg érdemjegy).



291

12.7.5.2.	 Együttműködés a közkönyvtárakkal

A partneri együttműködés alapja, hogy mindkét fél ismerje a másik céljait, 
tevékenységrendszerét és megkeresve a közös pontokat, összehangolható a közös, 
az egymáshoz illeszkedő tevékenységek köre. Az iskolai könyvtárpedagógiai prog-
ram, az adott intézményben folyó könyvtárpedagógiai munka megismerése közös 
alapot adhat az iskola, az iskolai könyvtár és a közkönyvtárak közötti együttmű-
ködésnek.

Az együttműködés kereteinek kialakításánál érdemes az alábbi szempontokat 
figyelembe venni:

•	 szükséges az együttműködő szakmai partnerek megkeresése (pl. iskolán-
ként a könyvtárostanárok, a területi (városi/kerületi/regionális) könyvtá-
rostanári munkaközösségek, iskolavezetések),

•	 az együttműködés tervezésének összehangolása (a közkönyvtárak naptári 
évre, az iskolák tanévre terveznek, amely már az előző tanév végén, júniusban 
megkezdődhet, fő időszaka augusztus-szeptember), hogy a közös programok 
helyet kapjanak az iskolai és az iskolai könyvtári munkatervben,

•	 közösen meghatározni az együttműködés 

§	területeit (pl. állományfejlesztés – pedagógiai szakirodalom, aján-
lott/kötelező kortárs irodalmak területén) 

§	témaköreit (pl. olvasásfejlesztés, helyismeret, közhasznú adatbá-
zisok) 

§	formáit (pl. versenyek, vetélkedők, pályázatok, táborok tervezése, 
vendégelőadók meghívása)

§	célcsoportjait (pl. alsó tagozatosok, 7–8.évfolyamosok, pedagó-
gusok, szülők)

§	ütemezését (pl. iskolai programokkal, kerületi/városi versenyekkel 
való összehangolás).

Mindezek azért is fontosak, mert a könyvtárostanár az a személy, aki ismeri 
az intézményt, az iskola általános és konkrét tanévi céljait, a tanulócsoportokat, a 
pedagógusok szakmai céljait, feladatait, igényeit. Tudja a konkrét intézményben 
melyek azok a területek, tanulócsoportok, amelyek a közkönyvtári tanulást támo-
gató szolgáltatások célkeresztjébe kerülhetnek, ismeri a csoportok jellemzőit, is-
kolai „elfoglaltságait”, össze tudja hangolni a pedagógiai – könyvtárpedagógiai, az 
intézményi és közkönyvtári célokat. Ezek együttesen segíthetik elő, hogy iskolai 
és a közkönyvtár partnerségben működjön együtt, biztosítsa az esélyegyenlőséget 



292

minden diáknak, célzott szolgáltatásokkal járuljon hozzá, hogy a diákok kompe-
tenciái a tanórán, iskolán kívüli tevékenységterületeken is fejlődjenek

A PISA-mérések legeredményesebb országai közé tartozó Finnországban 
is kiemelt feladatként határozták meg az elmúlt években, hogy erősíteni kell a 
közkönyvtárak és az iskolai könyvtárak együttműködését az olvasás- és szövegér-
tés-fejlesztés területén, hogy az eredményeik ne csökkenjenek, illetve a kirekesztés-
sel veszélyeztetett rétegek hatékonyabb könyvtári támogatásban részesülhessenek.

12.7.6.	 A szövegértés fejlesztése és színterei
A köznevelés feladatainak megvalósításában a közgyűjtemények egyre na-

gyobb szerepet játszanak. A könyvtár az a hely, ahol szinte valamennyi – a Nem-
zeti alaptantervben meghatározott – kulcskompetencia fejlesztésére mód és lehe-
tőség nyílik. Ezek közül is hangsúlyos terület az anyanyelvi nevelés, a szövegértés 
fejlesztése és a Nemzeti alaptantervben a „Tanulás tanulása” kiemelt fejlesztési 
terület, amely felhívja a figyelmet a könyvtári információforrások használatának 
tanítására is, és a céljainak megvalósításában való együttműködésre.

12.7.6.1.	 Szövegértés
A társadalmi változásokkal, a tudásalapú társadalom alakulásával a diákoktól 

elvárt tudás is változóban van. Az olvasás, a szövegértés – ahogy a könyvtárhasz-
nálat is – eszköztudás, amely szükséges ahhoz, hogy az egyén a tanulás képessé-
gét elsajátítsa, az őt körbevevő információ- és szövegtengerből a számára fontos 
elemeket feldolgozza, kritikusan értelmezze. Ennek értelmében az olvasás és az 
olvasottak megértése az egyéni, társadalmi kulturális fejlődés előfeltétele.313

A szövegértés fogalma jelentős változáson ment keresztül az elmúlt évtizedek-
ben. A pedagógiai szakirodalomban, a különböző tudományterületi megközelíté-
sek szerint többféle meghatározásával találkozhatunk. A szövegértés értelmezése 
ma már kiterjed a verbális szöveg mellett a képi, valamint az elektronikus infor-
mációk értelmezésének készségére is.314

A szövegértés képességéhez szorosan hozzá tartozik az információhoz való 
hozzáférés (a releváns forráshoz, a releváns dokumentumhoz való eljutás) képes-
sége, a releváns információ kiszűrése (hozzáférés, visszakeresés), az információ ér-
telmezése (szöveg, kép) valamint az információra való reflektálás képessége is.315

313	 Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
314	 Tóth Beatrix: A szövegértés fejlesztésének elmélete és gyakorlata. Magyar Nyelvőr, 130.  
(2006) 4.  457‒469. p. http://www.c3.hu/~nyelvor/period/1304/130406.pdf [2017.10.10.]
315	 Schnotz, Wolfgang ‒ Molnár Edit Katalin: Az olvasás-szövegértés mérésének társadalmi 
és kulturális aspektusai. In: Csapó Benő ‒ Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az olvasás 
diagnosztikus értékeléséhez. Bp.: Nemzeti Tankvk., 2012. 87‒136. p.
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12.7.6.2.	 A szövegértés fejlesztése

A pedagógiai szakirodalom a szövegértés fejlesztését soktényezős, sokszereplős 
folyamatként tartja számon. Ezen tényezők között vannak a szövegértésre közvet-
lenül (direkt), illetve áttételesen ható (indirekt) tényezők.

A szövegértés megfelelő szintjéhez az olvasási képesség számos elemének (be-
szédhanghallás, betű-, szó-, mondatolvasó készségnek és összetevőinek) kell meg-
felelő fejlettségi szinten állniuk, így a fejlesztés során minden elemre figyelmet kell 
fordítani, mert ha bármelyik elem fejlődése késik, az kihat a többi fejlődésére és 
magára a szövegértésre.316

8. ábra A szövegértés fejlődését meghatározó fő tényezők317

12.7.6.3.	 A szövegértést fejlesztő tényezők

Olvasáskor előtti tevékenységek
A kutatások a családi háttér szerepét mindig kiemelik az olvasással kapcsolatos fel-
mérések során, hiszen a családi közeg meghatározza milyen nyelvi közegben, mi-
lyen mennyiségű és minőségű tapasztalatokat, élményeket szereznek a gyermekek 
316	 Tóth Beatrix: A szövegértés fejlesztésének elmélete és gyakorlata. Magyar Nyelvőr, 130.  
(2006) 4.  457‒469. p. http://www.c3.hu/~nyelvor/period/1304/130406.pdf [2017.10.10.]
317	 Az ábra forrása: Józsa Gabriella ‒ Józsa Krisztián: A szövegértés, az olvasási motiváció 
és a stratégiahasználat összefüggése. Magyar Pedagógia, 114. (2014) 2. 73. p. 
http://www.magyarpedagogia.hu/document/1_Jozsa_MP1142.pdf [2017.09.12.]
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az olvasásról, annak értékéről, ennek hatására milyen attitűd alakul ki bennük az 
írott szöveghez kapcsolódóan.318 A 2016-os PIRLS-mérés szövegértés eredménye-
inek háttérvizsgálata szerint is meghatározó az, hogy az iskoláskor előtt mennyi 
olvasással kapcsolatos tevékenységet végeztek a szülőkkel együtt a diákok.319

Biztos olvasástechnika
Az olvasás tanítása, olvasástechnikai megalapozása alapvetően az iskola feladata, 
amelyre különböző olvasástanítási módszerek alakultak ki. Szisztematikus olva-
sásfejlesztés az alsó tagozat évfolyamain folyik, amelyet a tagozatváltás után nem 
követ direkt, rendszeres fejlesztés. Emiatt e képesség fejlődése általában véve is 
lelassul, de a kedvezőtlen szociokulturális háttérrel rendelkező tanulók esetében – 
akiknek nagy hányada iskolai sikertelenséget él meg – megtorpan, nem fejlődik 
tovább, ezáltal hátrányaik halmozódnak, a funkcionális analfabetizmus veszélye 
leginkább őket fenyegeti.320

Szókincsbővítés
A szókincs meghatározó, alapozó, szociokulturálisan meghatározott tényezője 
a szövegértésnek. A szókincs méretét a tanulói siker előjelzésének is tekintik.321 
Ezért fejlesztésének könyvtári támogatása kiemelkedő fontosságú, már a legkiseb-
beknek tervezett programoknak is fontos eleme lehet. A szókincsfejlesztés mód-
szereiről a kiadvány más fejezeteiben találhat az olvasó számtalan példát. Itt csak 
annyit jegyeznénk meg, hogy a szókincs mennyiségének és minőségének fejlesz-
tésében magának az olvasásnak – a nagy mennyiségű olvasásnak – kitüntetett 
szerepe van. Az olvasás során a már ismert szavakhoz új jelentések, új árnyalatok 
kapcsolódnak, különböző szövegkontextusban különböző viszonyokhoz kapcso-
lódnak. Az olvasott művek témája, szövegtípusa is befolyásolja, mely területre 

318	 Józsa Krisztián ‒ Steklács János: Az olvasástanítás kutatásának aktuális kérdései. 
Magyar Pedagógia, 109. (2009) 4. 365‒397. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/
Jozsa_MP1094.pdf  [2017.11.03.] ; Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási 
irányok. Magyar Pedagógia, 110. (2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/
document/Szenczi_MP1102.pdf [2017.12.01.]
319	 PIRLS 2016 Tájékoztató. Bp.: [Oktatási Hivatal], 2017. 8 p. https://www.oktatas.hu/pub_
bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pirls/PIRLS2016_tajekoztato.pdf [2017.12.06.]
320	 Fejes József Balázs: A mentorálás hatása a tanulási motivációra és a szövegértésre hátrányos 
helyzetű tanulók körében. Iskolakultúra, 22. (2012) 7-8. 80–95. p.
http://www.staff.u-szeged.hu/~fejesj/pdf/Fejes_2012_Mentor.isk.pdf [2017.10.20.]
321	 Votteler, Nancy K.: A tárgyi tudás, a szövegértés és a szókincs kapcsolata. 
In: Nagy Attila ‒ Imre Angéla ‒ Köntös Nelli (szerk.): Az olvasás össztantárgyi fela-
dat. Szombathely : Savaria University Press, 2011. 26‒29. p. http://www.mek.oszk.
hu/10600/10605/10605.pdf [2017.08.01.]; Józsa Krisztián ‒ Steklács János: 
Az olvasástanítás kutatásának aktuális kérdései. Magyar Pedagógia, 109. (2009) 4. 365‒397. p. 
http://www.magyarpedagogia.hu/document/Jozsa_MP1094.pdf  [2017.11.03.]
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vonatkozó szókészlete bővül az olvasónak (a szépirodalmi szövegek elsősorban a 
passzív szókincset bővítik).322

Háttértudás fejlesztése
Az előzetes vagy háttértudásnak abban van szerepe, hogy a diáknak az adott témá-
val kapcsolatban már meglévő tudása felszínre hozatalával felgyorsítható a tanu-
lási folyamat. A jó olvasót jellemzi az, hogy kapcsolatot teremt az olvasottak és a 
meglévő tudásának a témával kapcsolatos releváns elemei között. Egyrészt minél 
olvasottabb, annál szélesebb a diák ismereteinek köre, várhatóan annál könnyeb-
ben képes kapcsolatot teremteni az új információkkal, annál könnyebben helyezi 
el az adott szövegben megjelenő új ismereteket a meglévő tudásszerkezetében. 
Másrészt magának a kapcsolatteremtésnek a létrehozását is segíteni kell ahhoz, 
hogy a meglévő tudáselemek és az új ismeretek közötti kapcsolat tudatosodjon a 
diákokban. Ezért a szövegértés fejlesztését azokkal a módszerekkel is lehetséges tá-
mogatni (pl. TTM táblázat, gondolattérkép), amelyek segítenek az adott témával 
kapcsolatos háttértudásnak az aktivizálásában.323

Olvasás, az olvasás gyakorlása
A szövegértés fejlődése, fejlesztése feltételezi az olvasás gyakorlását, gyakoriságát, 
valamint az elmélyült olvasást. E kettő egymást támogató folyamat, amelyet a 
motiváltság generál.324 A PISA-mérések elemzése során vizsgálják az eredmények 
hátterét, így az eredményességben összefüggést mutattak ki az olvasás iránti elkö-
telezettséggel, amely tényezői az olvasással töltött idő, az olvasott szövegek válto-
zatossága és az olvasás iránti motiváció.325

A hétköznapi életben elsősorban információszerzés vagy szórakozás céljából 
olvasunk, a fejlesztés során is fontos, hogy a diákok e céloknak – és egyéni érdek-
lődésüknek – megfelelő szövegekkel találkozzanak, olyan szövegeket olvassanak, 
amelyekkel érdeklődésük felkelthető. 

A mai kamasz, kiskamasz diákokra erőteljes hatást gyakorol a média által köz-
vetített populáris, elektronikus tömegkultúra. Egyes rétegek számára szinte csak 
322	  Tóth Beatrix: A szövegértés fejlesztésének elmélete és gyakorlata. Magyar Nyelvőr, 130.  
(2006) 4.  457‒469. p. http://www.c3.hu/~nyelvor/period/1304/130406.pdf [2017.10.10.]
323	  Griffith, Paula E.: A szöveg megértését támogató vizuális rendszerező használatáról. 
In: Nagy Attila ‒ Imre Angéla ‒ Köntös Nelli (szerk.): Az olvasás össztantárgyi feladat. 
Szombathely : Savaria University Press, 2011. 21‒23. p. 
http://www.mek.oszk.hu/10600/10605/10605.pdf [2017.10.12.]
324	  Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
325	  Tóth Beatrix: A szövegértés fejlesztésének elmélete és gyakorlata. Magyar Nyelvőr, 130.  
(2006) 4.  457‒469. p. http://www.c3.hu/~nyelvor/period/1304/130406.pdf [2017.10.10.]
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ez létezik, ezért ahhoz, hogy a hagyományos értékeket közvetíteni tudjuk e célcso-
portnak, el kell érni náluk a „küszöbszintet”, azaz érdemes ismernünk e kultúra 
elemeit, világát, és ezeket felhasználva megtalálni azokat a forrásokat, amelyekre 
könyvtári programok, tevékenységek építhetőek.

A mai oktatásban a szövegértés fejlesztése irodalmi műveken, elsősorban 
klasszikus műveken keresztül folyik, amelyek szövege, történetfűzése a legtöbb 
esetben távol áll a Z generációtól. Vizsgálatok bizonyítják, hogy amíg a klas�-
szikus kötelező olvasmányok kevésbé teszik olvasóvá a diákokat, addig kortárs 
novellákkal a diákok olvasási motivációja pozitív irányba elmozdítható.326 Ezt 
erősíti a finn oktatási gyakorlat is, ahol kortárs műveken keresztül folyik az 
olvasásfejlesztés.327 Azaz az olvasóvá neveléshez kortárs irodalmat kell nyújtania 
a könyvtáraknak, olyanokat, amelyek nyelvezete, témái megfelelnek az életkori 
sajátosságoknak, amelyek lehetővé teszik az olvasottak átélését, és amelyek to-
vábbi olvasásra motiválnak.

A PISA-mérések során a gyengén teljesítők között nagyobb arányban találunk 
fiúkat. A finn kutatók ezt arra vezették vissza, hogy a tankönyvek szövegei inkább 
a lányok érdeklődési köréhez tartoznak. Náluk a fejlesztés fókuszába a fiúk ered-
ményességének javítása került a Reading Finnland program keretein belül, ehhez 
a tankönyvek szövegeit alakítják úgy, hogy a fiúk érdeklődésére számot tartó té-
mák, szövegtípusok nagyobb arányban legyenek jelen.328 

Az olvasási stratégiák ismerete
„Olvasási stratégiák alatt azokat a tudatosan végzett kognitív műveleteket értjük, 
amelyek az olvasási folyamatra, a hatékony szövegértésre összpontosítanak”.329 
A stratégiák mindig egy konkrét olvasási feladat megoldásában segítik az olvasót.

Számtalan olvasási stratégia létezik, amelyek felhasználhatóak a szövegértés 
fejlesztésére. Ezek néhány elemét az iskolai oktatás során a diákok megismerik, 
gyakorolják (ebben is jelentős egyéni különbségek alakulhatnak ki), elsősorban a 

326	 Józsa Krisztián ‒ Fiala Szilvia ‒ Józsa Gabriella: A klasszikus és kortárs szövegek 
feldolgozásának hatása az olvasás affektív tényezőire. Anyanyelv-pedagógia, 10. (2017) 1. http://
www.anyanyelv-pedagogia.hu/img/keptar/2017_1/Anyp_X_2017_1_2.pdf  [2017.08.10.]
327	  Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
328	  Reading Clans to promote children’s reading. In: Finnish Cultural Foundation [website]. 
Helsinki, 2017. https://skr.fi/en/ajankohtaista/reading-clans-promote-childrens-reading 
[2017.11.27.]
329	  Steklács János – Szabó Ildikó: Olvasási stratégiák megjelenése a kerettantervben, az 
olvasás értékelésében és egy készülő munkafüzetcsaládban. Könyv és Nevelés, 25. (2013) 3.  http://
olvasas.opkm.hu/portal/felso_menusor/konyv_es_neveles/olvasasi_strategiak_megjelenese_a_
kerettantervben_az_olvasas_ertekeleseben_es_egy_keszulo_munkafuzetcsaladban [2017.10.10.]
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magyar nyelv és irodalom tantárgy keretein belül, illetve az idegen nyelvek okta-
tásában is kiemelt szerepű, azonban a szövegértés-fejlesztés gyakorlatába még nem 
épült be, nem vált általánossá.

A stratégiák csoportosítása különböző szempontok szerint lehetséges, a legel-
fogadottabb Michael Pressley tipizálása, amely szerint vannak olvasás előtti, alatti 
és utáni olvasási stratégiák, amelyek leggyakoribb elemei:

•	 Olvasás előtti stratégiák: olvasás céljának tisztázása, szöveg átfutása 
(struktúra, hossz megismerése), előzetes tudás aktiválása,

•	 Olvasás alatti stratégiák: szelektív olvasás (scanning, skimming) jelentés-
teremtés, főbb gondolatok meghatározása, jóslások, megértés nyomon 
követése, következtetések levonása,

•	 Olvasás utáni stratégiák: összefoglalás, végső következtetések levonása, 
kérdések megfogalmazása, szöveg áttekintése, használt stratégiák felidé-
zése.330

Kiemelt szerepe van a metakogníción alapuló stratégiának, amely az olvasó tu-
datosságát jelenti, a saját olvasási folyamatának monitorozását, szabályozását az 
olvasás céljának eléréséért.331

Változatos szövegfeldolgozó módszerek
A szövegfeldolgozás együttműködésen alapuló, a tanulók interakcióira épülő 
módszerei hatékony támogatói a fejlesztésnek.332 A hátrányos, halmozottan hát-
rányos, nyelvi szocializációban elmaradt diákok számára kifejezetten előnyös, ha 
kortársaikkal együttműködve a közös értelmezését végezhetik el a szövegeknek. 
Jobban figyelnek egymásra, biztonságosabb közeget, légkört teremt számukra a 
kooperatív tanulásszervezés.333

A szövegekkel való műveletek végzése hozzásegíti a gyerekeket a szövegekben 
való elmélyüléshez. Ezek lehetnek szövegrekonstrukciók334 vagy elemzésre szolgá-
330	 Steklács János: Olvasási stratégiák tanítása, tanulása és az olvasásra vonatkozó meggyőződés. 
Bp.: Nemzedékek Tudása Tankvk., 2013. 199 p.
331	  Steklács János: Olvasási stratégiák tanítása, tanulása és az olvasásra vonatkozó meggyőződés. 
Bp.: Nemzedékek Tudása Tankvk., 2013. 199 p.
332	 Tóth Beatrix: A szövegértés fejlesztésének elmélete és gyakorlata. Magyar Nyelvőr, 130.  
(2006) 4.  457‒469. p. http://www.c3.hu/~nyelvor/period/1304/130406.pdf [2017.10.10.]
333	 Fejes József Balázs: Szövegértés-fejlesztés a tanodában. 2015.10.19. In: Taní-tani Online.  
http://www.tani-tani.info/szovegertes_fejlesztes_a_tanodaban [2017.11.20.] 
334	   leggyakrabban alkalmazott módszerek: szöveg/diagram kiegészítése hiányzó szavakkal, 
kifejezésekkel, sorrendbe állítás, csoportosítás, táblázat kitöltése, kiegészítése, ágrajz, 
folyamatábra, diagram készítése stb.
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ló tevékenységek335, esetleg a szöveg szerkezetére vonatkozó kérdések megfogal-
mazása, kérdések megválaszolása és a szöveg összefoglalása.

A diákok szöveggel kapcsolatos gondolkodása kérdésekkel is fejleszthető. Az 
adott szöveg kapcsán feltehetőek zárt kérdések: gyors ténykereső, tények kiválasz-
tására, megfogalmazására vonatkozó, megértést, magyarázatot, alkalmazást igény-
lő kérdések, amelyek a szövegértés szó szerinti és értelmező szintjére vonatkoznak. 

A magasabb szintű szövegértés (kritikai és kreatív olvasás) a nyitott kérdések-
kel fejleszthető: az elemzést, összegzést, értékelést igénylő kérdések, a saját véle-
mény, az önálló gondolatok megfogalmazása. A leírt tartalmak és a mindennapi 
tapasztalatok összevetésére ösztönző kérdések támogatják a tanulói önálló gon-
dolkodást. Ugyanígy e terület fejlesztésére alkalmazható módszer a vita, illetve a 
tanulók önálló kérdésalkotásra ösztönzése.336

Az olvasási motiváció
A szövegértés fejlesztése elképzelhetetlen az olvasási motiváltság nélkül. Az ol-
vasás erőfesztítést igénylő tevékenység, ahhoz hogy egy gyerek, időt és energiát 
fordítson rá szükségesek olyan ösztönző – külső, belső – tényezők, amelyek segít-
ségével legyőzi a felmerülő nehézségeket. Ennek a folyamatnak a tényezőit (mo-
tívumait) tekintjük olvasási motívumoknak. A tapasztalatok szerint a magas fokú 
olvasási motiváltság – amely az olvasás gyakoriságával, széles körű olvasási körrel 
jellemezhető – egyrészt képes a családi háttér kedvezőtlen hatásait, a fejlődésbeli 
elmaradásokat ellensúlyozni, másrészt meghatározója a későbbi olvasási, tanulási 
teljesítményeknek is. Távolabbi hatása pedig az egyén életpályájára is kihat.337

A szövegértés fejlődésében kardinális kérdés a motiválás fejlesztése. Mind a 
belső, mind a külső motiváltság szerepet játszik, de az életkorral a belső motiváció 
erősebb hatást gyakorol az eredményekre. Az iskolás évek során, a tagozatváltás 
környékétől az olvasási motiváltság csökkenése jellemző.338 Kutatási eredmények 
szerint azonban a tendencia megállítható, visszafordítható.339

335	 pl. szövegfelosztás, címkézés, aláhúzás, kulcsszó keresés stb.
336	 Varga I. Erika: Szövegértés és kérdezés. Elektronikus Könyv és Nevelés, 4. (2002) 3.
http://epa.oszk.hu/01200/01245/00015/8Varga%20I.html   [2017.10.10.]
337	 Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
338	 Józsa Gabriella ‒ Józsa Krisztián: A szövegértés, az olvasási motiváció és a stratégiahasználat 
összefüggése. Magyar Pedagógia, 114. (2014) 2. 67‒89. p. 
http://www.magyarpedagogia.hu/document/1_Jozsa_MP1142.pdf [2017.09.12.]
339	 Fejes József Balázs: A mentorálás hatása a tanulási motivációra és a szövegértésre hátrányos 
helyzetű tanulók körében. Iskolakultúra, 22. (2012) 7-8. 80–95. p.
http://www.staff.u-szeged.hu/~fejesj/pdf/Fejes_2012_Mentor.isk.pdf [2017.10.20.]
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Ahhoz, hogy ezek a tényezők valóban hozzájáruljanak a motiváltság növelé-
séhez, tudatosan, célirányosan kell fejleszteni mind a külső motiváltságot, mind 
támogatni a belső motiváltság kialakulását! Az alábbiakban a sok tényező közül 
néhányat mutatunk be, amelyek a könyvtár eszközrendszerével is fejleszthetőek, 
indirekt formában hozzájárulva a szövegértés fejlődéséhez.

Érdeklődés: A gyermekek természetes, a világot megismerni vágyó kí-
váncsiságán alapuló érdeklődés kedvező hatásokra olvasási motiváltsággá 
fejlődhet, s ezáltal – az olvasott szöveg iránti érdeklődés okán – figyelmük 
koncentráltabb, elmélyültebb lesz a tevékenység, az olvasott szöveg iránt, 
ezáltal könnyebben idézik fel az olvasottakat, mélyebbé válik a szövegérté-
sük. Az érdeklődés kapcsolódhat egy adott szituációhoz, konkrét témához, 
amely megfelelő körülmények között egyéni (hosszú távú) érdeklődéssé 
alakítható.340 Ezt a folyamatot a könyvtáros a személyorientált kapcsola-
ton keresztül, az egyéni tanulási út támogatásával, az odafigyelésével és a 
könyvtár eszközeivel tudja kísérni, támogatni.

Olvasási énkép: Az olvasástanulás kezdetén szerzett tapasztalatok (si-
kerek vagy kudarcok), a másoktól (elsősorban a pedagógustól, szülőtől, 
de a könyvtárostól is) kapott visszajelzések hosszú távon meghatározzák, 
hogy a diákok milyen olvasási képet alakítanak ki magukról, hogyan érté-
kelik saját olvasási készségeiket, képességeiket, hogyan ítélik meg egy-egy 
feladat esetén saját várható önhatékonyságukat. Ezek pedig hosszú távon 
kihatnak a tanulási folyamataikra, iskolai sikerességükre.341 Az olvasási én-
kép megerősítése fontos feladat, amely megalapozott pozitív visszajelzé-
sekkel a könyvtárban is elérhető.

Elsajátítási öröm: Az örömmel végzett olvasás segíti az olvasás fejlő-
dését, mert a résztevékenységek a folyamatos gyakorlással eredményesebbé 
teszik az olvasást, az olvasásban elért sikerélmény, az elsajátítási öröm pe-
dig visszahat a motiváltságra.

Az olvasási siker vagy kudarc okáról való egyéni vélekedésnek kulcs�-
szerepe van a motiváltság alakulásában. Annak függvényében, hogy a diák 
az elért sikereit vagy éppen olvasási, szövegértési kudarcait milyen belső 
(saját magán múló) vagy külső (másokon, a szövegen, a körülményeken) 
okoknak tulajdonítja. Azaz érzi-e, hogy erőfeszítéseivel hozzájárulhat a sa-

340	 Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
341	 Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
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ját eredményeihez, hajlandó-e tenni a vágyott tevékenységért? E motívum 
alakításában is fontos tényező a külső személyek visszajelzése, azaz men�-
nyire kerül arra hangsúly az olvasással kapcsolatos tevékenységek során, 
hogy elismerést kapjon a diák a folyamatban megtett eredményeiért, erő-
feszítéséért.342

Minden személyiséget jellemez az is, milyen célorientációval közelíti meg a tevé-
kenységeket, így az olvasást is. Már a kisgyermekkorban megmutatkoznak ezek a 
különbségek, ki az, akit a kihívás vonz (feladatorientáció, azaz belsőleg motivált a 
feladatmegoldásra), ki az, aki mások (szülők, tanárok, társak) elismerését szeretné 
kivívni a feladat teljesítésével (szociális függőségorientáció), vagy ki az, aki kerüli a 
kihívások okozta feszültséget, érzékeny a külső visszajelzésekre (énvédelem-orien-
táltság). Ezeknek a speciális személyiségjellemzőknek a tudatos figyelembe vétele az 
egyéni, rendszeres olvasáshoz vezető utak menedzselése során tölthet be szerepet.343

Az olvasástanulás során átélt pozitív élmények, pozitív reakciók – az afölötti 
öröm, hogy a betűket, majd a szavakat, mondatokat, sőt egész történeteket képes 
elolvasni (elsajátítási öröm), vagy a flow érzése önmagában is motiválóak a továb-
bi tevékenységre.

Az olvasásnak tulajdonított érték, szociális motívumok
Az olvasásra ösztönzés lehetséges tényezője az olvasás eredményeképpen meg-
konstruált jelentés másokkal való megosztása, azaz egy adott közösségbe való be-
kerülés vagy ahhoz való tartozás motívuma. Napjainkban az olvasásra vonatkozó 
kutatások éppen egy lefelé tartó folyamatot mutatnak, azaz egyre kevesebb azon 
diákok aránya, akik találnak arra lehetőséget, hogy akár a családban a szülőkkel, 
akár az iskolában, iskolai könyvtárban a pedagógusokkal, könyvtárostanárokkal, 
akár a közkönyvtárakban a könyvtárosokkal megosszák az olvasmányélményeiket, 
de még a kortársak között is egyre kevesebben találnak partnerekre az olvasásról 
való diskurzus céljával.344

Ezt az élő kommunikációt sok helyen felváltotta az online vagy elektronikus 
kommunikáció, könyvajánlók, blogbejegyzések stb. formájában, de az élőszó, a 
személyes kontaktus, vagy a kortárs csoport teljesen más élményt nyújthat, s ezt a 
könyvtár sokféle formában tudja generálni a diákok felé.

342	 Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
343	 Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. 
(2010) 2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf 
[2017.12.01.]
344	 Tóth Máté: Könyvtárhasználat – információkeresés egy országos reprezentatív felmérés 
eredményei. 2017. Kézirat
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Differenciálás
Minden diákot azon a szinten kell fejleszteni, ahol áll, vagyis a fejlesztés minden 
diák esetében az egyéni képességek figyelembe vételével történik. Mivel mind az 
olvasás, mind a szövegértés képességének kifejlődése hosszú folyamat, jelentős 
egyéni eltérésekkel zajlik. Emiatt is fontos, hogy az egyéni fejlődés (egyéni tanulá-
si út, egyéni olvasási attitűd) megfelelő támogatást kapjon.345

A kooperatív tanulásszervezés az a módszer, amely lehetőséget ad az egyéni kü-
lönbségek figyelembe vételére, a differenciálásra (akár mennyiségi, akár tartalmi, 
nehézségbeli differenciálásra), az egymástól való tanulásra.

Formatív értékelés
A diákok számára minden tevékenységükben fontos, hogy visszajelzést kapjanak 
a munkájukról, ez igaz a szövegértésben elért fejlődésükre is. A formatív értékelés 
az olvasási, szövegértési folyamatban való előrehaladásról ad jelzést – az egyéni 
fejlődésről. Ez az értékelési forma lehetőséget ad az egyéni sajátosságok figyelembe 
vételére.

Fontos, hogy a hibázás lehetőségét elfogadottnak tekintsék a folyamatban 
részt vevők, hiszen ennek a felismerése hozzájárul a tanuláshoz.

Az értékelés – az adott tevékenységek során – sokféle formában megvalósul-
hat: szóbeli megbeszélés vagy írásbeli visszajelzés, ön- és társértékelések, csoportos 
megbeszélések – közös jellemzőjük, hogy támpontot adnak a további fejlődéshez, 
fejlesztéshez.

Grafikus szervezők
A grafikus szervezők mind az olvasás előtti, mind az iskoláskor idején segíthetik a 
szövegértés fejlesztését. Egyrészt maga a szöveg forrása – a könyv, a gyermekfolyó-
iratok forma- és színvilága, illusztráltsága is hatótényező: meghökkent vagy éppen 
beszippant, de a lényeg, hogy felkeltse az érdeklődést, lapozgatásra, olvasásra ösz-
tönözzön. A mai magyar gyermekkiadványok sorában bőven található színvonalas 
kiadvány.

Az iskoláskor időszakában a tanulási, ismeretszerzési folyamatban használ az 
oktatás grafikus szervezőket, amelyek a tudás, az újonnan megszerzett informáci-
ók elrendezésének képi formái. Szerepük többrétű a tanulási folyamatban:

•	 egyrészt tudjuk, a ma felnövekvő generáció számára a vizualitás, a vizu-
ális információk sokkal fontosabbak, mint elődeiknél, így tanulásukat is 
hatékonyan segíthetik,

345	  Arató László: Szövegértés-szövegalkotás a magyarórán. In: Sipos Lajos (szerk.): 
Irodalomtanítás a harmadik évezredben. Bp.: Krónika Nova, 2006. 144‒160. p. 
http://magyartanarok.fw.hu/Szovegertes-szovegalkotas_a_magyaroran2.rtf [2017.10.01.] ; 
 Szenczi Beáta: Olvasási motiváció: definíciók és kutatási irányok. Magyar Pedagógia, 110. (2010) 
2. 119‒147. p. http://www.magyarpedagogia.hu/document/Szenczi_MP1102.pdf [2017.12.01.]
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•	 összekapcsolják az új ismeretet a meglévő tudással. Segítik a diákokat az 
információk rendszerezésében, viszonyaik feltérképezésében, egymáshoz 
illesztésében, a látszólag össze nem tartozók közötti kapcsolatok feltérké-
pezésében,

•	 az információknak a hosszú távú memóriában való rögzítését támogatják.346 

A szöveg információival való munka segíti a szöveg tartalmának megértését 
különböző szinteken. A leggyakrabban használt szervezők: táblázatok, Venn-di-
agram, folyamatábrák, ágrajzok, fürtábra, tudástérkép, amelyeknek digitális vál-
tozatai is rendelkezésre állnak. 

12.7.6.4.	 A szövegértési képességfejlesztés színterei

A szövegértés fejlesztés direkt, indirekt tényezői sok színtéren jelennek meg, 
és hatnak az egyén, a diák értő olvasására, így a fejlesztésben közreműködők is 
széles körből kerülnek, kerülhetnek ki. Fontos, meghatározott szerepe van a fo-
lyamatban a családnak, amely szociokulturálisan meghatározott nyelvi-kulturális 
hátteret biztosít ennek a folyamatnak, ahol az első találkozás megtörténik (vagy 
sem) az írott szöveggel, a könyvekkel. A következő színtér a közoktatás intézmé-
nyei (óvoda, iskola az iskolai könyvtárral), valamint a közreműködők közé értjük 
a pedagógiai szakszolgálatok speciális támogatást nyújtó szakembereit is, akik a 
fejlődés elakadása esetén tudnak támogatást nyújtani, mivel az olvasási nehézsé-
gek mögött sokszor a beszéd elégtelen fejlettsége áll. Folyamatosan nő a tanulási 
zavarral küzdő diákok száma, amely problémák egy része olvasási nehézségben 
nyilvánul meg. Így a logopédus, fejlesztő pedagógus, (iskola) pszichológus is sokat 
tehet a saját eszközeivel a szövegértés fejlesztéséért. 

Ebben az egyén és a társadalom számára egyaránt fontos fejlesztési folyamat-
ban a könyvtári rendszernek is fontos, támogató feladata van. Mellettük civil 
szervezetek, alapítványok is sokat tesznek, tehetnek a következő generációk ol-
vasási kultúrájának alakítása, a szövegértő olvasás fejlesztése érdekében. Minden 
szereplő a saját helyén, saját funkciójának megfelelően – akár együttműködve 
is – tudja támogatni, hogy a következő generáció az olvasást olyan eszközként 
legyen képes alkalmazni, amely a személyes eredményességet és a társadalmi 
sikereket biztosítja számára.

Kiemelt figyelmet igényelnek a fejlesztés során a hátrányos helyzetű családok 
gyermekei, akiknek nagyobb támogatásra, erőteljesebb fejlesztésre van szükségük 
ahhoz, hogy esélyük legyen a tanulási képességeik kifejlesztésére.
346	  Griffith, Paula E.: A szöveg megértését támogató vizuális rendszerező használatáról. 
In: Nagy Attila ‒ Imre Angéla ‒ Köntös Nelli (szerk.): Az olvasás össztantárgyi feladat. 
Szombathely : Savaria University Press, 2011. 21‒23. p. http://www.mek.oszk.
hu/10600/10605/10605.pdf [2017.10.12.]
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12.7.6.5.	 A szövegértés fejlesztése az iskolában

A szövegértés fejlesztésének optimális ideje közel tíz év (6–16. életév). A ma-
gyar oktatási rendszerben a tantervi szabályozók alapján csak az 1–4. évfolyamon, 
a magyar nyelv és irodalom tantárgy keretein belül kerül sor direkt szövegér-
tés-fejlesztésre. Ennek eredményességét a nemzetközi mérések is visszaigazolják.347

A felső tagozaton a magyar nyelv és irodalom tantárgyon belül folytatódik 
a fejlesztő munka – elsősorban szépirodalmi szövegekre építve. A belépő szak-
tárgyak tanítása során viszont nem kerül fókuszba az ismeretközlő szövegek ol-
vasásának, értésének problémaköre. Tantárgyközi olvasásfejlesztés, amint erre 
példát láthatunk az Egyesült Államokban348, vagy a szaktárgyakba ágyazott tu-
datos, rendszeres szövegértés-fejlesztés Magyarországon nem jellemző. Tehát ez a 
fejlesztési folyamat egy olyan ponton marad abba, amikor a tanulók többségének 
olvasási, szövegértési képessége még nem elegendő az önálló tanuláshoz. A diá-
kok egy része képes ezt kompenzálni (családi háttere, a szülői minták, az otthoni 
környezet, az elvárások segítségével), valamint a szövegértés spontán fejlődéséről 
is beszélhetünk. A hátrányos szociokulturális helyzetű tanulók esetében viszont a 
spontán fejlődés kevésbé jellemző, mivel ehhez családi támogatás sem áll rendel-
kezésükre, sem célzott fejlesztést nem kapnak, így a tananyag feldolgozására – az 
alapkészségeik hiánya miatt – nem képesek, lemaradásuk nő, motivációjukat az 
olvasás, a tanulás iránt elvesztik, s ezzel az esélyüket is a sikeres tanulásra.

A szövegértés-fejlesztés módszereinek, területeinek kidolgozott pedagógiai 
szakirodalma van, amelyre támaszkodva a tanórai fejlesztés folyik.

A megértés fokozatai Feladattípusai
Értő olvasás (szó szerinti értés) zárt kérdések (kiegészítés)

Értelmező (interpretáló) zárt kérdések, átfordítás (rajzzá, cselekvéssé stb.)

Bíráló (kritikai) nyitott kérdések, vélemény megfogalmazása, vita, 
érvek, indoklások

Alkotó, kreatív
olvasottak megjelenítése (pl. film, dramatizálás stb.), 
történet folytatása, saját szöveg alkotása (novella, 
napló, blog stb.)
 

10. ábra A szövegértés szintjei és a fejlesztésükre használható néhány feladattípus349

347	  PIRLS 2016 Tájékoztató. Bp.: [Oktatási Hivatal], 2017. 8 p. https://www.oktatas.hu/pub_
bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pirls/PIRLS2016_tajekoztato.pdf [2017.12.06.]
348	 Felvégi Emese: Tantárgyközi olvasás tanítása az Amerikai Egyesült Államokban.  
In: Nagy Attila ‒ Imre Angéla ‒ Köntös Nelli (szerk.): Az olvasás össztantárgyi feladat. 
Szombathely : Savaria University Press, 2011. 21‒23. p. 
http://www.mek.oszk.hu/10600/10605/10605.pdf [2017.10.12.]
349	  A táblázat forrása: Adamikné Jászó Anna: Az olvasás múltja és jelene. Az olvasás 
grammatikai, pragmatikai és retorikai megközelítésben. Budapest : Trezor, 2006. 267. p.; 
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A 2016-os PIRLS-mérés adatai szerint a magyar diákok az élményszerző szö-
vegekben (mesék, elbeszélések) jobban teljesítettek, mint az információszerző szö-
vegekben (brossurák, interjúk, tankönyvi szövegek), ami visszatükrözi azt a tényt, 
hogy iskoláinkban a szépirodalmi szövegek állnak még a szövegértés-fejlesztés kö-
zéppontjában. Pedig a fejlesztési folyamatnak a narratív (élménykínáló, elbeszélő) 
szöveg mellett a magyarázó (ismeretet közlő, kifejtő) szövegre és az informáló 
(adatközlő, tájékoztató) szövegre is ki kell terjednie. 

12.7.6.6.	 A szövegértés fejlesztésének támogatása az iskolai könyvtárban

A szövegértés fejlesztése a könyvtárhasználat tanításában

A szövegértés szintje szoros kapcsolatban áll azzal a ténnyel, hogy az olvasó 
mennyire változatos szövegekkel kerül kapcsolatba, mennyire változatos az olva-
sási palettája. Az oktatás során az iskolai könyvtár az a hely, ahol a diákok a szö-
vegek széles skálájával találkozhatnak, s mindehhez célzott pedagógusi támogatást 
kaphatnak.

A magyar közoktatás jellemzője, hogy a szövegértés fejlesztésének fókuszában 
az irodalmi művek szerepelnek, pedig az ismeretközlő szövegek olvasását éppúgy 
„tanulni” kell. A könyvtárhasználatra épülő szakórák lehetnének éppen a szöveg-
értés-fejlesztésre felhasználható terepei, amikor a tantárgyi információfeldolgozás-
hoz kapcsolódóan az ismeretközlő szövegek széles skáláját ismerhetik meg a tanu-
lók. Természetesen mindezt fokozatosan, életkoruknak megfelelően felépítve350.

A könyvtárhasználat tanítása során speciális szókinccsel bővítjük a diákok 
mentális lexikonját, a könyvtárak használatához, az információkereséshez és -fel-
dolgozáshoz szükséges fogalmak körével, amellyel az információs műveltség alap-
elemei épülhetnek be a tanulók tanulási készségei közé.

Emellett a „hagyományos” (tankönyvi, ismeretközlő) szövegektől eltérő, spe-
ciális szövegekkel is megismertetjük a diákokat:

•	 speciális, a könyvtár használatához kapcsolódó szövegek, amelyek értel-
mezése a tanulási folyamatban előfordul

◊	 nem folyamatos szövegként: olvasójegy, kérőlap
Gósy Mária: A szövegértő olvasás. In: Antalné Szabó Ágnes (főszerk.): Anyanyelv-pedagógia, 
1. (2008) 1. http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=25 [2017. 12.12.]; Hajas 
Zsuzsa: Szövegértés – szövegek és feladattípusok. Magyartanítás, 56. (2015) 4. 23‒26. p. http://
www.trezorkiado.fw.hu/Magyartanitas2015-4.pdf [2017.12.12.]; Tóth Beatrix: A szövegértés 
fejlesztésének elmélete és gyakorlata. Magyar Nyelvőr, 130.  (2006) 4.  457‒469. p. http://www.
c3.hu/~nyelvor/period/1304/130406.pdf [2017.10.10.]
350	  Ez a gyűjtemény kialakítása során is fontos szempont, hogy ugyanaz a téma különböző 
életkori, olvasási szintnek megfelelő kiadványokban jelenjen meg.
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◊	 folyamatos szöveg: használati szabályzat, könyvtári szórólap, 
könyvtári honlap információi

•	 dokumentum (akár nyomtatott, akár elektronikus) tipográfiai jellemzői 
befolyásolhatják a szövegértési folyamatot, amelyek a szöveg tartalmá-
hoz, formájához való viszonyulást igénylik,

•	 a dokumentumok formai jellemzőinek megismertetése során az azono-
sító adatok azok, amelyek a szöveg értelmezési keretéhez adhatnak fogó-
dzókat. A cím, alcím és a szöveg tartalma közti kapcsolat felismertetése 
az olvasási stratégia egyik fontos eleme,

•	 a dokumentumok tájékoztató apparátusa (tartalomjegyzék, időrendi, 
tárgy- és névmutató) és a dokumentumok szerkezeti felépítésének (feje-
zetek, része címei, élőfej, lábjegyzet, rovatcím stb.) ismerete szükséges az 
információk hatékony vissszakereséséhez, értelmezéséhez,

•	 dokumentumtípusok speciális szövegtípusai, amelyek a használat során 
fókuszba kerülnek, amelyek értelmezéséhez speciális ismereteket kell el-
sajátíttatni: 

◊	 fülszöveg
◊	 lexikonok és szótárak szócikkei
◊	 időszaki kiadványok különböző típusú, célú, műfajú szövegei,

•	 a könyvtári tájékozódás során a diákoknak olyan speciális szövegeket kell 
értelmezniük, mint a bibliográfiai tétel vagy a katalógusrekord. Ehhez fel 
kell ismerniük a meghatározott adattípusokat és érteniük, értelmezniük 
kell az adatok sorrendjének szabványosított sorrendjét, a releváns doku-
mentum kiválasztására szolgáló tartalmi elemeket (cím, alcím, tárgysza-
vak, jelzetek) dekódolnia kell a lelőhely információkat, hogy a számukra 
releváns dokumentumhoz eljusson,

•	 ugyanígy az információkeresés során (akár a katalógus, akár egy adatbá-
zis lekérdezése során vagy az internetes keresés eredményeként) kapott 
találati halmaz is sajátos szöveg, amely hatékony olvasásához a megfelelő 
olvasástípust kell alkalmazni.

Olvasásnépszerűsítő tevékenység

Az iskolai könyvtár vonzó könyvtári környezetet kialakítva az olvasásnak kö-
zösségi és egyéni teret is ad. Az egyéni olvasmányválasztás támogatásán túl (amely 
az egyén komplex olvasás-szövegértési és személyiségfejlesztéséhez járul hozzá), 
közösségi térként a közös olvasási programok helyszíne is lehet, iskolánként elté-
rően: olvasási vetélkedők, olvasókörök, olvasótáborok, könyvajánlók, stb. (Ezek-
ről a kiadványsorozat más köteteiben részletesen tájékozódhat az olvasó.) 
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Az iskolai könyvtári állomány mint a szövegértés-fejlesztés bázisa

Az iskolai könyvtár állománya segítségével közvetetten is támogatja a szöveg-
értés fejlesztését.

A pedagógusok támogatása
Az iskolai könyvtár állománya mint a pedagógusok „szakkönyvtára” a meg-

felelő, szövegértés-fejlesztéssel, modern pedagógiai módszertanokkal kapcsolatos 
szakirodalmat, tankönyveket, munkafüzeteket, feladatgyűjteményeket biztosít, 
illetve közvetít a könyvtári rendszer igénybevételével. 

A forrásalapú tanításhoz minden szaktárgyhoz kapcsolódóan képes biztosítani 
dokumentumokat, különböző szövegtípusokat (tankönyv, ismeretközlő szövegek: 
ismeretterjesztő és tudományos szinten, különböző céllal készült és különböző 
terjedelmű szövegek) nyomtatott és elektronikus változatban is. A jól összeállított 
könyvtári gyűjtemény lehetőséget nyújt az egyéni differenciálás megvalósítására 
is, figyelembe véve az érdeklődést, az olvasás és a szövegértés szintjét is.

A diákok támogatása

Az iskolai könyvtár gyűjteménye 
•	 az olvasástanulás kezdeti szakaszához szintezett olvasmányokat biztosít 

az egyes olvasási szintekhez, a csak képeket tartalmazó kiadványoktól a 
különböző szintű és mélységű folyamatos szöveget tartalmazó mesékig, 
meseregényekig,

•	 tartalmazza a kötelező és ajánlott olvasmányokat nagy példányszámban, 
hogy mindenkinek lehetősége legyen hozzáférni a számára szükséges ol-
vasmányokhoz. Napjainkban a klasszikus kötelező olvasmányok mellett 
egyre nagyobb hangsúly kapnak a „választható” kötelező olvasmányok, 
azaz a kortárs ifjúsági művek – amelyek körének beszerzésére is töreked-
nek az iskolai könyvtárak – ha ez teljeskörűen nem is megvalósítható. Itt 
partneri együttműködés lehet a megoldás, hogy minden olyan műhöz 
hozzájussanak a diákok, amelyre igényt tartanak, 

•	 gyermek(irodalmi), ifjúsági folyóiratok biztosításával lehetőséget bizto-
sít a médiaműfajokkal való megismerkedésre, az érdeklődési irányoknak 
megfelelő informálódásra.

12.7.6.7.	 A könyvtárak és a szövegértés

A fenti, szövegértésre direkt vagy indirekt formában ható tényezők milyen 
szerepet játszhatnak a könyvtári szövegértés-fejlesztést megcélzó tevékenységek, 
szolgáltatások kialakítása során?
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Mivel az iskoláskor előtti olvasással kapcsolatos családi tevékenységek is ki-
hatnak a szövegértés eredményekre, így a közkönyvtárak családi programjai is 
szövegértés-fejlesztő hatásúak lehetnek, amelyek hatékonyságát tovább lehet nö-
velni, ha abban tudatosan kerülnek alkalmazásra a szövegértésre ható tevékeny-
ségek, az azt fejlesztő feladatok. Az olvasástechnika megszilárdítása, fejlesztése 
elsősorban a pedagógus, a fejlesztő pedagógus feladata, de segítők bevonásával 
akár a könyvtár is teret adhat a gyakorlásra (pl. mentorálás formájában – Íror-
szág Time to Read programja).

A könyvtár gyűjteménye az olvasmányok széles körének biztosításával is hoz-
zájárulhat a fejlesztéshez. Fontos, hogy a különböző olvasási szinteken álló diákok 
megtalálják a nekik megfelelő, számukra érdekes témájú olvasmányokat, kezdve a 
szöveg nélküli képeskönyvektől, a nagybetűs, rövid olvasmányokon át az egymásra 
épülő, meghatározott olvasási szintekre készült kiadványokig. Érdemes figyelni arra 
a tényre, hogy a szövegértés mérés eredményei szerint a lányok jobb eredményeket 
érnek el, mint a fiúk – ami arra is visszavezethető, hogy a „lányos” olvasmányok na-
gyobb arányban szerepelnek az olvasókönyvekben. Ezért érdemes tudatosan figyelni 
arra, hogy más a fiúk és más a lányok érdeklődése. Lényeges, hogy mindkét csoport 
igényeinek megfelelő dokumentumok álljanak rendelkezésre.

A sikerélmény szerzése az olvasás alapozó fázisában átlendítheti a kezdő olva-
sót a technikai nehézségeken.

Az olvasástechnika fejlesztése hosszú távú folyamat, így elsősorban olyan 
könyvtári tevékenységek szervezése támogathatja, amelyek hosszabb időtávot 
ölelnek fel, rendszerességen alapulnak (mentorálás, Reader’s Theathre, tábori for-
mák). Természetesen vannak olyan módszerei is, amelyek bármely komplex (csa-
ládi, közösségi stb.) program elemeként is használhatóak.

A biztos alapok megszerzését követően az egyéni érdeklődésre alapozva az 
olvasási repertoár bővítésére való lehetőségek biztosítása a világról való isme-
retek bővülése direkt vagy indirekt formában támogatja a szövegértés fejlődé-
sét, fejlesztését.

Kulcsfontosságú, mit olvas a gyerek: a már gyakorlott 8–12 éves olvasók kö-
zött a kortárs gyermekirodalom, a friss ismeretközlő irodalom mellett közkedvelt 
olvasmánytípus a rövid szövegeket tartalmazó képregény is.

A szókincsfejlesztéshez több szálon kapcsolódhat a könyvtár: fejlesztésre al-
kalmas játékok, társasjátékok gyűjtése, majd könyvtári programok, családi, is-
kolai programok elemeként alkalmazva is elképzelhető. A pedagógusok számára 
szakirodalom biztosításával (szókincsfejlesztő munkafüzetek, oktatási segédletek, 
módszergyűjtemények) a könyvtár közvetetten is kiveheti részét a tanulók szöveg-
értésének fejlesztéséből.

A gyermekek különböző életkorának, különböző olvasási szintjeinek meg-
felelő széles témaválasztékú dokumentumgyűjtemény (mind nyomtatott, 
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mind elektronikus) biztosítása a gyermekkönyvtárban formabontó szerepet 
játszik az olvasásra motiválásban vagy a szövegértés fejlesztésében. Azaz a 
klasszikus és kortárs gyermek- és ifjúsági irodalmi művek mellett az ismeret-
közlő művek széles választéka mint olvasmánykínálat hozzájárulhat az olvasó-
ink szókincsének bővüléséhez.

A tanulástámogató szolgáltatások elemeként tervezett szövegértés-fejlesztés 
esetén fontos végiggondolandó szempont, hogy a tervezett program célcsoportját 
ismerjék a szervezők – szókincs, olvasási technika fejlettségének megfelelő szintű 
szöveget válasszanak, mert a siker feltétele, hogy a meglévő szókincsüket mennyire 
tudják összekapcsolni az új információkkal. Ugyanígy figyelmet érdemes arra is 
fordítani, hogy változatos szövegtípusok megismerésére, forrásként való használa-
tára legyen lehetőség a könyvtári programok során.

Szakmai kihívás annak a kérdésnek a megválaszolása, hogy milyen mód-
szerekkel teremthetjük meg a szükséges motivációt a könyvtárak használata, az 
olvasás iránt?

Ilyen motiváló tényező az IKT-eszközök, online applikációk használata a 
könyvtári programok során – amelyek az eddigiekhez képes egyedülálló lehetősé-
get biztosítanak – kreatív feladathelyzetekkel, azonnali visszacsatolási lehetőségek-
kel, egyéni haladási ütemmel, egyéni sajátosságokra való reflektálással. Motiváló 
erővel bírhat a gamifikáció (játékosítás) alkalmazása. A gamifikációval valós vagy 
online, virtuális környezetben olyan célcsoportokat (kamaszok) is a könyvtárba 
vonzhatunk, akiket a hagyományos formákban kevésbé tudunk megszólítani.

A célzott szövegértés-fejlesztés komplex folyamat, amely csak egy hosszabb 
program keretében képzelhető el hatékonyan, amelyben a különböző szakembe-
rek (pedagógusok, könyvtárosok) közös munkája vezethet sikeres fejlesztéshez. 
Egy ilyen pedagógiailag előkészített program valósult meg önkéntesek bevonásá-
val Az olvasás mindenkié, a tiéd is! című projektben, a Kecskeméti Főiskola gya-
korlóiskolája és könyvtárának közös munkájában.351

Az olvasási motivációt befolyásolhatja, hogy milyen olvasmányhoz jutnak 
hozzá a gyermekek, találnak-e olyan könyveket, amelyek tartalmához élménye-
ket, tapasztalatokat tudnak társítani, azaz örömszerző hatást váltanak ki belőlük. 
Ugyanakkor a szókincsük, nyelvezetük érthető, közel álló hozzájuk.

Az olvasás pszichés problémáinak feloldására érdekes megoldás az Egyesült 
Államokból indult, már Finnországban is adaptált módszer a terápiás állatok, el-
sősorban a célnak kiképzett kutyák bevonása az olvasási folyamat támogatásá-
ba,352 amelyet elsősorban az olvasási énkép megerősítésére alkalmaznak.
351	  Szabó Ildikó: „Az olvasás mindenkié, a tiéd is!” Iskola – könyvtár – pedagógusképzés 
együttműködése az olvasás megszerettetésért és a szövegértés javításáért. Könyv Könyvtár Könyvtáros 
26. (2017) 10. 40‒46. p. 
352	  Read to dogs program
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Összességében elmondható, hogy a szövegértés-fejlesztést szolgáló könyvtári 
tevékenységek lehetnek önálló, kifejezetten szövegértés-fejlesztést célzó progra-
mok (pl. nyári tábor formájában), de alapvetően nem képzelhető el önmagában, 
más képességektől, készségektől elválasztott fejlesztésük. Gyakrabban valamilyen 
program elemeként jelenhetnek meg, vonatkozhat a fejlesztés a hallott szöveg 
vagy olvasott szöveg értésére is.

Minden esetben fontos a tudatos tervezés: ki a célcsoport (életkor, összetétel), 
mi a fejlesztés célja, várható eredménye, a célokat milyen feladatokkal – milyen 
szövegekkel (szövegtípussal, feladattípussal) érjük el. 

Mindezek tervezésekor végiggondolandó a célcsoport képesség- és tudásszint-
je, hogy a nekik megfelelő fejlesztő programok készülhessenek el.

12.7.7.	 Összefoglalás
Az iskolai könyvtárak hídszerepet játszanak a közoktatás és a könyvtári rend-

szer között. Azonban a híd az átjárást csak úgy tudja biztosítani, ha mindkét 
vége szilárd ponton rögzül, ha biztonságosan járható. Azaz az iskolai könyvtárak 
akkor tudják sokrétű feladataikat ellátni, a könyvtárpedagógiai eszközöket a taní-
tási-tanulási folyamatba beépíteni, ha személyi-működési feltételeik biztosítottak, 
ha mindkét rendszer támogatását élvezik. Mindehhez a köznevelés és a könyv-
tári rendszer partneri együttműködésére van szükség. Olyan együttműködésre, 
amelyben mindegyik hatékonyan tudja ellátni saját területének feladatait, ismeri, 
megismeri a másik tevékenységét, és összekapcsolódva, erősítve egymás hatását 
közösen tudnak fellépni, hogy az új generációk információs műveltséggel rendel-
kező, aktív könyvtárhasználó tagjai legyenek a tudás társadalmának.

A szövegértés fejlesztése olyan terület, amelyen keresztül a tanítási-tanulási 
folyamat hatékonyan támogatható könyvtári eszközökkel. A fejlesztés akkor tud 
hatékony lenni, ha a célcsoport ismeretében, tudatosan tervezett, szervezett, a he-
lyi igényekre reflektáló, a részt vevő felek bevonódására építő tevékenységrendszer 
alakul ki, olyan, amely az ismeretátadás passzív befogadása helyett az aktivitásra, 
együttműködésre épül.
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13.	 �READING COMPREHENSION 
DEVELOPMENT IN THE LIBRARY

My Library is a project primarily designed to develop library services in sup-
port of public education so that libraries remain vital background institutions 
and information bases for learning and education in the 21st century. We want to 
make the library system more efficient in serving quality education, developing 
reading, comprehension and digital competences, and offering genuine sources 
of information. In this spirit, we collected a number of papers from four professi-
onal workshops that provide a number of guidelines for achieving our goals and 
a change of attitude.

1. Gábor Kiss: Comics as “the ninth art”

This paper offers librarians a crash course in comics to make them more confident 
users of “the ninth art” in developing or reforming various library services.

The paper quotes the most common definitions of comics, presents the wor-
kings of comics, and offers a historical overview of three relevant comic cultures.

2. Judit Lannert – Anita Kaderják – Szilvia Németh: An analysis of Hungarian 
students’ reading comprehension competence in an international comparison

This paper places the reading comprehension competences of Hungarian stu-
dents in an international context to look at the key areas of domestic reading 
comprehension development, making an attempt to figure out why Hungari-
an students have remained below the international average in terms of reading 
comprehension performance.

3. Viktória Tóth: Public education and its libraries – school libraries. School 
libraries as bridges in reading comprehension development

This paper argues that school libraries function as bridges between public 
education and the library system. However, a bridge can only allow for safe passa-
ge if both of its ends are fixed to a firm point. In other words, school libraries can 
only perform their diverse responsibilities and incorporate the means of library 
pedagogy in the teaching and learning process if the conditions of human resour-
ces and operation are in place and if they are supported by both systems. This 
requires a partnership between public education and the library system.
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4. Valéria Juhász – Márta Radics: The role of vocabulary in the learning of 
reading and reading comprehension development – vocabulary research and 
techniques

The authors describe a number of research projects to shed light on the key role 
of vocabulary in listening and reading comprehension and the development of 
further learning abilities, hence not only in determining the quality level and 
direction of lifelong learning but also in the development of further prosperity, 
success, adaptability and problem-solving skills.

This paper presents domestic vocabulary testing techniques used to identify 
the potential deficiencies of vocabulary in different ages and from multiple per-
spectives.

5. Valéria Juhász – Márta Radics: Vocabulary activation and extension games 
in support of reading comprehension development

This paper presents a variety of vocabulary activation and extension games, each 
of them tested multiple times and most of them modifiable in their level of diffi-
culty as required by the age, cognitive abilities, and knowledge of players.

6. Andrea Dömsödy – Krisztián Széll: Opportunities and correlations of 
reading comprehension performance and school libraries

This paper reports on the findings of a preliminary rapid analysis, which clearly 
show that students at schools with a library do better at the reading compre-
hension and mathematics tests of national competence surveys.

In their daily work, librarian teachers, librarians and teachers relying on lib-
rary use and the reading comprehension of students often run into a stone wall 
built by their students from prejudices about libraries, reading and the internet 
among other things. As with all learning processes, views and prejudices play a 
key role in reading comprehension development as they greatly determine lear-
ning for students and learning management for teachers. A number of proposals 
for this situation are offered in the paper Library opportunities and limitations of 
reading comprehension development by Andrea Dömsödy.
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