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Cs. Czachesz Erzsébet

Az olvasasmegérteés és tanitasa

A kozoktatdsban elsajdtitando tuddsnak vitathatatlanul az egyik
legfontosabb eleme a megfelel6 szinvonalti olvasdsi képesség,
amely nem csupdn az irdsbeliség alapja, hanem eszkoztudds is.
Segitségeével sajdtitjuk el tuddsanyagunk legnagyobb részet.
Fontossdgdt minden oktatdsi iranyzat deklardlja, tanitdsa és
fejlesztése azonban hosszii ideje vitdk tdrgya.

szazados multtal rendelkezik. A két tudomanytertilet fejlddésének megfelelen, az

olvasasi képesség meghatarozasa is sokat valtozott. (1) A kiilonb6z6 megkozelité-
sek az olvasasnak mas-mas oldalat emelik vizsgalodasaik kozéppontjaba, attol fliggden,
hogy az emberi tanulast milyen modon definialjak. (Az olvasas, sok mas funkcidja mel-
lett, az emberi tanulas legfontosabb eszkoze.) De mint ahogyan nincsen a pszicholdgiaban
¢s a pedagdgiaban sem egyetlen, mindent magyarazé tanulaselmélet, gy az olvasasnak sin-
csen egységes elmélete. Amig a szézad elsd felében foleg a viselkedés-I¢lektani megala-
pozasu olvasasfelfogdsok voltak jellemzdek, addigra a hatvanas évek végétdl, a hetvenes
évek elejétol ez a helyzet megvaltozott. Mara a kognitiv megalapozast olvasaselméletek
uraljak a szakirodalmat, de az utébbi néhany évben mutatkoznak a lehetséges atalakulas,
tovabbfejlodés iranyai is; elsdsorban a motivacid-, a szocialis interakcio- és az érzelem-
kutatasok eredményeinek integracidjat stirgetik a kutatdk. (2)

A kognitiv megkozelitésti kutatasokban az olvasasi képességnek két 6 alrendszerét szok-
tak megkiilonboztetni. Az egyik az irott jelek atalakitasa vagy dekodolasa, a masik a
meggértés. A két folyamat szamos részmiiveletb6l all, de altalaban a dekddolas és a megér-
tés miveletei nem valaszthatok el egymastol. Kezdd olvasok esetében azonban gyakran
eléfordul, hogy a kisgyermek teljes erébdl a felismerendd betiikre és 6sszeolvadasukra kon-
central, és akkor sem érti meg az altala olvasott szoveget, ha az adott szét/szavakat beszéd
kozben egyébként mar ismeri €s hasznalja. Gyakorlott olvasok esetében azonban a deko-
dolés és a megértés folyamatai elvalaszthatatlanul egybefonddnak.

A hazai olvasastanitas gyakorlata és elmélete hagyomanyosan elsésorban a dekodolas
megtanitasara helyezi a hangsulyt, holott az olvasasmegértés szintén tanult képesség,
amely a dekddolason kiviill még szamos miivelet elsajatitasat és mikodtetését igényli. Kiala-
kulésa hosszua tanulési folyamat eredménye. Nem csupan a gondolkodasi folyamatok fej-
lettségének, hanem a targyi/szaktargyi tuddsnak, fogalomrendszernek, illetve a megfele-
16 szdkincs elsajatitasanak is figgvénye. Mikdzben olvasunk, a grafémak és a fonémak, a
morfémak és a szemantika, a szintaxis és a makrostrukturak szintjén is feldolgozzuk az in-
formacidkat. Ez azt jelenti, hogy a nyelvi jelek feldolgozasa jelenlegi ismereteink szerint
nem egy szigoruan meghatarozott sorrend szerint torténik, de az elébb felsorolt folyama-
tokat magaban foglalja.

Ebben a tanulmanyban arrdl lesz szo, hogy a szofelismerésen kiviil még milyen folya-
matok jatszhatnak szerepet abban, hogy megértjiik és értelmezni tudjuk az olvasottakat. E16-
szOr a magyar tanuldk olvasasmegértési teljesitményeinek értékelését szolgald kutatasok
kissé ellentmondasos eredményeirdl irunk. Majd attérve az olvasott szovegek megértésé-
nek Osszetevdire, eloszor a szokines szerepérdl, majd a szintaktikai és szemantikai feldol-
gozasrdl szélunk. Ezutan 6sszefoglaljuk a szovegértés iskolai tanitdsaval kapcsolatos ku-

ﬁ z olvasas pedagogiai és pszicholdgiai szempontu kutatdsa alig tobb, mint egy év-
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tatasi eredményekbdl azokat, amelyek véleményiink szerint hozzajarulhatnak az eredmé-
nyes iskolai fejlesztéshez.

Olvasasmegértés a magyar tanuloknal

A hetvenes évek elejétol a hazai pedagogiai szakirodalomban folyamatosan jelennek
meg olyan kézlemények, amelyek azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasasmegértése
nem kielégitd szinvonaltl, sokuknal ez az 6nallé tanulas legnagyobb akadalya. A problé-
mat el6szor komolyan az 1970-es IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) felmérése jelezte, amely szerint a magyar 4. és 8. osztalyos ta-
nuldk olvasasmegértés tekintetében a mezony lemaradé felében helyezkednek el. (3)
Ezutan sokféle megkdzelitésbol, illetve méréstechnikai okokbdl kissé eltérd teljesit-
ménymutatdkkal, de tobb kutato is beszamolt arrél, hogy az altalanos iskolas tanulok ol-
vasasi képességének szinvonalaval, olvasasmegértésével baj van. Szévegek 6nallé megér-
tését vizsgaltak az 1979-es OM-OPI felmérés soran. A 14 éves tanuldk a szovegek alap-
jan torténd kovetkeztetések levondsaban a szovegosszefliggéseknek atlagosan csak alig
tobb mint felét értették. (4)

Az olvasasmegértés kommunikacio-szempontu vizsgalatat Kadarné végezte el, az 6 ered-
ményei szerint a 8. osztalyos gyerekek koziil a 80%-os teljesitménykiiszob folott teljesi-
ték aranya csupan 32%. A gyogypedagogus Subosits Istvdn egyik tanulmanyaban arra fi-
hézséggel kiiszkddnek, s emiatt dyslexiasoknak mindsitik 6ket, holott talan éppen az elég-
telen pedagodgiai rahatasok, a rosszul megvalasztott modszerek, a gyakorlas hianya stb. miatt
nem sajatitjak el az olvasas és iras alapkészségét”. (5)

Az IEA ujabb, 1990-1991-ben végzett olvasasi eredményvizsgalataban harmincét or-
szag 9 és 14 éves tanuldi vettek részt, ahol a magyar tanulok nemzetkozi ,,helyezése” a
korabbi vizsgalatban tapasztaltnal jobb. (6) Itt azonban a mért adatokon kiviil, az eredmé-
nyek Osszehasonlitasakor figyelembe vették a részt vevo orszagok gazdasagi-tarsadalmi
fejlettségét is. A méréseket iranyitd nemzetkozi szakértdi csoport egy tigynevezett Gssze-
vont fejlddési mutatdét (Composite Development Index) definialt, hogy segitségével
»igazsagosabban” hasonlithassak 0ssze a kiilonb6z6 orszagok tanuldinak eredményeit.
A csoport elofeltevése az volt, hogy a gazdasagilag fejlett, j6 egészségligyi ellatassal és
tamogatott oktatassal rendelkezd orszagokban a gyerekek olvasdsmegértési szinvonala
magasabb. Az egyes orszdgokban mért teljesitményeket ezutan a fejlodési mutatd alapjan
varhatd rangsorban is elhelyezték. A definialt index alapjan Svajc kerilt az 1., Ma-
gyarorszag a 22., Nigéria pedig a 32. helyre. A mért olvasasi teljesitmények alapjan a 9
éves magyar gyerekek a 17., a 14 évesek a 10. helyet érték el a nemzetk6zi rangsorban,
tehat mindkét életkorban jobb az olvasasi teljesitményiik, mint az az 6sszevont fejlodé-
si mutato alapjan varhaté volt.

A monitor-vizsgalatok, amelyeknek célja a kozoktatas eredményességének nyomon ko-
vetése, évek Ota azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasasmegértésének szinvonala elma-
rad a kivanatostol. Az els6 vizsgalatot 1986-ban, az ezutan kovetkezot 1991-ben, a tovab-
biakat pedig kétévenként végezték. (7) A vizsgalat készitdi altalaban a 4. osztalyosoktol kezd-
ve a paros osztalyokba jaré gyermekek eredményeit kovették figyelemmel. A vizsgalatba
bevont tanulok koziil a legfiatalabbak harmadik osztalyosok voltak (1991-ben €s 1995-ben).

Horvath Zsuzsanna figyelemremélté megallapitasa, hogy ,,A szovegértés eredményei az
1986-0s, az 1991-es, valamint az 1993-as Monitor-felmérésekkel valo 6sszehasonlitas alapjan
csokkend tendenciakat jeleznek”. (8) A Jelentés a magyar kozoktatasrol 1997 (Halasz—Lannert,
1998) az iskolai, ezen beliil az olvasasmegértési teljesitményekrol szolva és a monitor-vizsga-
latok eredményeire tAmaszkodva azt emeli ki, hogy a szovegértés kiilonbozo szintjei nem ala-
kulnak ki automatikusan, legalabbis az eredményes tanulashoz sziikséges szinten nem. (9)
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Azt lathatjuk tehat, hogy a magyar gyerekek teljesitményének szinvonalat a kiilonb6z6
vizsgalatok kissé eltérden értékelik. Ez az eltérés nagy valdszinliséggel a kiilonb6zdé mé-
réstechnikak kovetkezménye. Az azonban mindenképpen vilagos, hogy a gyerekek széveg-
értése a fejlesztendd képességek kozé tartozik.

A kovetkezokben azt foglaljuk Gssze, hogy az olvasaskutatas eredményei alapjan me-
lyek azok a teriiletek és eljarasok, amelyek segitségével az olvasott szovegek megértését
az iskolaban fejleszteni lehet. E18szor a szdkincs és a szoveg struktirajaval kapcsolatos leg-
fontosabb kutatési eredményekbdl valogatunk. Ezutan a fejlesztd eljarasok iskolai alkal-
mazasi tertileteirdl ismertetjiik a hatékony modszereket.

A szokincs szerepe az olvasasmegértéshben

Az egyén szokincse segiti az olvasas megértésének folyamatait, ugyanakkor sok olva-
sassal lehet a leghatékonyabban a szdékincs mennyiségét novelni. Az olvasas azonban
nem egyszerien noveli a szokészlet nagysagat, hanem segiti a fogalomrendszer kialaku-
lasat is. Az egyén szokészletének novekedése szorosan dsszefligg olvasasmegértésének szint-
jével. Az olvaso egyén szokincsének ndvekedése gyors. Mikdzben 0ij szavakat tanul, 4j fo-
galmakat is elsajatit, vagy a mar meglevo fogalomkészletének kapcsolatait boviti, a mar
ismert szavakhoz és fogalmakhoz kotve az 01j elemeket. A fogalmi fejlddés és a szokincs
kapcsolatat mar a korai olvasaskutatasban is hangsulyoztak. (70)

Az egyén szokincsét a pszicholdgiai és pedagodgiai kutatasokban részrendszerekre szok-
tak bontani; eszerint beszélnek: olvasasi-, megértési-, beszéd- és irasbeli szokincsrol.
Most elsddlegesen azokrdl a szavakrodl lesz sz6, amelyeket az olvasoé irott formajukban is-
mer fel. Ezek megkiilonboztethetdek attol, amit hallas utan értiink meg. A megkiilonboz-
tetésnek kiemelt jelentdsége van kisgyermekek esetében, akik még nem olvasnak. De ha
mar az irott szavak dekddolasat elsajatitottak, olyan szavakat is ,,el tudnak olvasni”, de-
kédolni tudnak, amelyeket annak el6tte sohasem hallottak. Az olvasasi €s a megértési szo-
kincs receptiv, szemben a beszéd- és irasbeli valtozatukkal, amelyek produktivak. Az em-
berek altalaban sokkal kevesebb szdt hasznalnak produktivan, mint amennyit megértenek
beszédben és olvasasban. A szokincsnek ezt a két valtozatat gyakran szoktak Ggy is em-
legetni, mint passziv és aktiv szokészletet. Kommunikécioé kézben kevesebb témarol irunk
¢és beszéliink, mint amennyirdl olvasunk vagy hallunk. Ezért a beszélt szokincs altalaban
nagyobb terjedelmii, mint az irott. Még a legnagyobb szdkincstinek tartott angol szerzd,
Shakespeare is viszonylag kevés, 15 000 kiilonb6z6 szt irt le gazdag életmiivében. (17)
A felnéttek megértett szokészlete ennél altalaban joval nagyobb.

Az olvasok szokincsének nagysagat gyakran ugy mérik, hogy valamely szétarban vagy
szblistaban szerepld szavakbol véletlenszeri eljarassal kivalogatnak egy bizonyos mennyi-
séget, majd annak alapjan, hogy ebbdl mennyit ismer a vizsgalati személy, kovetkeztetnek
szokincsének terjedelmére. Példaul, ha egy 100 000 szt tartalmazd szotar kivalogatott 200
szavabol valaki 100-at felismer, a kutatok arra kovetkeztetnek, hogy az illetd receptiv sz6-
kincse koriilbeliil 50 000 sz6 terjedelmii lehet. Ezek az eredmények jellegzetes eltérése-
ket is tartalmaznak, amelyeket a kivalasztott szotarak kozotti kiilonbségek okoznak. Ha na-
gyobb szamu szot tartalmaz a szotar, akkor altalaban a vizsgalati személyek is vala-
mennyivel tobb szdt ismernek fel, vagyis a szotar szokészletének terjedelme befolyasolja
az eredményt. (12) A becslésbeli kiillonbségeket feltehetden az okozza, hogy a szétarak al-
talaban nem véletlenszerli megoszlasban tartalmazzak a szavakat, hanem sokkal inkabb a
valamilyen szaktudomany vagy mas diszciplina altal fontosnak tekintetteket, vagy sokszor
hasznaltakat. Az eltérések masik oka a kérdezés kiilonb6z6 technikéja lehet. Némely eset-
ben csak megkérdezik a vizsgalati személyt, hogy ismeri-e az adott szot, maskor pedig szi-
nonima megnevezését, vagy a szo6 definicidjat, esetleg mondatba helyezését kérik téle. Ezek-
kel az eljarasokkal a gyakori szavakra vonatkozdan egymashoz nagyon hasonl6 becslések-

5




Cs. Czachesz Erzsébet: Az olvasasmegértés és tanitasa

hez jutnak, de a ritkan el6fordulok esetében a becsiilt eredmények eltérnek egymastol. Az
eredmények értelmezése is eltérd lehet a szokincsvizsgalatok szakirodalmaban, példaul,
ha a vizsgalati személy ismeri a FAVAGO sz6t, abbdl kivetkeztethetnek arra, hogy a
FAVAGAS-t is ismeri, de arra is, hogy a tanulmanyiré csak az eldbbir6l nyilatkozik, és csu-
pan a vizsgalt szot veszik szamitasba. (13)

M. A. Just és P. A. Carpenter elemzése szerint az els6 osztalyba jard gyerekek olvasa-
si szokincsének terjedelme koriilbeliil 5000 szd, egy atlagos egyetemistaé pedig 50 000 sz6
lehet. (14) Ez azt jelenti, hogy az iskolaévek alatt nagyon gyorsan nd a szokincs terjedel-
me, évente mintegy 3000, naponta koriilbeliil 8 1j szot sajatitanak el a tanulok. Ugyanezek
a vizsgalatok azt is kimutattak, hogy a novekedés mértéke nagyjabdl egyenletes. (15) Becs-
Iések szerint az elsajatitott szavak kisebb részét tanuljuk meg a kézvetlen memorizalassal,
nagyobb résziiknek a jelentését a hallott vagy olvasott széveg alapjan kikovetkeztetjiik.

Sajnos, az olvasasi szokincs terjedelmére vonatkozoan nincsen magyar gyerekekkel mért
adatunk, van viszont torténeti érdekességgel is bird, Cser Jdnos altal gyiijtott asszociacids
szotarunk, amely az akkor 10—14 éves gyerekek kézremiikodésével késziilt. (16) Az asszo-
ciacios modszer (itt: adott idoben leirni az 6sszes szot, amit a vizsgalati személy képes felidéz-
ni) az aktiv szokincset méri. Cser adatai szerint 10—14 éves kor kozott a gyerekek szokész-
letének a terjedelme csaknem a duplajara nd, az abszolut szamokat nem kozli.

A vizsgalatok mindegyike nagy egyéni kiilonbségekrol szamol be, a szokincs terjedel-
mére vonatkozdan is érvényes az az altalanos tendencia, hogy az egyének teljesitményei
kozott az értelmi tevékenységek legkiilonb6zdbb teriiletein nagy eltérések mutatkoznak.
(17) A szdkincs esetében az egyéni kiillonbségek négyszeresek-otszordsek is lehetnek.

Olvasas kozben rengeteg szoval talalkozunk. Vannak olyan szavak, amelyekkel napon-
ta tobbszor is, vannak olyanok, amelyekkel életiinkben csak egyszer-kétszer. Egy-egy
nyelv teljes szokészletének relative kis része az, amely nagyon gyakran fordul elé. Példaul
magyar ujsagszovegek szokincsének vizsgalatanal azt talaltuk, hogy a leggyakrabban eld-
forduld sz6 (az A néveld) az Osszes sz6 9%-at teszi ki. (18) Az amerikai angolban a leg-
fontosabb funkcioszavak, mint példaul az AND, THE, TO az 6sszes el6fordulasnak koriil-
beliil 25%-at jelentik. (19) Az Ggynevezett tartalomszavak el6forduldsa ennél sokkal rit-
kabb és valtozatosabb.

Joggal feltételezhetjiik, hogy az egyéni szokincs novekedésével a szavakhoz fiz6d6 tu-
das is gyarapodik. A kdvetkezd részben arrol lesz sz6, hogy az olvasé milyen folyamatok
segitségével kovetkezteti ki a szovegb6l az ismeretlen szavak jelentését.

A Kkontextualis elemzés folyamatai

Gyakran el6fordul, hogy az olvaso dekodolni tudja a vizualis jelet, vagyis felismeri az
adott szd alkotéelemeit, ki is tudja olvasni, de nem érti, mert nem ismeri a szo6 jelentését.
Vagy csak olyan jelentést ismer, amely nem illik az olvasott szovegbe. Ilyen esetben az ol-
vas0 elemzi a szovegdsszefliggést, vagyis a szovegben talalhato ,,tampontok” révén meg-
probalja a jelentést kikovetkeztetni. Vegyiik példaul a kdvetkezé mondatot: A SZALONNAT
FELKOCKAZZUK ES ZSIRJARA PIRITIUK, MAJD RADOBJUK A BORSOT,
FELONTJUK VIZZEL, iZESITJUK SZUROKFUVEL ES ROZMARINGGAL. Ha ezt a
receptrészletet ilyen olvasmanyokban nem jartas atlagos tizenéves fiatal olvassa, nem
biztos, hogy érti, mi a teenddje, ha borsdlevest szeretne fozni. E18szor is esetleg nem tud-
ja, hogy mit jelent az, hogy felkockazni. De mivel ezt kell csinalni, mégpedig az egyik étel-
alkatrésszel, kikovetkezteti, hogy valosziniileg fel kell vagni a szalonnat. Ebben a sz6 mon-
datbeli helyzete is segiti. A kovetkez6 nehézséget a szurokfli és a rozmaring jelentheti, ame-
lyek szamara valdsziniileg tobbé-kevésbé ismeretlen szavak. De miutan a mondatban ar-
16l van sz6, hogy izesiteni kell veliik, a kovetkeztetés mar nem tiil nehéz: izesitok. igy az
atlagos tizenéves lany vagy fiu a mondatban talalhat6 szintaktikai és szemantikai jelzések
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¢s a sajat eldzetes tudasa segitségével valdsziniileg meg tudja oldani a feladatot, mikoz-
ben Uj szavakat is tanul. A mondat megértését igy segitik a szintaktikai, szemantikai isme-
retek. A szavak dekddoldsa utdn ezek egylittesen vezetnek ahhoz, hogy az egyén menta-
lis lexikonaban levé elemek kozott 0j kapcsolatok 1étesiilnek. Mivel olvasas kozben a sza-
vak jelentését kiilonb6z6 mértékben ismerjiik, a feldolgozo folyamatok eredményeképpen
a megértés is kiilonbdz0 mértékii. Minél t6bbféle kontextusban olvassuk a szavakat, jelen-
tésiik annal arnyaltabb lesz, belso kapcsolataik bdviilnek. Ujabb olvasasra a jelentés ismét
moddosulhat kissé. A valosag és a nyelv végtelen gazdagsaga miatt igy a folyamatos olva-
séssal sziintelentil alakul a tuddsunk, fogalomrendszertink is.

Masrészrdl olvasas kdzben az is sziikségessé teszi a kontextualis elemzést, hogy az azo-
nos jelentésli szavaknak a koznyelvben mas-mas lehet a megengedett hasznalata. Példaul
az APA és ATYA szavaink ugyanazt a rokonsagi fokot, viszonylatot jel6lik. Van olyan sz6-
vegkdrnyezet azonban, ahova csak az APA illik, illetve ahol csak ez megengedett. Maskor
viszont az ATYA forma a jobb. Ezt nevezziik a sz6 stilusértékének.

A szioveg strukturajanak a megértése

A szovegek strukturajanak elemzésében Noam Chomsky munkéssaga forradalmi valto-
zasokat hozott. (20) A korabbi viselkedés-lélektani paradigmahoz képest a generativ gram-
matika segitségével a verbalis viselkedés kutatdsanak az eszkoztara és a tavlatai is meg-
valtoztak. Ehhez a szemlélethez t6bb szalon kapcsolddik a pszicholingvisztika, a kogni-
tiv pszichologia, a kognitiv pedagogia €s az olvasaskutatas is. Chomsky rendszerét tobb,
magyarul megjelent munka is részletesen bemutatja, (27) igy arr6l most nem irunk. A pszi-
cholingvistak és a nyelvészek figyelme eldszor az ugynevezett mikrostrukturak felé for-
dult, értve ezen a mondatok és a nyelvi-logikai kotészavak szintjét.

El6szor a mikrostruktirakkal kapcsolatos kutatasok oktatasi szempontbdl leginkabb re-
levans eredményeibdl, majd a makrostrukturdk kutatdsi eredményeibdl valogatunk.

A mondatok szintjén a legaltalanosabb felismerés az volt, hogy a mondatok megértése
esetén a mélystruktira és a felszini struktura kozotti transzformacios tavolsaggal jol jel-
lemezhetd az adott mondat megértésének nehézsége. (22) Vagyis, a megértési teljesitményt
meg lehet josolni a mondat grammatikai felépitése alapjan. Az olvasok az egyszert, alli-
t6 mondatokat sokkal gyorsabban megértik, mint példaul a tagadé mondatokat, mert az utdb-
biak esetében tobb transzformacid sziikséges a felszint6l a mélystruktura eléréséhez.

Ezekbdl az eredményekbdl alakult ki a szovegek komplexitasanak igynevezett deriva-
cids elmélete, amelyet oktatasi célokra is felhasznaltak. Egyrészt a mondatkomplexitas mu-
tatokat felhasznaltak mint tankonyvszoveg-elemzé eljarast, masrészt mint mondatstruk-
tarak megértését vizsgaldo mérdeszkozoket. (23) A hetvenes évektdl azonban t6bb oldal-
rol is tamadasok érték ezt a megkozelitést Nyelvészeti oldalrdl C. J. Fillmore esetgram-
matikdja (24) és R. Lakoff generativ szemantikai elmélete (25) forditotta a kutatok figyel-
mét a szintaktikarol a szemantika felé. A pszicholdgiai kutatok olyan vizsgalati eredmé-
nyeket publikaltak, amelyek szerint a megértést jobban lehet jellemezni a mondatok sze-
mantikai jellemzdivel, illetve az emlékezeti sémak segitségével. (26) Erre kiilondsen a szo-
vegemlékezet-vizsgalatokban talaltak meger6sit6 adatokat. Ezek szerint a kisérleti szemé-
lyek a mondatstruktarak rovasara sokkal tobb szemantikai elemet tudtak felidézni, kiilo-
ndsen az olvasott szoveg jelentésének lényegére vonatkozoan. Vagyis arra sokkal jobban
emlékeztek, hogy mirdl szol a szoveg, mint példaul arra, hogy egyszerliek vagy dsszetet-
tek voltak-e a mondatok.

A szemantika eldtérbe keriilése egy masik valtozast is eredményezett az olvasasmegér-
tés vizsgalataban: a kutatok figyelme a mondatok fel6l egyre inkabb az ugynevezett mak-
rostrukturak (bekezdések, torténetek) felé fordult. A makrostruktarak, vagyis a bekezdések,
torténetek, narrativak felé forduldssal egy idében, az ez alatti szinten levd egységek (igy a
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mondatok) szintjén folyd vizsgalatokat mikrostrukturalis elemzésnek kezdték nevezni.
Miel6tt az ezen a teriileten feltart fontosabb eredményekr6l irnank, elébb még a mikrostruk-
turak kutatasanak két, az olvasasmegértés szempontjabol relevans vonatkozasarol szélunk.

A nyelvi-logikai kotészavak vizsgalata a mondatszerkezet megértésével vald Ossze-
fliggésben, tehat eloszor a mikrostruktirakkal kapcsolatban keriilt az olvasaskutatok érdek-
16désének homlokterébe. A kétdszavak jo mutatoi a mondatok és mondatkapcesolatok ko-
z0tti grammatikai, logikai s strukturalis viszonyoknak. A k6tdszavak megértése részfo-
lyamata a sz6vegmegértésnek. A mondat grammatikai kategdriaja helyett ebben a kutata-
si irdnyban, de az aladbb réviden bemutatandé masik tradiciéban is gyakran hasznaljak a
propozici6 elnevezést. A propozicié logikai értelemben kijelentés, amely egy kijelentés-

fuggvénybdl (allitmany) és bizonyos szamt argumentumbol all.

Az argumentumok a vallozok,
behelyettesitésiikkor vdlik
a propozicio igazzd vagy hamissd.
Visszatérve a kotoszavakra, mdr
a mondatban valo megjelenésiik jelzi az
olvaso szamdra a nyelviani komplexitds
magasabb fokdt.
Az ilyen kétdszavak példdaul, mint az ES,
VAGY, HA a melle-
és aldrendelések jelzései, ugyanakkor
olyan logikai viszonyokat is
megjelenitenek, mint a konjunkcio,
diszjunkcio, implikdcio stb. Szerepiiknél
Jogva dtvezetok is lehetnek a szoveg
mikrostruktiirdjatol
a makrostrukiiirdig.

Az argumentumok a valtozok, behelyet-
tesitésiikkor valik a propozicid igazza vagy
hamissa. Visszatérve a kotdszavakra, mar a
mondatban valé megjelenésiik jelzi az olva-
sO0 szamara a nyelvtani komplexitds maga-
sabb fokat. Az ilyen kotdszavak példaul,
mint az ES, VAGY, HA a mell¢- és alaren-
delések jelzései, ugyanakkor olyan logikai
viszonyokat is megjelenitenek, mint a kon-
junkcio, diszjunkcid, implikacid stb. Szere-
ptiknél fogva atvezetok is lehetnek a szoveg
mikrostruktirajatél a makrostrukturaig.

Kutatdk vizsgaltak, hogy a kiilonb6zo
életkort gyerekek milyen fokon értik meg
a kotdszavakat. (27) A gyerekek mar koran
megértik az ES jelentését, de a VAGY ko-
t6sz6t nagy tobbségiik csak kizard értelem-
ben érti. Sajat vizsgalatunkban a 14 éves
tanulok 90%-a érti a konjunkciot, a diszjunk-
ciot viszont csak 27%-uk. A kotészavak

megértésének képessége az életkor eléreha-
ladtaval nd, de példaul a HA logikai jelen-
tését a felndttek sem értik. (28) Ez a kutatasi tradicio sem foglalkozott azonban a monda-
tok tagabb kornyezetével, igy azzal sem, hogy egy-egy Osszefiiggd szovegen beliil a kon-
textus befolyasolja-e, s ha igen, hogyan befolyasolja a kitdszavak megértését.

A masik, mikrostrukturalis hagyomanyt kdveto iranyzatban az irasbeli teljesitményeket
vizsgalo kutatasokban azt tesztelték, hogy a kiilonb6z6 életkora vizsgalati személyek ho-
gyan tudjak a mondatokat egymassal kapcsolatba hozni, kombinalni. (29) A tipikus feladat
a kovetkez6: ANTAL BELERUG A LABDABA. ANTAL MAGAS. A LABDA KICSI.

Az elébbi mondatokat, illetve hozzajuk hasonlo szerkezetiieket kellett a kisérleti szemé-
lyeknek egy mondatba integralniuk. igy: A MAGAS ANTAL BELERUG A KICSI
LABDABA. T D. Hughes kozépiskolas tanulok kérében folytatott vizsgalatanak tapaszta-
latai szerint a mondatkombinalasban elért j6 eredmények parhuzamosak voltak a fejlett szin-
vonalu olvasasmegértéssel. (30) S. B. Straw gy talélta, hogy a mondatkombinacid tréning
pozitiv transzferhatassal volt az irasra, az olvasasmegértésre és a beszédmegértésre is. (317)

A hetvenes évek masodik felétdl az 6sszefiiggd szovegek, torténetek megértésének, az
emlékezetben valo tarolasanak €s felidézésének sokféle leirdsa sziiletett. (32) A szerz6k ar-
ra torekedtek, hogy a szovegekben levd propoziciok kozotti viszonyokat formalizaljak. Ugy,
ahogyan a mondatok grammatik4jat a generativ grammatikaban, itt a torténetek gramma-
tikajanak megalkotasara torekedtek. A propozicidkat vagy a torténeten beliili hierarchia-
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ban elfoglalt helyiik, vagy a retorikai funkcidjuk szempontjabdl elemezték. Ahogyan a ge-
nerativ grammatikdban a mondatokat ujraird szabalyok létrehozzak a mondatok
mélyszerkezetét, (33) ugy a makrostruktirak elemzése céljabol definialtak azokat az uj-
rair6 szabalyokat, amelyek explicitté teszik a torténetben levo propoziciok kozotti viszo-
nyokat. Igy példaul a torténet lehetséges ujrairasa: TORTENET [ KERET + TEMA +
TARTALOM + MEGOLDAS.

Ha az Ujrair6 szabalyok alkalmazasaval leirjak valamely torténet struktarajat, akkor egy
hierarchikus agrajzon dbrazolva az alapegységek a propoziciok, a hierarchia tetején van a
torténet kerete (benne a jellemek, helyszin stb.), az alaptéma, a kulcsepizodok sora, a bo-
nyodalom és a megoldas. A makrostruktirak olvasdsmegértésben jatszott szerepét értel-
mezik az igynevezett sémaelméletek is. A séma fogalmanak meghatarozasa F. Bartlett ne-
véhez flizddik, aki arra hivta fel a figyelmet, hogy a dolgok, jelenségek és események megér-
tését és felidézését nagymértékben befolyasolja az ember eldzetes tudasa és elvarasai. Bartlett
ugy vélte, hogy ezek a tapasztalatok €s elvarasok sémakként reprezentalddnak. Kisérletet
végzett, amelyben a kisérleti személyek feladata az volt, hogy sajat kultarajukban szokat-
lan elrendezésti és varatlan torténéseket tartalmazo indian mesét elolvassanak, majd kii-
16nb6z6 idépontokban felidézzenek. Azt talalta, hogy a kisérleti személyek nem az erede-
ti torténetet idézték fel, hanem a sajat elvarasaikhoz igazitottak a mesét.

Kevesen tartjak igy is szamon, de Huey (1908—1968) nagyszabasu munkajaban, az ol-
vasas pedagogiajarol és pszichologiajarol irva, implicit médon szintén hasznalja a séma
fogalmat mint az olvasés kdzben érvényesiild elozetes elvarast. (35)

A séma-elmélet méasik nagy képviseldje J. Piaget. (36) O a gyermeki kognitiv fejlodés-
ben bekdvetkezo valtozasokat szintén a séma fogalom segitségével jellemezte. A séma fo-
galma valddi reneszanszat azonban a hetvenes évektdl élte, amikor az olvasaskutatasban,
a nyelvészetben, a mesterséges intelligencia kutatasaban és a kognitiv pszicholégiaban
egyarant népszerli kutatasi téma, helyenként az eredmények értelmezési kerete lett.

A sémak legfontosabb tulajdonsaga M. W. Eysenck és M. T. Keane 6sszefoglalasa szerint:

— kiilonbozo relaciok alkotjak Oket, amelyeknek vannak valtozoi és lires helyei;

— altalanos tudast kodolnak, amelyet sok konkrét helyzetben lehet alkalmazni;

— az liresen maradt helyeket a szituacidtol, tématol stb. fliggden be lehet tolteni, vagy
pedig valamilyen alapértelmezés tartozik hozzajuk. Példaul ha egy iskolai torténetet olva-
sunk, akkor anélkiil, hogy a szovegben megjelenne a tanar vagy a tanuld, feltételezziik, hogy
mindkét szereplonek valamiképpen ott kell lennie. (37)

Az olvasasmegértés kutatdsaban a séma fogalma szintén fontos szerepet kapott, kiilo-
nosen D. E. Rumelhart és D. A. Norman munkaja nagyhatasu ebb6l a szempontbol. (38)
Szerintiik a sémak feliilrdl lefelé iranyulva, vagyis konceptualisan vezérelve miikodnek,
¢s hatékonyan befolyasoljak a vilag és a vilagrol szol6 kiilonféle irott torténetek megérté-
sét. Ezek a fentrdl lefelé iranyuld folyamatok kélcsonhatasban vannak az alulrol felfelé ira-
nyuld, mas néven ingervezérelt folyamatokkal, mint azt mar a szofelismerési modellekben
is lattuk a negyedik fejezetben, illetve az olvasasi modellekrdl szélva, még ebben a feje-
zetben bemutatjuk.

A sémaelméleteknek kozeli rokonai a torténetgrammatikak (egyes szerzok torténetsé-
manak is nevezik); 1étrehozdi feltételezik, hogy az egyén a memoridjaban a grammatikak
valamilyen sémajat tarolja. Torténetek olvasasa esetén a séma aktivizalodik. Az aktiviza-
l6das kovetkeztében, €s modjatol fuggden, a torténetsémak kiilonbdzé mértékben felidéz-
hetoek. A felidézés min6ségét kétféleképpen vizsgaltak. Feltételezték, hogy a torténet
belsd hierarchidjaban magasabban levo elemek konnyebben aktivalodnak, mint az alacso-
nyabban levok. Masodszor, azt is feltették, hogy az ,.elrontott” (mas eseménysorrend,
hianyzé motivacio, a propoziciok véletlenszerii 6sszekeverése stb.) torténetek megértése
¢s felidézése nehezebb, mint a ,,normalisaké”. (39) Az elébbieken kiviil a kutatdk azt is iga-
zoltak, hogy a gyerekek, ahogyan egyre idésebbek lesznek, mind t6bb informaciot képe-
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sek a torténet alacsonyabb szinten levo részeibdl is visszaidézni. Amig a kisebbek tobb-
nyire a torténetek kezdetére, a f6 bonyodalomra és/vagy a befejezésre emlékeztek, Mandler
¢s Johnson kimutatta, hogy az életkor el6rehaladtaval egyre tobb részletet képesek a me-
moriajukbol eldhivni. (40)

A tankonyvekben leirt szovegek altalaban kifejtd, magyarazé tipustak, tehat makrostruk-
tarajuk eltér a narrativak (térténetek) strukturajatol. A kifejtdé szovegek megértésével kap-
csolatos kutatasok nem olyan kiterjedtek, mint a torténetekkel kapcsolatosak, de kdzvet-
len oktatasi vonatkozasaik nyilvanvaldak. B. J. F. Meyer a magyarazé szovegek makrostruk-
turdjanak négy fo tipusaval/sémdjaval kapcsolatban végzett kisérleteket. (4/) Eredményei
szerint érdemes az iskolaban a magyarazé szovegek sémait expliciten is tanitani, mert azok
a gyerekek teljesitenek jobban a felidézési — és a megértési — helyzetekben, akik felisme-
rik és kovetik a szovegird sémajat. Tehat érdemes megtanitani, hogy milyen részekbdl épiil-
nek fel a kiilonb6z6 tipusu szovegek, példaul mit kell tartalmaznia egy definicionak,
Osszefoglalasnak vagy emlékeztetonek.

Az olvasasmegértés tanitasa

Az olvasas tanitasanak csak elsd, egyesek szerint a legnehezebb, masok szerint a leg-
szebb szakasza a dekddolas megtanitasa. A szavak felismerése és a mentalis lexikonban
vald tarolasa, el6hivasa sziikséges, de nem elégséges feltétele az olvasasnak. Mint az ed-
digiekbdl is lattuk, az olvasas kovetkeztetd, séma-aktivizalo, jelentés-konstrudlo, problé-
mamegoldo tevékenység is. Mindezeket egylitt hivjuk olvasasmegértésnek. Az ért6 olva-
sas a tanulasnak az egyik legfontosabb eldfeltétele, ugyanakkor eszkbze. Amikor az olva-
sas tanitasardl szo esik, az emberek tobbsége a dekddolas tanitasara gondol, holott a
meggrtés tanitasa legalabb ilyen fontos. Ebben a részben azokrol a kisérletekrdl, kutatasi
eredményekrdl és torekvésekrol lesz szo, amelyek ez utobbit, és a szovegekbol valo tanu-
las segitését szolgaljak.

Az el6készitésnek legfobb feladata az, hogy a tanar tigy készitse eld a szovegolvasast,
hogy a tanuloknak legyen valamilyen céljuk az olvasandé szoveggel kapcsolatban. Ezt a
tevékenységet a pedagdgidban hagyomanyosan motivacionak hivjuk. Az olvasasmegértés
¢és a szovegekbdl vald tanulas céljanak eldzetes meghatarozasara vonatkozoan viszonylag
kevés kutatasi eredménytink van, azok viszont egyértelmiien teljesitményndveld hatasu-
nak talaltak az eldzetes, ha lehet részletes céladast. (42)

Az elokészités masik célja, hogy Osszekottetéseket hozzon Iétre az olvaso tanuldk eld-
zetes tudasa és a szoveg kozott. Ha az olvasd nem ismeri vagy nem kielégité mértékben
ismeri az olvasando szoveg kifejezéseit, fogalmi keretét, akkor az el6készitd szakaszban
van lehetdség a fejlesztésre.

Az egyik legtobbszor alkalmazott megértést fokozo eljaras a szotanulds. A szoveg szem-
pontjabdl fontos szavak ¢€s kifejezések jelentésének direkt tanitasa 6sszekottetést Iétesit a mar
meglevo fogalmak és az jak kozott, mikozben lehetséges 1) asszociacidkat hoz l1étre. Az
egyén szokincsének terjedelme és olvasasmegértésének fejlettsége kozotti feltételezhetd
Osszefliggésrdl sokféle kutatasi beszamolo sziiletett, mint példaul R. C. Anderson és P.
Freebody, (43) tovabba F. Davis, (44) M. A. Just és P. A. Carpenter, (45) S. L. Nist és S.
Olejnik, (4) J. A. Scott és W. E. Nagy. (47) E kutatok eredményei szerint a jo olvaso €s a gyen-
gén olvasé gyerekek szokincsének nagysaga kozott szignifikans kiilonbségek mutathatok
ki, az el6bbiek javara. A tankonyvszovegek vizsgalatanak egyik érdekes eredménye az, hogy
ha az el6fordulé magas gyakorisagl szavakat kicserélték alacsony gyakorisagu szinonimaik-
kal, akkor az érintett szovegrész megértésének szintje szignifikansan csokkent. (48)

Az elokészitd szotanitas eredményességének van azonban jonéhany kritériuma. Azokat
a szavakat kell elézetesen tanitani, amelyek kulcsszavak a célszovegben. (49) A szavakat
mindig olyan kontextusban kell tanitani, amilyenben a célszovegben eléfordulnak. (50)
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Az olvasasi nehézségekkel kiiszk6do tanuloknak heti huszonot szonal tobbet nem érde-
mes ily modon tanitani. (57) Az eldzetes szdtanitas eredményessége tehat csak akkor 1at-
szik biztositottnak, ha tananyagonként csak egy-két szot vagy kifejezést tanitunk el6készi-
tésiil. Valoszintinek tlinik, hogy minden szaktargy/tantargy alapfogalmainak fokozatos, éve-
kig tarté felépitése vezet tartos eredményhez. Ugyanez a szovegek makrostrukturainak né-
zOpontjabdl megkozelitve, a magyarazd szévegek sémainak kialakitasat kivanja meg.
Egy, Bruner altal hasznalt kifejezéssel, spiralis tantervet alkalmazva, a szokincs tanitasat
hasznos és eredményes 6sszekotni az eléfeltétel-tudas ellendrzésével, és a fogalmak jelen-
tését az eldfeltétel-tudas boviilésével mélyiteni.

Az elofeltétel-tudas bovitésének hatasardl sok kisérleti beszamolot olvashatunk az ol-
vasasmegértés ¢s az olvasastanitas irodalmaban. M. F. Graves és munkatarsai példaul ta-
nulandé szovegek elé olyan rovid osszefoglaldkat irtak, amelyek tartalmaztak a szoveg
megértéséhez sziikséges elofeltétel-tudas legfontosabb elemeit. (52) Az Gsszefoglalok
elézetes elolvasasa szignifikansan megndvelte a kisiskolas gyerekek szovegmegértésének
javal kapcsolatban bizonyitottak, hogy a rovid 6sszefoglalok még akkor is javitjak a szo-
veg megértését és a szovegbol valo tanulas szintjét, ha nagyon specifikusak, vagy ellen-
kezoleg, nagyon altalanosak.

Az analdgiak specialis eszkozei lehetnek az értd olvasas fejlesztésének. Az analogia ha-
sonlosagon alapuld egyezés két vagy tobb dolog kozott. Analogiak segitségével gyakran
at lehet hidalni az ismert és az ismeretlen fogalmak kozti tavolsagot. Az eredményes osz-
talytermi hasznalathoz azonban fontos feltétel, hogy az analogia vonatkoztatasi kerete, kon-
textusa ismert legyen az adott életkora tanulok szamara. Pedagogiai hasznosithatosaga-
ol viszonylag kevés kozvetlen informaciot szerezhetiink az olvasaskutatas irodalmabol.
Valamilyen problémamegoldasi helyzetben tobben beszamoltak arrél, hogy a probléma
megoldasaval analég megoldast elbeszéld torténet elolvasasa utan a kisérleti személyek
problémamegold6 eredményessége javult, de az erre vonatkozd eredmények nem konzisz-
tensek egymassal. (53)

A gyakorld pedagogusok vilagszerte viszonylag siirlin alkalmazzék a tanulas és az ol-
vasasmegértés segitése céljabol az elézetes definicidkat, gyakran egynyelvii szotar hasz-
nalataval egybekotve. Tipikus feladat, hogy a gyerekek leméasoljak a definiciokat, majd a
megismerend6 fogalmat 6nalléan mondatba fogalmazzak. Korabban az is elterjedt gyakor-
lat volt, hogy a definicidkat sz szerint meg kellett tanulniuk a gyerekeknek, ez az utobbi
évtizedekben szerencsére visszaszorult. A definiciok szerepérdl az olvasasmegértés fejlesz-
tésében kisérletileg jol dokumentalt, bar viszonylag kevés, az oktatasban kozvetleniil al-
kalmazhat6 eredménnyel rendelkeziink. (54)

A kisérletek azt jelzik, hogy a gyerekeknek gyakran okoz problémat az, hogy a defini-
cidban nem ismerik fel az éppen sziikséges informaciot. Példaul egy szdmukra ismeretlen
sz0 jelentését kikeresik a szotarbol, ahol altalaban jonéhany alternativ jelentésvaltozat is
fel van sorolva. Ugy kell kikeresniiik a kontextusba ill¢ valtozatot, hogy kdzben az ere-
deti szovegkornyezetet a munkamemoriajukban kell tartaniuk. A nehézség masik forrasat
a szotari definiciok irasakor kovetett konvenciok képezik (példaul rovidités, utalas), ame-
lyek ismeretlenek vagy szokatlanok az ifju olvasé szamara.

Ha az olvasénak elegendd az eldzetes tudasa vagy a sémaelméletek megfogalmazasa sze-
rint van sémaja a szoveg megértéséhez, akkor ezt aktivalja olvasas kozben. Ezt az aktiva-
ciot kutatédsi eredmények és gyakorlati tapasztalatok szerint segiti, ha a szovegben a jelen-
tésre és/vagy a struktirara vonatkozo eléorganizatorok (advance organizers) vannak. (55)
Az elborganizatorok kolesonhatast hoznak 1étre a mar meglévd ismeretrendszer és az 1ij
szoveg, azaz a tanuland6 tananyag k6zott, amelynek soran az 0j anyag beilleszkedik a mar
meglévo rendszerbe. D. F. Ausubel szerint az eldorganizatornak a tanulando6 vagy megér-
tendd szoveg absztrakcios szintjénél magasabb absztrakcids szinten kell lennie ahhoz, hogy
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hasznalata eredményes legyen. (56) A jo el6organizator tartalmazza a tanulandé széveg struk-
tarajanak f6 csomopontjait, felhivja az olvaso figyelmét az Gj fogalmakra és a szovegben
esetlegesen eldfordulo specidlis értelmezésekre. Az eldorganizator szerepét betdltheti pél-
daul valamilyen 4bra vagy tablazat is, ha teljesiti azt a kritériumot, hogy abban a megta-
nuland6 szévegben targyalandé fogalmak alapvetd tipusai, 1ényegi viszonyaikkal egyiitt
megjelennek. A kisérleti eredmények ezen a teriileten sem teljesen konzisztensek, példaul
A. C. Sledge szerint az eldorganizatorok inkabb csak a lemaradé tanuldk olvasasmegérté-
sét segitik, a jol teljesitdk nem veszik hasznukat. (57) A témarol sz616 szaznal t6bb tanul-
many masodlagos elemzésében J. Luiten és munkatarsai ugy foglaltak dssze tapasztalatai-
kat, hogy az eldorganizatorok helyzettdl, felkésziiltségtol és életkortdl fliggden kiillonbo-
z6 mértékben, de pozitiv mdodon hatnak a megértésre. (58) Szerepiiket atvehetik a jol
strukturalt cimek, alcimek és bekezdések.

Néhany tantargy, kiilondsen a természettudomanyi tantargyak esetében sokszor segiti a
megértést az, ha a tankonyviro szoveges forma helyett vagy mellett abra, agrajz, esetleg egyéb
vizudlis formaban jeleniti meg a tanulando fogalmakat €s a koztiik levd viszonyokat.

A j6 abrék 1ényeges kontextualis informacidkat kozvetithetnek. A megértést és a tanu-
last segit6 hatasukat a kutatok két feltétel teljesiilése esetén latjak biztositottnak. Az egyik
a szoveg makrostrukturajanak vagy logikai szerkezetének az abrazolasa, (59) a masik pe-
dig a fontos fogalmak vizualis megismétlése. (60)

A tanari kérdések szerepe az olvasasmegértés fejlesztésében kozponti jelentdségt. W.
Kintsch és T. A. van Dijk szovegfeldolgozasi elmélete szerint a kérdések a szovegfeldol-
gozas folyamataban mint célok jelennek meg, és iranyitjak (a sémakkal egyiitt) a szoveg-
feldolgozas ciklusait. (6/) A mindennapi tanitasi gyakorlatban altalaban el6zetes kérdése-
ket adunk a tanuldknak az anyag 6nall6 feldolgozasahoz. Az ilyen el6zetes kérdések vagy
szempontok megértésre tett hatasat vizsgalta W. Hershberger és E. Z. Rothkopf (63). Ered-
ményeik azt mutatjak, hogy altalaban jobban emlékeziink azokra a szovegrészekre, ame-
lyekre a kérdés vonatkozott. Az ezt kovetd vizsgalatok (64) tigy talaltak, hogy a szoveg ol-
vasdsa utan szdban feltett, vagy leirt kérdések pozitivabban befolydsoljak az eredményt,
mint az elézetes kérdések. A kérdések az eldbbin kiviil abban is fontos szerepet jatszanak,
hogy segitségiikkel nagyon hatékonyan lehet a tanulok figyelmét a megfeleld szovegrész-
re iranyitani. Nagyon sok mindent nem tudunk még a kérdések megértést segitd hatasa-
rol. Kiilonosen a kiilonb6zd kognitiv pszicholdgiai elméletek pedagdgiai kutatasa és alkal-
mazésa lenne igéretes a pedagogiai gyakorlat szamara.

A mélyebb szovegfeldolgozast az 6sszefoglald készitése is segiti. Az dsszefoglalas ira-
sahoz az anyag ismeretén tal sziikség van a szelekcid és az absztrakcio miiveleteire is. Jog-
gal feltételezhetd, hogy az dsszefoglalas irasa vagy elmondasa, esetleg szdbeli felelet for-
majaban, segiti a szoveg lényeges elemeinek az elvalasztasat a Iényegtelenektdl. Vizsga-
latok bizonyitjak, (65) hogy a tanulando szovegrél vald 6sszefoglald irdsdnak rendszeres
gyakorlasa nem csupan a tanulds hatasfokara, hanem a gondolkodasi képességek fejlodé-
sére is pozitiv transzfer hatast fejt ki. B. Taylor fejlesztd kisérletet szervezett, amelyben ko-
zépiskolas tanulok megtanultak kiilonbozo szovegek relevans és Iényegtelen informacioit
elvalasztani, majd masodik [épésként Gsszefoglalot irni. (66) Az 6 eredményei szerint is
javultak a teljesitmények, de csak abban a tantargyban, amelyhez a szovegek kotodtek.

Osszefoglalis

A magyar tanuldk szovegértési képességeinek fejlesztése a kozoktatas fontos feladata
még akkor is, ha a kiilonbozo vizsgalatok eredményei nem teljesen koherensek. Az olva-
sottak megértésének képessége az 6nallo tanulas feltétele. Ezért a magyar olvasaspedago-
giaban feltétlentil hangsulyvaltasra van sziikség, mivel eddig els6sorban a dekodolds meg-
tanitasa jelentette az olvasastanitast. Ezt a szemléletet fel kell valtani azzal, hogy a deko-
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dolas sziikséges, de nem elégséges feltétele a fejlett olvasasi képesség kialakulasanak. A
dekddolas elsajatitasa mellett, mar a kezd6 olvasok tanitasanal is, de az alapképzésben fel-
tétleniil, folyamatosan fejleszteni kell a gyerekek szokincsét, és szovegeken végzett prob-
lémamegoldo és kovetkeztetd miiveleteket is. Az olvasasmegértés folyamatos fejlesztése
mindegyik tantargy vagy miiveltségi teriilet keretében kivanatos, de az anyanyelvi targyak
esetében feltétlentil sziikséges.

Jelen tanulmanyomban a fejlesztési lehetdségekbdl mutattam be néhany eljarast, ame-
lyek a nemzetkozi pedagdgiai indittatasu olvasaskutatas eredményei szerint hatékonynak
bizonyultak. Ugy vélem, a kizeljové egyik fontos feladata nalunk is az j szemléletii ol-
vasaspedagogia koncepcidjanak kidolgozasa, illetve az azt megalapozé empirikus kutata-
sok kezdeményezése és elvégzése.
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