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Cs. Czachesz Erzsébet

A mufajok és a kontextus szerepe a
szovegmegértésben és a
jelentéskonstrukcioban

A szévegmegerieés vizsgdlata interdiszciplindris tertilet. A pedagogian
és a pszichologidn kiviil - csak a legfontosabbakat emlitve — a
muivelodestorténet, a filozofia, a kulturdlis antropologia is kutatdsi
targydnak tekinti. Az olvasds az ismeretszerzeés és a
személyiségfejlesztés egyik legfontosabb eszkéze. A pedagogiai
megalapozdsi olvasdskutatds célja az olvasdsnak mint komplex
képességnek a megismerése. A kutatoi kozdosség a pedagogia
kompetencdjdaba tartozonak véli a kezdo olvasok tanitdsa
lehetoségeinek kutatdsdt, de egyre terjed az a felismerés is, hogy az
olvasdstanitds tobbet jelent, mint a kezdo olvasok
dekodoldsra tanitdscdit.

képességének kialakulasdhoz, az érté olvasashoz. Tanulmanyunkban a miifajok, a

kontextus és az olvasasmegértés kozotti lehetséges kapcesolatokrol lesz sz6. A mii-
fajok szerepe az olvaséstanitisban elhanyagolt szempontja a pedagégiai kutatasnak. fra-
sunkkal szeretnénk ebben az irdnyban az els6 1épést megtenni.

ﬁ dekodolas készségének elsajatitasa utdn még hosszu it vezet az olvasasmegértés

A miifajok mint a megértés keretei

A konstruktiv szemléletii olvasasmegértés-kutatasok egyik legijabb, az iskolai anya-
nyelvi oktatdsban sok konzekvenciaval bir6é dga a miifajok szerepével foglalkozik. Az
eredményes beszéld vagy a jo olvasd egyén egyik fontos jellemzdje, hogy a kozossége
(kicsi és nagy) kultarajara jellemzd diskurzusformakat képes létrehozni €s megérteni.
(Kamberelis — Bovino, 1999) A diskurzusformak egyik tradicionalis megjelenése a szo-
beli és irasbeli mifaj. A miifaj fogalma vitatott, értelmezése erdsen fligg az értelmezo fi-
lozofiai alapallasatol, diszciplinaris kdtodéseitol €s még sok egyéb tényezotdl. De a fo-
galom ma is széleskoriien hasznalt, leginkabb a folklorisztikaban, irodalomelméletben,
retorikéban, valamint az iskolai oktatds elméletében és gyakorlatdban latszik nélkiilozhe-
tetlennek. Az utdbbi két-harom évtizedben a kognitiv tudomany és az olvasaskutatas is
»ujra felfedezte” a miifajoknak a megértésben jatszott szerepét. A miifaj a hazai mivelt
koztudatban elsésorban miivészeti fogalomként szerepel. Ezt tiikkrozi az ,Akadémiai kis-
lexikon’ (1990, 243.) definicidja is: ,,A miivészeti agak belso rendszerezésére, a milalko-
tasok csoportositasara szolgald fogalom. Minden miivészeti agra sajatos, torténelmileg
valtoz6 mifaji rangsor és tagozodas jellemzd. Az irodalomban a miifajokat miinemekbe
soroljak.” A modern miifajelméletekben azonban a miifajokat ugy definialjak, mint ame-
lyek a legkiilonbozobb szobeli- €s irasbeli diskurzusokban is megjelennek. Példaul
Swales szerint a miifaj: ,,...a kommunikativ események egyik fajtaja, amelynek elemei
tartalmazzak a kommunikativ célok valamilyen halmazat. E célokat a megfeleld diskur-
zus-kozosség szakért tagjai felismerik, ez a miifaj 1étének igazolasa. Ezen igazolas for-
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malja a diskurzus struktarajat, valamint befolyasolja és korlatozza a tartalmi és stiliszti-
kai dontéseket... A célon kiviil a miifaj megtestesiilései a hasonldsag kiilonbdzd formait
mutatjak a szerkezet, stilus, tartalom és a megcélzott kozonség tekintetében. Ha minden
magas valoszinliségi varakozas teljesiil, az adott példat a megfeleld diskurzuskozosség
prototipikusnak fogja tekinteni...” (Swales, 1990, 58.)

Kamberelis és Bovino (1999) a mifajokat Swaleshez némileg hasonldéan olyan nyi-
tott kulturalis kereteknek tekinti (open-ended cultural frames), amelyek a diskurzuskd-
z0sségek szocialis szabalyait €s jelentéskonstrukcidik megengedett modjat is tartal-
mazzak. Minden kdzosségnek, igy egy adott tarsadalom tagjainak altalaban, de a kis-
kozosségeknek, példaul a legkiilonb6zobb akadémiai diszciplindk miiveldinek is spe-
cialis mufaji el6irasai vannak. (Bahtyin, 1976; Bourdieu, 1990) A mifaji eldirasok,
szabalyok ismerete igy nem csupan az iras €s az olvasas folyamataban sziikséges, ha-
nem a szobeliségben és a teljes tarsadalmi/tarsasagi életben is, ezért a miifajok iskolai
tanitasa szocialis szempontbdl is kivanatos. Most azonban elsdsorban azokrol a kuta-
tasi eredményekrdl lesz szd, amelyek a miifajok szerepével foglalkoznak az olvasottak
megértésében.

1986-ban jelent meg eldszor, de 1998-ban tjra kiadtak azt az Olson és Torrance altal
szerkesztett vaskos kdtetet, amelyben neves szerzok, koztiik olvasaskutatok az oktatas-
nevelés és az emberi fejlodés dsszefiiggéseit
Hagyomdnyosan a tanitdsban,  vizsgaljik. A szerzék nézépontja, a tudds és

de az irodalomelméletben és a megértés kérdéseihez vald elméleti kozeli-
mds diszciplindkban is a miifaji tése kozds: szinte valamennyien konstrukti-

ismereteket elsésorban mint a  Vistak. A kotet bevezetdje szerint a nevelés
szovegalkotdshoz (irds, fogalma- ¢S 37 ol’<tatas szpksgges feltg[ej!? annak2 hogy
zds) sziikséges ismereteket szok- a’kultura eg,yaltalz’m. 16'[1‘6_]0_]_]011, majd to-

~ . . . vabbhagyomanyozodjon a tasadalmakban.
ldk szamba venni. A gyokeresen

-, Iél oloi I A kotet egyik tanulmanydban Kruger és
uj szeneieter az jeizy, nogy a Tomasello példaul arrdl ir nagyon meggy6-

konstruktivista kutatok a széve-  ,gen hogy az embert az allatvilagtél éppen

gek megerteseben is hangsilyoz- a7 kiilonbdzteti meg, hogy tudatosan tanitja,

zdk a szereplikel. neveli az utddait, tehat oridsi a pedagogiai
eljarasok kulturateremto funkcidja. Egy ma-
sik szerzéparos, Fleisher-Feldman és Kalmar kdzvetleniil a témankrol, a mifajokra ala-
pozott mentalis modellekrdl és azok lehetséges pedagodgiai kovetkezményeirdl ir. Véle-
ményiik szerint, amellyel nehéz lenne nem egyetérteni, az oktatas, de kiilondsen az olva-
sastanitas centralis problémaja a szovegmegértés. Az igazi kérdés azonban az: mit jelent
az, hogy megértés. Nyilvanvaloan mas tipusi megértést kell/lehet elvarnunk egy diaktol,
mint egy irodalomkritikustdl. De az irodalomkritikus vagy egyszeriien a mesteri/hivata-
sos olvaso olyan technikakkal rendelkezik, amelyeket érdemes lenne expliciten is tanita-
ni. Egyik ilyen lehet a miifajismeret, illetve a miifajvalasztas mint a jelentéskonstrukcio
technikéja. Hagyomanyosan a tanitasban, de az irodalomelméletben és mas diszciplinak-
ban is a miifaji ismereteket elsésorban mint a szovegalkotashoz (iras, fogalmazas) sziik-
séges ismereteket szoktak szamba venni. A gydkeresen 0j szemléletet az jelzi, hogy a
konstruktivista kutatok a szovegek megértésében is hangsulyozzak a szerepiiket. Flei-
sher-Feldman és Kalmar (1998) szerint a miifajok alapvetden narrativ kategoridk, ame-
lyeket az olvasas folyamataban és az olvasottak interpretalasakor mintegy ,,hozzaragasz-
tunk” a szoveghez. A miifaji elvarasainkbol, elézetes tudasanyagunkbol és a szoveg tar-
talmabol egylittesen konstrualjuk a jelentést. A miifaji keretek tehat igy mikodnek a szo-
vegmegértés folyamataban, mint valamilyen elézetes elvarasmodellek. A szerzok szerint
a lehetséges értelmezéseket alapvetéen mar pusztan az meg tudja valtoztatni, ha egy tor-
ténetet az elolvasasa eldtt kiilonféle miifaji cimkékkel latunk el.
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Hipotézisiiket kisérletileg is igazoltak. A kisérletben részt vevd egyetemi hallgatok
Primo Levi egyik irasabdl egy 0sszefliggo részt olvastak el, majd az olvasas utan rogton
kérdéseket tettek fel a torténettel kapcsolatban. Eldzetesen a hallgatok egyik csoportja-
nak azt mondtak, hogy amit olvasni fognak, az elbesz¢lés, a masik csoportnak pedig azt,
hogy onéletrajz. E16sz0r is arra kérték a hallgatokat, hogy sajat szavaikkal meséljék ujra
a sztorit, majd megkérdezték, hogy vajon mi fog térténni, mi térténhet ezutan, vagyis ho-
gyan folytatnak a torténetet. Ertékeltették veliik a szerepl6k karakterét és megkérdezték,
hogy vajon mi lehetett a szerz6é szandéka. A torténet szerint két turista Oroszorszagban
utazgatva elhatarozza, hogy csonakkirdndulast tesz. Mikdzben varnak a csonakra, talal-
koznak egy helybelivel (Rasnitsa a neve), aki elmeséli nekik, hogy aznap van a sziiletés-
napja, és meghivja 6ket, csatlakozzanak a meghivottakhoz. A csénakon aztan Rasnitsa
bemutatja 6ket kiilonos kinézetli baratainak, akik nagyon erdteljesen arra 6sztonzik oket,
hogy mérték nélkiil igyanak (alkoholt). A torténet azzal fejezddik be, hogy a narrator, a
két turista egyike, egyre részegebb €s egyre jobban fél.

Akik elbeszélésként olvastak a szoveget, tigy interpretaltak, hogy az nem valdsagos
eseményeken alapszik, mig az 6néletrajzként olvasok megtortént eseményekrdl sz61d
beszamolonak tekintették. Az eldbbiek ugy lattak, hogy a szerepldk karaktere arnyal-
tan van bemutatva, az utobbiak csak vazlatosan bemutatott szereploket voltak hajlamo-
sak azonositani. Az ,,0néletrajz” olvasoi jobban azonosultak a narratorral, s a torténe-
tet megfélemlitonek vélelmezték, rossz véget josoltak. Az ,.elbeszélést” olvasok érde-
kes kalandként jellemezték a cselekményt, a folytatast még esetleg kellemesnek is var-
tak. A felidézéskor valasztott szavak is tiikkrozték az értelmezési keret kiillonbségeit:
akik torténetként olvastak a szdveget, tobb tavolitd, altalanos fogalmat hasznaltak,
mint a masik csoport.

Fleisher-Feldman és Kalmar gy értelmezik a kisérlet eredményeit, hogy a miifajok is-
merete a kulturalis gyakorlatnak azokat az elemeit teszi nyilvanvalova, amelyek azt irjak
eld, hogy az adott (interpretald) kozosségben mi a jo konstrukcid, igy a szovegmegértés
természetesen nem csupan kognitiv, hanem szocialis teljesitmény is. Az oktatasi konzek-
venciakrol azt irjak, hogy kétféleképpen is meg kell nevezni a miifajokat és jellemzdiket,
expliciten tanitani kell 6ket. Egyrészt ugy, mint a kiilonb6z6 tudomanyokhoz, tantar-
gyakhoz rendelhetd mas-mas beszédmodot. Egészen kiilonbozik példaul a matematika-
oran folytatott diskurzus a torténelemoraétol, illetve mindkettd irott valtozata is mas-mas
a tankonyvekben. Masrészt pedig az egyik miifajnak a masikba alakitasat is tudatosan
gyakoroltatni kell.

A korabban mar emlitett Kamberelis és Bovino kisiskolasok mifaji fogalmainak, illet-
ve a fogalmak irasbeli hasznalatanak a fejlédését vizsgaljak. A szakirodalomban nagyon
kevés adat talalhato erre vonatkozoéan, de egyéb elméletek és kutatasok (példaul Bruner
teoridja a megismerés narrativ modjarol) mar elére valdszinisitik Kamberelis és Bovino
eredményeit, amelyek szerint a tanulok leginkabb az elbesz¢lé miifajok (narrativak) mii-
faji szabalyait ismerik és alkalmazzdk. Mas vizsgalatokbol tudjuk, hogy a 10-18 éves ta-
nulok legjobban az elbeszéléseket értik meg. (Cs. Czachesz — Vidakovich, 1990) Azt is
tudjuk, hogy még a leiras mifajanak alkalmazasakor is gyakran attérnek a torténet me-
sélésére. Snow és Dickinson (1992) példaul arrdl szamol be, hogy képleir6 feladat ese-
tén a gyerekek koziil sokan spontan médon egy-egy részlet bemutatasat valamilyen tor-
ténetbe foglaltak, attértek az egyik miifajrol a masikra. Az iskolai tanulasban és sikerben
azonban a narrativak mellett a kifejté/informécios miifajok is nagy szerepet kapnak, hi-
szen a tantargyi tartalmak legnagyobb része ebben a mifajban irdédik. Err6l a mifajrol
részletesebben a tovabbiakban lesz sz6.

Az irodalmi mutfajok megértésbeli szerepérél magyarul is talalhatunk nagyon érdekes
publikaciot. (Laszlo — Viehoff, 1994) A szerzok szovegértelmezést vizsgalo kisérletiikkel
azt bizonyitjak, hogy az olvasdk vilagtudasan és a témahoz kapcsolodo eldzetes tudasan
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kiviil van egy harmadikfajta elem is, amely az irodalmi interpretacio6 kialakitasaban 1¢é-
nyegbevago. Ez a miifaji konvenciok ismerete.

Jogosan felmeriilhet, hogy az irodalmi szovegek jelentésrétegei sokkal gazdagabbak a
nem mualkotasokéindl, ezért a megértésiikre vonatkozo kisérleti eredmények nem érvé-
nyesek példaul a tudomanyos és az iskolai miifajokra. Az irodalmi megértést vizsgalo
klasszikus szerzok azonban, mint ahogyan Gadamert idézve kifejti, nem latnak éles ha-
tarvonalat a torténelmi és a miivészeti szovegmegértés kozott. (Haldasz, 1996. 196.) Ké-
sObb ezt irja: ,,tobb iranybol igyekeztiink megvilagitani, hogy a mindennapi, az irodalmi
¢és a torténet-(ember)-tudomanyi szoveg kéz¢é miért nem hiuzhatunk merev demarkacios
vonalat”, majd igy folytatja: ,,ez azt jelenti, hogy a szdvegeket sem ugy képzeljik el,
mint amelyeket bizonyos ismérvekbdl az 6sszes, masokbdl egy sem jellemez, és igy adott
szoveg kizardlag egyetlen kategoriaba sorolhato. Sokkal inkabb meghatarozott ismérvek
(jegyek) kontinuumait kell magunk elé képzelniink, amelyeknek néhany stirlisddési pont-
jan foglalnak helyet az egymassal rokon és a tobbivel kevésbé rokon — ha tetszik, kvali-
tative mas — szoveg(opciod) csaladok™.

A Kkifejté szovegek megértése, konvencionalis és miifaji tulajdonsagai

Kifejtének neveziink minden olyan szoveget, amelynek (illetve szerzdjének) elsddle-
ges célja informéacio kozlése és/vagy valaki(k)nek a meggydzése egy téma bemutatasa
soran. Gyakran a kifejt6 helyett az informacids szoveg elnevezést hasznaljak a szerzok.
A kifejtd szovegek altalaban valamilyen elv szerint, tobbnyire definiciok, 6sszehasonli-
tasok, elemzések segitségével fejtik ki az adott témardl a tudnivaldt. A tankonyvek szo-
vegei — kevés kivételtdl eltekintve — kifejtd jellegliek.

A kifejto szovegek egyik jellegzetes tulajdonsaga — vagy ahogyan a konstruktiv szem-
1élett kutatok nevezik: konvencidja — a szerkezete, amely eltér példaul az elbeszélések
struktarajatol. Sokféle klasszifikacid sziiletett a konstruktiv indittatast, az irasbeliséget
vizsgélo diskurzuskutatasban. (Grimes, 1975; Beaugrande, 1980; Mosenthal, 1985; Me-
ver, 1985) Az alabbiakban ezek koziil Meyer tanulmanyanak a kifejté szoveg szerkeze-
tére vonatkozo eredményeibdl idézem fel a témank szempontjabol legfontosabbakat.

Meyer a kifejté szoveg szerkezetének harom alapmintazatat azonositja: kollekcio, ok-
sag és kronologia. A kollekcid retorikai relaciok laza szovedéke, amelyet a téma kot 6sz-
sze. Példaul egy témardl beszamolo riportban az ird sorra veszi a téma egyik, aztdn ma-
sik vonatkozasat, és igy tovabb, ameddig mondanival6ja van. Az oksagi mintdzatban
kezddédhet a leiras az okkal, majd az okozattal, de forditva is. A kronoldgia nem minden
szerzOénél alkot kiilon mintazatot, itt a szervezdero az idérendiség. Mindegyik alapminta-
zaton beliil tovabbi konvencionalis beagyazott mintazatok azonosithatéak, amelyek ko-
ziil az egyik leggyakoribb az 6sszehasonlitas. Ennek is legalabb haromféle variansa le-
het: az 6sszehasonlitandd objektumok tulajdonsagai szerint szervezve (példaul toll borit-
ja vagy pikkelye van), az 6sszehasonlitds nézdpontja szerint (példaul szarazfoldi és vizi
allatok) és hasonlésagok/kiilonbozOségek szerint. igy a szovegek szerkezete abrazolhato
egy hierarchikus struktara szerint, ahol a legmagasabb szinten altalaban a harom alap-
mintdzat valamelyike szerint szervezddnek, de sokféle kifejtd szoveg lehet, amely a fen-
tieknek valamilyen kombinacidja.

Kiilonboz6 foglalkozasi, szocialis és életkori csoportok meghatarozott szovegszerve-
z¢€si mintdzatokat preferdlnak, mint ahogyan errdél a miifajokkal kapcsolatban mar szo
volt. Nem csupan a csoportokra jellemz6 az eltéré szovegszervezési mod, hanem az is-
kolai tantargyakra is. Egészen mas példaul egy biologiatankonyv valamely szovegének a
felépitése, mint egy nyelvtankdnyvé. Ezeket a kiilonboz6 szervezési modokat a tanulok
szamara is explicitté téve bizonyara megkonnyithetnénk a szoveg megértéséért és meg-
tanulasaért folytatott eréfeszitéseiket.
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A kifejt6 szovegek masik jellegzetes konvencidja a szovegbeli tartalom fontossag sze-
rinti elrendezése. Ez azt jelenti, hogy a (kifejtd) szoveg egységei egymashoz szintén hi-
erarchikusan viszonyulnak. Van, ami fontos, van, ami csak részletkérdés. A jol megirt
szovegben a fontos és kevésbé fontos részek a nem szakértd olvasé szamara is megkii-
16nboztethetdek.

A harmadik jellegzetes tulajdonsdg a kohézid, a szoveg elemeinek Osszetartozasa.
Halliday és Hasan (1976) szerint a szoveg akkor koherens, ha egyik elemének interpre-
tacidja fligg a masiktol, vagy masképpen mondva az egyik elem feltételezi a masikat.

Hogyan segitik az olvasét a kifejt szoveg megértésében a fenti miifaji sajatossagok
vagy konvenciok?

A szOvegmegértést vizsgald tanulmanyok (példaul Kintsch — Yarbrough, 1982;
McGee, 1982) tantisaga szerint az olvasok altalaban attekintik a szdveg szerkezeti
mintazatat és szelektaljak a fontos és kevésbé fontos részeket. A gyakorlott olvasok,
kiilondsen azok, akik ismerik az adott szoveg mifaji konvencidit is, a szoveg struktu-
rajan kiviil 4ltaldban azt is azonositani tudjak, hogy mely(ek) a legfontosabb rész(ek).
Meyer az ilyen olvasokat Gigy jellemezte, hogy strukturdlis stratégidval rendelkeznek,
Goetz és Armbruster (1980) pedig a fontos részek kivalasztasat szinteffektusnak ne-
vezte. Sok kutatd hangsulyozta, hogy az olvasdsmegértés iskolai tanitdsa nem nélkii-
16zheti az alapos retorikai, miifaji ismeretek és konvenciok direkt tanitasat sem.
(Anderson és mtsai, 1985; Armbruster — mtsai, 1987) Masok (példaul Meyer, 1975;
Meyer — Rice, 1989; Wade — Adams, 1990) a szévegek kiilonbozd atalakitdsaval/ma-
hogy ki tudjak valasztani a szovegbdl és meg tudjak jegyezni a fontosabb részeket.

Az olvaso a szoveg olvasasa kozben és azt befejezve is kapcsolatokat 1étesit a kiilon-
b6z6 szdvegelemek kozott. Kevesebb kognitiv eréfeszitésre van sziiksége, ha a szoveg-
ben explicit jelzések (példaul utalasok, kotdszavak, bekezdések) segitik a kapcsolatok ki-
alakulasat. (Britton — mtsai, 1982) De ez nagymértékben fiigg az olvasé eldzetes tudasa-
tol és az olvasas céljatdl is. A témaban szakértd olvaso tobbet megért és emlékezetében
tart, ha a lehetséges kapcsolatokat explicit jelzés hijan maga konstrualja. (Millis és
mtsai, 1993)

A tartalom kitérék nélkiili megjelenitése, vagyis az informacios szoveg témajanak a 1é-
pésenkénti kifejtése kiillondsen fontos mozzanat a megértésben. Kieras kimutatta, hogy
témavaltaskor az olvasas tempoja lelassul, a megértés pedig azonos hattérfeltételek mel-
lett akkor javul, ha a tematikailag dsszetartozo6 szovegegységek egymashoz kozel helyez-
kednek el.

A jelentés konstrukcidja sokféle kovetkeztetést is igényel. Az olvasok szamara — a
vizsgalatok eredményei szerint — azok a legegyszertibbek, amelyek segitségével 1étrehoz-
zak a szoveg elemei kozti kapcsolatokat, de a megértéshez még szamos mas kovetkezte-
tés is sziikséges, példaul a téma részleteit vagy egyéb tdgabb vonatkozésait illetéen.
(Graesser és mtsai, 1995) Az olvasok a szoveg témajaban relevans tudasukhoz folyama-
tosan ,.hozzakdvetkeztetik” az 0j informaciot. A kovetkeztetések egy része globalis,
vagyis segitségiikkel az olvasd végképp Osszerakja a szovegben levd tartalmakat, majd
az eddigi tudasaval hozza 6ssze, konstrualja meg az 0j elemeket. Ez sokkal tobb annal,
mintha csak egyszeriien az olvasott tartalmat lenne képes felidézni. Az ilyen kovetkezte-
tések gyakran magéanak a szovegnek a technikai, stilisztikai, retorikai tulajdonsagairol
(Geisler, 1991; Haas, 1994), més szovegekkel vald hasonlosagukrdl (Wineburg, 1994)
sziiletnek, amelyek azt is jelzik, hogy az olvasé mar nem kezdd.

A kovetkezOkben az elbeszélések megértésér6l és a narrativ megismerési modrol
irunk. Az elbeszélések vizsgalata az olvasaskutatasban sokkal kiterjedtebb, igy még in-
kabb szelektalunk az eredményekbdl, mint kordbban tettiik.
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Az elbeszélések megértése, konvencionalis és miifaji tulajdonsagaik

A torténet, az elbesz€lés és a narrativa kifejezéseket szinonimakként hasznaljuk. Mind
irasbeli, mind szébeli valtozataik az Gjabb konstruktivista kutatasok tiikrében rendkiviil
fontos szerepet toltenek be a megismerésben, ezen belill a szocialis megismerésben, igy
természetesen kozvetleniil az emberi tanulasban is. Kiillondsen fontos szerepiiket Bruner
(1990, 1996) abban latja, hogy a vilag megismerésének és megértésének az egyik alap-
vetd modja a szobeli és irasbeli torténetek mesélése és megértése. A kovetkezokben a
narrativak konvencionalis tulajdonsdgaival kapcsolatos néhany fontos kutatasi ered-
ményt mutatunk be.

Az elbeszélés olyan diskurzusforma, amely minden kultGraban elterjedt, és vannak kultu-
ralisan specifikus vonasai. Mint Bartlett és masok (példaul Kintsch — Greene, 1978) kutata-
saibol tudjuk, az emberek a mas kultirabol szarmazo torténeteket, illetve azok konvencioit
nehezebben értik meg, mint a sajat narrativakat. Brewer szerint a szdbeli torténeteknek tobb
kultarakozi sajatossaguk van, mint az irasbelieknek. Az elébbiek kezdd és befejezd fordula-
tai, valamint az események ismétlédései hatarozottan kultirakozi tulajdonsagok.

A narrativak szervez6dési mintaira vonatkozo korai kutatdsokban a népmesékhez ha-
sonl6 rovid torténetek megértését vizsgalva

A tanulok hajlanak arra, hogy ugy talaltak, hogy a szoveg kiilonboz6 epi-
ugy interpreldljdk a szévegel,  zédjainak olvasasa kozott a kisérleti szemé-
ahogyan elképzeléstik szerint az lyek jellegzetes sziineteket tartanak. (Mand-
megfelel tandraik vdarvakozdsd- ler — Goodman, 1982) Més vizsgalatokban
nak. Mds vizsgdlatok azt igazol- megkilonboztettek az epizédok egymasutd-
jdk, hogy felnétt egyetemi hall- nlsaganalf 1dqbe11 és oki strulfturajat, 111e.tvcf
gatok is ,olvasnak’ tandraik és r’negallapnottflk, hgg,}/ az elsosorban,azﬂ 1d’0
tdrsaik elézetes elvdrdsai altal strukturalt epizoédokat tartalmazo torté-

nt ; . elenté neteket konnyebben és gyorsabban megértik
Szerimni, vagyls a SZovegjelenies ., ivasok. (Black — Bern, 1981; Black —

]eon‘?tru/eCZO] @ban Bower, 1980) Az ok-okozati struktiraban
 Szovegszeruen épitkezé narrativak vizsgalatakor (Trabasso
kimutathato a tandr —van den Broek, 1985) azt talaltak a kutatok,
elozetes megjegyzéseinek, hogy az olvasok jobban emlékeznek a szo-

a tdarsakkal valo beszélgetések-  vegnek azokra az epizddjaira, amelyek bele-
nek a hatdsa. tartozhatnak az ok-okozati relaciok sorozata-

ba, amelyek ehhez képest nem mellékes in-
formaciot tartalmaznak. Az oki kapcsolatokra épiil6 torténetek is tartalmazhatnak termé-
szetesen 1d06i strukturakat és forditva.

Rovid torténetek megértése és a rajuk vald emlékezés vizsgalatainak eredményei sze-
rint a torténetekre a kisérleti személyek jobban emlékeznek, ha a benniik levd relaciok
(1d61 és/vagy téri) nyelvileg jeloltek és ha az események olyan idérendben kovetkeznek
a torténetben, amely az adott szovegvilagban elvarhato, vagyis az idében korabban tor-
téntekrodl elobb ir a szerzd, mint a késobbiekrdl. (Ohtsuka — Brewer, 1992) Green (1989)
konstruktiv hipotézisnek hivja azt a kisérleteiben igazolt feltételezését, amely szerint az
olvas6 harom esetben végez jelentéskonstrualo kovetkeztetést. Akkor, amikor a szoveg-
ben barmilyen szinten egymassal kapcsolatban levd elemek (példaul egymas mellett 1¢-
vok, egymastol tavol, de oki kapcsolatban 1évok stb.) relacidit interpretalja. A masodik
eset az, amikor az olvasasi céljanak megfeleld részeket, a harmadikban pedig a szerz6 al-
tal emlitett egyes részleteket értelmezi.

A torténetek megértésekor, kiilondsen ha szépirodalmi miivekrdl van szo, a gyakorlott
olvasok jelentéskonstrukcidja nem csupan a betii szerinti szovegre és a szovegben levo exp-
licit kapcsolatokra timaszkodik, hanem — tobbek kozott — a metaforikus jelentésekre, a szo-
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ciokulturalis kontextusra, mas szovegekre (intertextualitas) és a miifaji keret konvencioira
is. A metaforak gondolkodasbeli ¢s megértésbeli szerepét mostanaban kezdi az olvasasku-
tatas és az oktataskutatas ,.felfedezni”. (lasd példaul: Kovecses, 1998; Vamos, 2001)

A szociokulturalis és torténelmi kontextus az olvasottak megértésében ugy jatszik sze-
repet, mint a szovegek alkotasara, megértésére és befogadasara befolyast gyakorld tudas
rendszere. Ezt a tudast fel lehet fogni Gigy, mint egy csoport kollektiv tudasat vagy mint
egy valamely csoporthoz tartoz6 individuum szocialis tudasat. Az mindenképpen jellem-
70 ra, hogy a csoportbeli diskurzusok szabalyainak ismerete beletartozik ebbe a tudasba.
Alexander, Schallert és Hare (1991) ezt a szociokulturalis tudast filternek nevezik, ame-
lyen keresztiil torténik az élmények feldolgozasa. A személynek a vilagrél valo elképze-
1ései ezen a filteren sziirédnek (tudatosan vagy ontudatlanul) keresztiil. A filter altalaban
a személy kisebb és nagyobb csoportjaiban egymashoz hasonld elemeket tartalmaz. En-
nek a metaforanak egy kiterjesztett valtozata Brunernek a narrativ megértésre vonatkozo
elképzeléseiben mar felmertl. (Bruner, 1990)

A szociokulturalis €s torténelmi kontextus mellett a szovegek jelentéskonstrukciojaban
szerepet kap az a kontextus is, amely az olvaso kozvetlen kdrnyezetében hasznalt szébeli
¢s az altala mar korabban olvasott irasbeli diskurzusformakat foglalja magéaba. Az olvasas
ennek a szituativ kontextusnak az értelmezését is jelenti. Ennek esetenként az olvasoé ér-
telmezésében nagyobb lehet a szerepe, mint a szovegben leirt tartalmaknak. Ahogyan van
Dijk beszamol rdla, ha a szoveg feldolgozasahoz az olvasonak szovegen kiviili informaci-
ora is sziiksége van (ez fordul eld az esetek tobbségében), akkor eldfordulhat, hogy a szo-
vegben 1év0 tartalmakat hatranyban részesiti a kontextualis ismeretei javara. (van Dijk,
1979) A szovegjelentés megkonstrualasara iranyulo eréfeszités azonban altalaban mind a
szoveg, mind a kontextus ,,lizeneteinek” figyelembevételével torténik.

Az olvasoé tobb-kevesebb kontrollt is gyakorolhat a jelentéskonstrukcidoba bevont in-
formacioi felett, errél szamol be Gauld és Stephenson (1967), akik megismételtek
Bartlett hires vizsgélatat a torténetre emlékezésrol. A kutatok modositottak az eredeti ki-
sérleti elrendezést, de ugyanazt a mesét adtak el a kisérleti személyeknek, mint elédjiik.
A résztvevoket harom csoportba osztottak. Az elsé csoportnak azt mondtak, hogy a me-
sét elolvasas utan a lehetd legpontosabban irjak le, a masodik csoportnak azt, hogy rend-
kiviil fontos, hogy az eredeti torténethez ne adjanak olyasmit hozza, ami nem volt ben-
ne. A harmadik csoport azt az instrukciot kapta, hogy tigy irjak le a torténetet, hogy ne
tegyenek hozza semmit, ami nem volt az eredetiben, és ahol valamire nem emlékeznek,
ott inkdbb hagyjanak tiresen egy kis részt a beszdmolojukban. Az elsé csoport tobb
transzformaciot hajtott végre a szovegen, mint a masik kettd. A kutatok arra kovetkeztet-
tek, hogy — a szoveghtiséget illetd kiilon kérés nélkiil — az olvasok valdsziniileg ezt az el-
jarast kovetik. A masodik és a harmadik csoport olvasdinak leirt torténeteiben a rovidi-
tések, pontatlansagok és az iiresen hagyott helyek gyakran ugyanott jelezték az értelme-
z¢si nehézségeket.

A harmadikfajta kontextus, amelyik szdvegen kiviili, és befolyésolja a széveg jelenté-
sének konstrukciojat, az — Freedle, Naus és Schwartz (1977) elnevezését hasznalva — a
pszichoszocialis kontextus. Kutatasi eredmények €s a tanarok napi tapasztalatai szerint is
a tanulok hajlanak arra, hogy ugy interpretaljak a szoveget, ahogyan elképzelésiik szerint
az megfelel tanaraik varakozasanak. (Mosenthal és mtsai, 1980) Mas vizsgalatok (példa-
ul Ruddell — Unrau, 1994) azt igazoljak, hogy felnétt egyetemi hallgatok is ,,olvasnak™
tanaraik és tarsaik eldzetes elvardsai szerint, vagyis a szdvegjelentés konstrukcidjdban
szovegszerlien kimutathato a tanar elézetes megjegyzéseinek, a tarsakkal vald beszélge-
téseknek a hatasa.

A narrativak megértését az olvaso perspektivaja is befolyasolhatja. Pichert és Ander-
son (1977) kimutattak, hogy ha arra kérik az olvasét, hogy mondjuk példaul az egyik sze-
repld szemszogébdl nézzEk a torténetet, akkor képesek ugyanannak a narrativanak a je-
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lentését a kiilonbozo lehetséges nézopontok szerint megkonstrualni. Hasonlo eredmény-
re jutott Zwaan (1993) is. A kisérletében részt vevo olvasok egyik felének azt mondta,
hogy a feldolgozandé szoveg irodalmi mii, a masik csoportot pedig gy tajékoztatta,
hogy ujsagcikk. A kiilonbdz6 olvasdi perspektivak kiilonbdzd olvasatokat eredményez-
tek. Az irodalmi miivet hosszasabban olvastak, jobban emlékeztek a formai elemekre. Az
ujsagcikkben tobb ok-okozati kapcsolatot és célleirast talaltak a résztvevok.

Az intertextualitas kérdésének felvetését a francia posztstrukturalista irodalmar, Kris-
teva nevéhez szoktak kotni. Elsésorban szépirodalmi szovegek kozti kdlesonhatasok
vizsgélatat jelolik a terminussal. De mindenfajta szoveg utalhat impliciten vagy akar exp-
liciten mas széveg(ek)re. A szerz0 altal szandékolt, nyiltan megjelend kapcsolatokat a tu-
domanyos publikaciokban elengedhetetlen hivatkozasok jelzik, vagy sokféle miifaju szo-
vegekben a szintén gyakori idézetek. A hivatkozasokban a szerz6k nem csupan megne-
vezik a masik szoveget, hanem annak a jelentésébdl is ,bevonnak” valamit a
hivatkozas(ok)at alkalmazé széveg jelentésének konstrukciojaba. (Small, 1978)

Vannak azonban olyan szévegkdzi hatdsok is, amelyek a szerzd szandékatol fiiggetle-
nek. Miller (1985) megjegyzi, hogy példaul egy torténet olvasasakor az olvas6 gyakran
kapcsolatot 1étesit mas, korabban olvasott torténetekkel. Jelentésalkoto, interpretacios fo-
lyamataiban az olvasé nem csupan azonos miifaji szovegek kozott hoz 1étre értelmezd
kapcsolatot, hanem az eltéré miifaji, de valamilyen specifikus részlet vagy karakter okan
is elindulhatnak benne a szovegkozi interpretaciok. Az intertextualitas hatasa érvényesiil
akkor is, amikor egy ir6 (nem csupan irodalmi szoveget, hanem barmilyen szdveget ird
személy) mas szovegét olvassa, sajat szoveg alkotasa céljabol. Ez a tevékenység az olva-
sasnak az egyik fajtaja, amelyet gyakran hasznalunk tanitas soran, de sajnos keveset tani-
tunk az olvasasnak errél a modjarol, az iras céljabol torténd olvasasrol.

Osszefoglalas

Dolgozatunkban az olvasaskutatas egyik 0j dganak, a konstruktiv olvasaskutatadsnak az
eredményeibdl mutattuk be azokat, amelyek — véleményiink szerint — szemléletvaltast je-
lentenek a korabbi, féként az informacidelméleti, informacidfeldolgozasi paradigman
alapul6 kutatasi eredményekhez képest. A valogatasunk természetesen 6nkényes. Els6-
sorban azokat az eredményeket kivantuk kiemelni, amelyeknek az oktatasban val6 hasz-
nosithatdsaga nyilvanvalo.

A konstruktivista olvasaskutatasra altaldban jellemzd, hogy nem tekinti eleve adottnak
a szOveg jelentését, értelmezését. A jelentést az olvasd konstrualja, mikézben a szoveg-
re és mas, példaul miifaji és kontextualis hatasokat is ,,bevon” a jelentéskonstrukcioba.
A szakirodalmi adatok tanusaga szerint nemcsak lehetséges, de sziikséges is az iskolai ta-
nitasban explicitté tenni ezeket az egyéb hatasokat.
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