Cs. Czachesz Erzsébet

ELTE — Veszprémi Egyetem

Valtozo perspektivak az olvasasi
képesség pedagogiai értelmezésében

Ut a készségtél a motivilt jelentéskonstrukcidig

Az olvasds kutatdsa a fiziologiai, empirikus-behaviorista
pszichologiai hdtterii indulds ota ma mdr interdiszciplindris tertiletté
valt. A hatvanas évek végeétol, hetvenes évek elejétol melyek voltak
ennek a folyamatnak a legfontosabb, szemléletformdlo dllomdsai,
mely diszciplina milyen kutatdsi eredménnyel jarult hozzd az
olvasdsi képesség mai pedagogiai értelmezéséhez?

gében nem spontan médon, hanem formalis, iskolai tanulas révén sajatitanak el.

Az olvasas és altalaban az irasbeliség nem csupan a szovegekbdl vald tanulés alap-
ja, hanem esztétikai funkcioi révén jelentds személyiségfejlesztd hatassal is bir. Ezért kii-
16ndsen fontos az oktatas, a pedagogia szamara, hogy miképpen konceptualizalodik a ku-
tatasban az olvasas, mivel ugyan tobbszoros attéten keresztiil, de a kutatasi eredmények
hatnak az iskolai tanitas/tanulas filoz6fidjara, modszertanara. Ami az egyik korban korsze-
rli és kanonizalt tanulasi, mdédszertani eljards, az a masikban mar nem (feltétlentiil) az.

Az olvasasi képesség pedagodgiai értelmezése sokat valtozott az elmult évtizedekben.
Ez egyrészt a tanulasrdl vallott felfogasok valtozasaval fiigg 6ssze, amely mogott gyak-
ran mas filozofiai kiindulés tapasztalhat6, masrészt azzal, hogy mikor melyik bolcsész-
vagy tarsadalomtudomanyi diszciplina és/vagy fogalmi keretek eredményei hatottak ero-
teljesebben az olvasas kutatasara. Nézoponttdl fliggéen masképpen is megfogalmazhatd
ez utdbbi allitas: mikor milyen diszciplina kutato6i kezdtek el intenzivebben érdekl6dni az
olvasasi folyamat kérdései irant. Az értelmezés valtozo perspektivai hatottak a kutatasi
kérdésekre, az eredmények interpretaciojara, a nemzetkozi 6sszehasonlito olvasasi telje-
sitmény méréseinek a filozoéfidjara (lasd errdl részletesen: Cs. Czachesz, 2001) és kdzve-
tetten a tanitasi gyakorlatra is.

Amig a mult szazad hatvanas éveiig az olvasast és annak megtanitasat a kutatok és a
szakemberek egyszeriien készségnek, illetve készségtanitasnak tekintették (Strike, 1974),
addig mara az olvasasi képességet az egyik legdsszetettebb pszichikus és szocialis képes-
ségnek tartjak. (Wagner, 2004) Nyelvészeti, pszicholingvisztikai, kognitiv pszicholdgiai,
motivaciokutatasi eredmények jelentdsen befolyasoltdk az olvasas és az olvasastanitas
mai felfogasat.

A kiilonboz6 diszciplinak és/vagy fogalmi keretek hatasat a pedagogiai olvasaskuta-
tasra perspektivaknak nevezem, és Uigy értem, hogy a valtozodan el6térbe keriild szemlé-
letmodok mas-mas keretet nyujtottak az értelmezés és kdzvetetten a tanitasi/tanulasi gya-
korlat szamara. A valtozé perspektivakat idérendben kisérlem meg bemutatni. A kutata-
si és értelmezési kereteket 6t csoportba soroltam: az empirikus-behaviorista; a nyelvésze-
ti, pszicho- €s szociolingvisztikai; a kognitiv pszicholdgiai; a konstruktivista s a moti-
valt tanulas perspektivai. A csoportbasorolaskor sajat értelmezésem szerint, tehat onké-
nyesen jartam el. Fontosnak tartom azonban hangsulyozni, hogy gyakran a kiilonb6z6
perspektivaju kutatasok és alkalmazasok — kiilonb6z6 stllyal, de — idében egyiitt is meg-
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jelennek, vagyis korabbi kanonizalt perspektivahoz sorolhaté irasok, kutatasok késobb is
hatnak. Vagyis ezek az értelmezési keretek vagy perspektivak gyakran egymas mellett €1-
nek, de valamelyik minden idészakban a legbefolyasosabba valik. Az elsé perspektiva
széleskorii hazai ismertsége okan csak mint kiindulépont az alapjellemzoivel szerepel
ebben az irasban.

A kiindulépont: az olvasasi képesség empirikus-behaviorista értelmezése —
az olvasas mint készség

Az 1900-as évek elején/kozepén a legnagyobb hatasu behaviorista-empirista szemléleti
tanulaselméletek Watson (1924), Hull (1943) és Skinner (1938) nevéhez fiizédnek. A beha-
viorizmus allaspontja szerint a tanuléds a kdrnyezet altal iranyitott. Ebben a perspektivaban
az olvasas elsdsorban és hangsulyosan a vizualis jelek (betlik) atkddolasa a nekik megfele-
16 auditiv jelekké (hangokkd), az olvasasi készség az atkddolas hibatlansagat, begyakorlott-
sagat jelenti. Az irott szoveg megértése tulajdonképpen ugyanaz a folyamat és eredmény,
mint a beszédmegértésé. Az olvasastanitas legfontosabb feladata ebben a megkozelitésben
az, hogy a tanul6 a vizualis jeleket felismerje és a nekik megfeltetett verbalis kodhoz illesz-
sze. A hatékony megértés ennek az alapvetd készségnek az automatizaltsagat kivanja meg.

Az olvasasi képesség kutatdinak az empirikus-behaviorista perspektivaban az egyik
legfontosabb kutatasi kérdése az, hogy milyen részkészségekbdl all az olvasasi folyamat.
Az olvasas tanitasanak koézponti kérdése, hogy milyen mddszeres eljarasok biztositjak a
folyékony dekodolast, a vizualis jelek verbalis kddokhoz illesztését. Az olvasast ponto-
san leirhat6 alszakaszokra (készségekre) bonthatonak tételezik, amelyek egymastol elkii-
l6nithet6k és meghatarozott sorrendben kovetkeznek. A pedagodgiai cél az azonositott
részkészségek tréningje, minél tokéletesebb begyakoroltatasa, megfelel6 tananyag szer-
kesztése és gyakorlasi lehetdség biztositasa. (Monaghan és Saul, 1987) A kiilonbozo
részkészségek gyengén fejlettsége, azok javitasanak, ,,gyogyitasanak” lehetdsége szintén
fontos kutatasi célkitiizés. (Kossakowski, 1961; Meixner-Justné, 1967)

A nyelvészeti, a pszicho- és szociolingvisztikai perspektiva

A hatvanas évek elején tobb oldalrdl érte kritika az empirista/behaviorista alapozasu
kutatasokat. A legfontosabb kifogas az volt, hogy a behaviorizmus figyelmen kiviil hagy-
ja az ember komplex belsd pszichologiai folyamatait, az emberképe kiviilrdl (a kornye-
zet altal) iranyitott és mechanikus. A hatvanas években Noam Chomsky (1957, 1965)
munkainak hatdsara az addigi hagyomanyos nyelvészeti paradigméat a transzformacios
generativ grammatika valtotta fel. Chomsky a korabban dominans behaviorista allaspont-
tal szemben gyodkeresen mas nézeteket képviselt a nyelvelsajatitasrol, a nyelvi fejlodés-
rol és a megértésrol.

Ugyanebben az idében latvanyos fejlodés kezdddott a nyelvészetben, a pszicho-
lingvisztikaban és a szociolingvisztikaban. Egyrészr6l Chomsky (1957) gyokeresen 1j
nyelvszemléletének hatasara kezdtek a nyelvészek kevésbé hinni a kérnyezet nyelvelsa-
jatitasban jatszott dontd szerepében, masrészt a pszicholingvisztika képviseldi a termé-
szetes kommunikativ ert hangstlyoztak a behaviorizmus részkészség €s miiveletek ko-
zéppontd koncepciodja helyett. (Goodman-Goodman, 1980; Smith, 1973) E. Kiss Katalin
(1998, 24.) a kiilonbséget a kdvetkezoképpen foglalja 6ssze: ,,Mig a behaviorizmus sza-
mara az anyanyelvtudés szokasrendszer, a korai generativ nyelvelmélet szdméara az anya-
nyelvtudas nyelvi entitasok, valamint rajtuk miik6dd, beldliik szerkezeteket eldallito és e
szerkezeteket modositd szabalyok komputacios rendszere. A behavioristak felfogasaban
a nyelvtudas gyakorlassal, tultanulassal jon 1étre. A generativ elmélet ezzel szemben azt
allitja, hogy az anyanyelvtudas genetikusan adott.”
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Ebben az id6szakban az olvasaskutatas vezetd kutatasi el6feltevése a tanulas mint ter-
mészetes folyamat, amely szerint a tanulas, mas velesziletett nyelvi lehetéségekhez ha-
sonldan, a jelentésteli hasznalat soran fejlédik. Vagyis nem a kiillonb6z6 készségek me-
chanikus gyakorlasa, drillezése kovetkeztében. A tanulds mint természetes folyamat té-
telezése is Chomsky nyelvelméletének erds hatasat mutatja: az emberi 1ények biologia-
ilag arra programozottak (,,eléhuzalozottak™), hogy a nyelvet, ezt a rendkiviil komplex
rendszert, gyorsan ¢s eredményesen elsajatitsak. Ez a kondicid azt is jelenti, hogy az
ember mar sziiletésekor rendelkezik olyan mentalis struktirakkal, amelyek lehetoveé te-
szik a kiilonbdz6 nyelvi kozosségek altal kinalt nyelvi megoldasok integraciojat és asz-
szimilacidjat is.

A pszicholingvisztika képviseldi er6sen hangstlyoztak, hogy mivel a nyelvek hasonld
produkcids szabalyokat kdvetnek, a nyelvelsajatitdshoz sziikséges kapacitas velesziile-
tett. Ez a feltevés a kutatasokban a szobeli nyelvelsajatitasra és az irasbelire (iras és ol-
vasas) is generalizalodott. Ennek kovetkeztében az olvasas tanulasat (a szébeli nyelvel-
sajatitas irott kiegészitdjeként) is velesziiletett, természetes vagy naturalis készségként
kezdték tekinteni. (Harste, Burke és Woodward, 1984) Ha a gyerekek mar megértik ko-
z0sséglik beszélt nyelvét, akkor eldbb-utdbb

Mikdbzben a pszicholingvisztika
hatdsa tovabbra is érezhet6 az
olvasdskutatds kérdésfelvetései-
ben, a természetes tanulds kér-
dese lenyegeben lekeriilt a napi-
rendrol. Az 11j kozépponti foga-
lommd az olvasé egyén elozetes
tuddsa vdlt. Az elozetes tudds
koncepciojdnak filozofiai ihleto-
je Kant elmélete, amely szerint
az elme nem passziv befogadoja
a kiilvildgbol érkezo érzékletek-
nek, hanem inherens miikédes-
modjdval maga is aktiv alakito-

az irott nyelvét is elsajatitjak. E perspektiva
szerint az olvasastanitas elsérendii feladata a
gyermek megfeleld inspirdlo, ,,szovegteli”
kornyezetének kialakitasa.

Miko6zben a generativ grammatikat miive-
16 nyelvészek és a pszicholingvisztika képvi-
seldi a nyelvelsajatitas legaltaldnosabb alap-
jait kutattak, egy uj diszciplina, a szocio-
lingvisztika a nyelvhasznalat tarsadalmi ol-
dalat kezdte el vizsgalni. Labov (1972) a
mindennapi nyelvhasznalati variansok ¢€s a
szocialis szabalyok Osszefliggéseit kutatva
az oktatasra is nagy hatasu felfedezéseket
tett. Kutatasai szerint, az addigi hittel ellen-
tétben, a nyelvi dialektusok nem az irodalmi

nyelv rosszul formalt variansai, hanem jol
fejlett nyelvi rendszerek, sajat szabalyokkal.
A valamilyen dialektusban beszélé nyelv-
hasznalata tehat eltérd, de nem hianyos vagy helytelen. A legélis oktatasi cél ezért nem a
dialektus ,,elfelejtése”, hanem egyenjogusitasa. Az oktatasbeli gyakorlati alkalmazasok
azonban nem mindig sikeresek, mint példaul specialis tankonyvek irasa a dialektust be-
sz€16 kisebbségi tanulok szamara — tobbek kozott — azért, mert a sziilok altalaban nem
orlilnek, ha gyermekeik a tobbségtdl eltérd, valamilyen médon megkiilonboztetett mod-
szerekkel tanulnak.

A szociolingvisztikai kutatdsok masik nagy hozadéka az olvasdskutatas €s az olvasas-
tanitas szempontjabdl a kontextus szerepének kiszélesitése €s ujraértékelése. Korabban
az olvasas kutatasaban a kontextus annak a szonak vagy nyelvi egységnek a kozvetlen
szovegkornyezetét jelentette, amelyet az egyén éppen olvasott. Az 1980-as években, el-
s6sorban Bloome és Green (1984) munkainak hatasara a ,.kontextus” jelentése kiboviilt.
A miiveltség és az olvasasi képesség elsajatitasanak kiilonbozé szocidlis szintereit tipo-
logizélva, a fenti szerzOk megkiilonboztetik az oktatasi-, otthoni- és kozosségi kontex-
tust. Az olvasas ettdl a kontextustol fiiggden is valtozik, mindig valamilyen, az emberi
csoportokkal kapcsolatos kontextusban is torténik, ezért a folyamat maga is szocialis. Az
emberek a kiilonb6z6 kontextusokban a nyelvhasznalat révén kiillonbdz6 szocialis célo-
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kat akarnak elérni. Halliday (1973) szerint azért tanulunk meg beszélni és olvasni, hogy
valamilyen szocialisan kivanatos célt érjlink el a nyelv hasznalataval.

A szociolingvisztikai kutatasok tehat egyrészt arra iranyitottak az olvasaskutatok fi-
gyelmét, hogy az olvasasi képesség mindig valamilyen szocidlis kontextusban értelme-
zendd, masrészt kdzvetetten megnyitottak az utat a szocialis jelentéskonstrukceio uj felfo-
gasmddja felé is, amennyiben a nyelvet szocialis-kulturalis konstrukcioként tételezték.
Egyre inkabb evidenssé valt az olvasaskutatok szamara, hogy az olvasasi képesség nem-
hogy nem fiiggetlen a kontextustdl (mint ahogyan azt az empirista-behaviorista allas-
pontok tételezték), hanem ellenkezbleg, tobbféle kontextusba is mélyen beagyazott.

A kognitiv pszicholégia perspektiviaja

A hetvenes évek masodik felétdl a nyolcvanas évek végéig az olvasasi folyamatok ér-
telmezésére és kutatasara a legerdteljesebb befolyast a kognitiv pszichologia gyakorolta,
amely rendkiviil nagy hatassal volt a tarsadalomtudomanyokra, igy a nyelvészetre, az
irodalomtudomanyra, és a pedagogiara is. A kutatasi eléfeltevésekben a valtast kognitiv
forradalomnak nevezték el. (Gardner, 1985) A kognitiv forradalom utdni els6 tanulasmo-
dellekben ugy irtak le az emberi viselkedést, mint valamilyen lineéris problémamegoldo
folyamat eredményét. Ebben a folyamatban valamilyen szimbolikus rendszeren, példaul
a nyelven végrehajtott elemi transzformaciok leirasara és azonositasara térekedtek a ku-
tatok: mikozben a személy elemzi, megérti és megoldja az adott problémat, azon kiilon-
boz6 atalakitdsokat hajt végre. A szamitogép segitségével (példaul szimulacids progra-
mokkal) modellezték a tanulési, problémamegoldasi feladatokat és az olvasas folyama-
tat. (Miller, Gallanter és Pribram, 1960; Stanners és Forbach, 1973) A kognitiv forrada-
lomnak ebben a korai id6szakaban széles korben elterjedt az emberi tanuldssal kapcso-
latban a szamitégép, mint metafora. A tanuldsi miiveleteket egyre inkabb informaciofel-
dolgozé folyamatként kezdték emlegetni.

Az olvasasi folyamat és az olvasasmegértés kutatasanak ¢€s szamtalan érdekes eredmé-
nyének elméleti kerete a tanulds ilyen felfogdsa. Mikdzben a pszicholingvisztika hatasa
tovabbra is érezhetd az olvasaskutatas kérdésfelvetéseiben, a természetes tanulas kérdé-
se lényegében lekeriilt a napirendrdl. Az 1j kdzépponti fogalomma az olvasé egyén el6-
zetes tudasa valt. Az eldzetes tudas koncepciojanak filozofiai ihletdje Kant elmélete,
amely szerint az elme nem passziv befogaddja a kiilvilagbol érkez6 érzékleteknek, ha-
nem inherens mikédésmddjaval maga is aktiv alakitdja, konstrualdja az emberi tudas-
nak. Ez a kiindulas valik alapjava a konstruktivista kutatdsoknak is, amelyekre a kovet-
kezdkben visszatériink.

Az értd olvasasnak, de barmilyen magas szinvonall kognitiv teljesitménynek is eldfel-
tétele az adott teriileten mutatott széleskorti tudas és ismeretek, tehat nem csupan — mint
korabban feltételezték — a fejlett dekodolasi készség (a behaviorizmus perspektivaja), a
megfeleleld szintli nyelvi tudas és kontextus-ismeret (nyelvészeti perspektivak). Az adott
tertiletre vonatkoz6 tudas szerepének értékelése példaul oda vezetett, hogy az ezutani ku-
tatasokban €s publikacidkban, igy az olvasas kutatasaban is, élesen megkiilonboztették a
kezd6 és a gyakorlott vizsgalati személyek kompetenciajat. A kognitiv fordulat Gj vizs-
galati modszerei, modelljei kdvetkeztében az emberi tanulasrol valo tudas is Iényegesen
gyarapodott. A tanuldsra/tanitasra vonatkozo alapfeltevések kiboviiltek a meglévd vagy
elézetes tudas jellemzésével, amelyet az olvasaskutatdk individudlisként és modosithato-
ként irtak le, illetve kapcsolatba hoztdk az olvasottak megértését az olvaséd egyén pers-
pektivdjaval €s mifajokra vonatkozé tudasaval (Pichert és Anderson, 1977), valamint
szignifikans Osszefliggéseket talaltak az egyén el6zetes tudasa és olvasasi teljesitménye
kozott. (Stanovich, 1986) Az olvasott szoveg megértésével dsszefliggésben sokféle, az
olvasott szoveg jellegével kapcsolatos kutatasi eredmény sziiletett, példaul a torténet-
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nyelvtanokrol, a szovegkohéziorol, a szovegstruktirarol és a mifajokrol. (Armbruster,
1984; Kintsch és van Dijk, 1978; Mandl, Stein és Trabasso, 1984; Meyer, 1975)

Az elozetes tudas egyik fontos megjelenési formaja a séma, amely talan ennek a kor-
szaknak a legtobbet emlegetett fogalomkonstrukcioja. A sémaelmélet (Anderson és Pear-
son, 1984; Rumelhart, 1980) azt kisérli meg leirni, hogy az emberi tudas milyen modon,
milyen struktirdban reprezental6dik a memoriaban. A sémak olyan ,,tartalyok”, amelyek-
be egy adott témaval vagy targgyal kapcsolatos informacidinkat, élményeinket stb. tarol-
juk, illetve ahol az elemek a legkiilonb6z6bb modon egymassal kapcsolatba 1épnek. Az
olvasott szoveget akkor értjiik meg, ha van ahhoz illeszked6 sémank. Minden 0j ismeret,
informacio vagy élmény, amely beilleszthetd meglévd sémainkba, kiss€ modositja is
azok tartalmat. Ez a mddosulas tanuldst (megértést) eredményez, amelynek Rumelhart
(1980) szerint kiilonb6z6 fokozatai vannak, ugymint: novekedés, hangolas vagy bealli-
tas, atstrukturalas. Vagyis azt értjiik és tanuljuk meg, aminek mar vannak az elménkben
elézményei (eldzetes tudas, séma), de csak olyan mértékben jak, hogy az eddigi séma-
inkhoz illeszteni tudjuk 6ket. A sémaelmélet tehat az olvasé ember tudésa és kulturalis
hattere (kontextus) fontossagat emeli ki az olvasas értelmezésében, a szoveg sajatossagai
helyett inkabb az olvasé tulajdonsagai allnak a fékuszban. Mintha a széveg jelentése in-
kabb az olvasé egyéntdl, mint a szovegtdl magatol fiiggene.

A konstruktivista perspektiva

A nyolcvanas évek masodik felétdl a kilencvenes évek masodik feléig dominanssa va-
16 konstruktivista olvasasfelfogasok érdeklédésének kdzéppontjaban ugyancsak inkabb
az olvasé ember, mint az olvasott szoveg all. Ez a perspektiva (is) szamtalan alirdnyza-
tot tartalmaz, de a konstruktiv olvasaskutatas miivel6i az ismeretelsajatitas f6 mechaniz-
musanak a deduktiv miikodést tartjak.

Az empirista befolydson kiviil a masik nagy filozéfiai/ismeretelméleti iskola — aho-
gyan mar korabban is emlitettiik —, a racionalizmus is hatassal volt/van a tanulast, a meg-
értést és a tudast vizsgald pszicholdgiai €s pedagogiai kutatasokra. Kant ugy vélte, hogy
a tudas elsajatitasdnak modjaban az els6bbség nem a kiilvilagbdl érkezd ingereket illeti
meg, hanem az ember bels6 vilagat. Kovet6i a tanulast beliilrdl kifelé hatd folyamatnak
tételezik, és nem forditva, mint azt a behaviorista/empirista allaspont véli. A racionaliz-
must elfogadd kutatok ezért masképpen teszik fel a tanulasra, az olvasasra és a megértés-
re vonatkozé kérdéseiket. Elsdsorban az a struktura érdekli dket, amelynek segitségével
az ember feldolgozza az érzékleteit, tapasztalatait stb. Feltételezésiik szerint az értelmi
strukturak részben veliink sziiletnek, illetve az életkor elérehaladtaval 1ényegesen atala-
kulnak. A legnagyobb hatasu racionalista felfogason alapuld pszichologiai tanulaselmé-
let Piaget életmiive. Mint koztudott, Piaget (1970) tigy vélte, hogy négyféle struktiura
azonosithatd az egyéni fejlodés soran. Az elso két életévben a gyerekek kognitiv strukti-
raja szenzomotoros (érzékszervi-mozgasos) jellegli. Koriilbelil két éves kor koriil alakul
at eloszor ez a belso szervezettség, amikorra a muvelet el6tti szakasz, majd hét éves kor
kortil a miveleti, végiil tizenegy éves kor koriil a formalis muveleti szakasz koveti.
Piaget elismerte ¢és értékelte a gyerekek élményeit és szocialis tapasztalatait, s6t a kiilvi-
laggal foly¢ interakciot a fejlodés egyik feltételének fogadta el. De a meghatarozonak a
gyerek belsd, mentalis aktivitasat tekintette, amely arra készteti, hogy a vilagot ,,felfe-
dezze”, modelleket készitsen maganak annak miikodésérol.

Piaget elmélete elsoproen nagy hatdssal volt a tanitaselméletekre, az egyik jelentds pe-
dagogiai mozgalmat, az 0.n. iranyitott felfedezést (guided discovery) az 6 munkai is ih-
lették. (Day és Parker, 1977) Elméletét sokféle kritika érte az alkalmazott modszertan
miatt, de a mi szempontunkb6l most a masik iranybdl, az empirista szemléletbdl kovet-
kezd vita az érdekes. Mégpedig az, hogy a gyermek tudasanak novekedése belsd struk-
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tarai, vagy a kornyezet altal iranyitott. A belsé iranyitas hivéi Gj tanulasi elméleteket, mo-
delleket fejlesztettek ki, illetve kisérletileg is ellendrizték azokat. (Carey, 1985; Wellman,
1990) Az egyik legnépszerlibb elmélet az elmélet-elmélet (theory-theory), amely szerint
a gyerekek vagy velesziiletetten, vagy nagyon koran sajat maguk szamara elméleteket
konstrudlnak a vilagrdl és annak miikddésérdl. Ezek a konstrukciok meghatarozzak azt
is, hogy hogyan értelmezik az olvasott szovegeket. Ezeket az elméleteket naiv elméletek-
nek kezdték nevezni. (Astington, 1994; Bruner, 1996)

A masik jellegzetes fejlemény az tigynevezett fogalmi valtas kutatasa (Korom, 2000),
amelynek a gyokerei szintén Piaget munkaihoz kapcsolodnak, de nem az altalanos érte-
lemben vett kognitiv struktirak valtozasait vizsgaljak, hanem a valamilyen tartalmi tu-
dashoz, ismeretekhez (példaul a biologidhoz) kotddo, tertiletspecifikus fogalomrendszer
belsd viszonyait és valtozasi feltételeit.

Az olvasaskutatoknak ebben a konstruktiv paradigmaban k6z6s kiindulopontja, hogy
az olvasott sz6veg megértése a belsd strukturakon alapuld jelentéskonstrukcié eredmé-
nye. Ajelentéskonstrukcié interaktl'v folyamat, amelyben az olvasé a szévegnek egy sa-

¢és tudasat, de olvasasi keszsegelt is. (Voss ¢és Silfies, 1996)
A Kkitarto érdeklodéssel olvaso, motivalt egyén perspektivaja

Ez a perspektiva az 1990-es évek végétdl tapasztalhato az olvasassal foglalkozé peda-
gbgiai szakirodalomban. Az elkételezetten, kitarto érdeklédéssel (engaged) olvaséd egyén
fokuszba helyezése a korabbi kognitiv és/vagy szocialis megkozelitések mellett az affek-
tiv nézOpont sziikségességét is kiemelten hangstlyozza. A szovegértés €s az olvasasi mo-
tivacid szoros Osszefiiggéseirol sziiletett kutatasi eredményekre alapozva (Guthrie, Van
Meter és munkatarsai, 1996; Oldfather és Wigfield, 1996), az olvasasi képesség eredmé-
nyességét minden korabbi perspektivanal kifejezettebben a tartds érdeklédéshez és a mo-
tivacié kialakuldsahoz koti. Az olvasast inkdbb mint individualis tevékenységet mutatja,
nem feledkezve meg természetesen az olvaso fiatal szamara jelentds felnéttek és a tarsak
motivacios 0sztonzésérol sem. (Reynolds, Sinatra és Jetton, 1996)

Két masik valtozas is nyomon kdvethetd: egyrészt az olvasaskutatasnak ebben a leg-
utdbbi fazisaban elmozdulas érzékelhetd a korabbi nyomtatott szoveg-kozpontisagtol a
digitalisan megjelend szovegek felé. (Wade és Moje, 2000) Masrészt a korabbi gyermek-
¢s ifjukori fokusz kevésbé hangstlyos, tobb szd esik a felndtt olvasas pedagdgiajarol,
gyakran az egész életen at vald tanulds kontextusaban. (OIdfather és Wigfield, 1996)

A kilencvenes évek méasodik felétdl a jo olvasd gyakran tigy konceptualizaloédik az ok-
tatasi célu kutatdsokban, mint olyan jelentéskonstruald, megismerd egyén, aki a vilag
megértése érdekében kognitiv, érzelmi és motivacios eszkozeit integraltan hasznalja.
(Guthrie és Wigfield, 2000) Az olvasd személy tovabbra is elvalaszthatatlan a korabbi
perspektivakbdl ismert szociokulturalis kontextustdl, de a kutatok érdeklddése a jelentés-
sel bird személyes tudas konstrukcidjanak motivacios mechanizmusait emeli a kozép-
pontba. (Guthrie, McGough, Bennett és Rice, 1996) Ilyen értelemben a j6 olvasé szoveg-
értd képessége egész életében fejlodik: nyelvi tudasa, szokészlete, hattérismeretei, olva-
sas-stratégiai miiveletei és motivacidja folytonosan gazdagodik. (4lexander, 1998) Az
olvasas egyszerre kognitiv, emocionalis és esztétikai tevékenység, amely mindig az olva-
so szociokulturalis kdzegébe van beagyazva. (4lexander és Jetton, 2000)

A motivalt olvasas és a tanulds kapcsolataval foglalkozé legnagyobb hatasu, az isko-
lai munkaban is ellen6rzott és sokat idézett kutatasokat valamint fejlesztéseket Guthrie
és munkatarsai (1996) végezték. Longitudinalis vizsgalataikban és iskolai fejleszté mun-
kajukban a sz6vegértés fogalmi alapjait, a megértést segitd olvasasi stratégiakat s a mo-
tivacion alapuld olvasast kapcsoljak Ossze. Legismertebb eljarasuk a CORI (Concept
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Oriented Reading Instuction, megkézelitdleg: fogalomkozponti olvasastanitas). A multi-
kulturalis koérnyezetben folytatott fejlesztd kisérletiikben tizéves tanuldkat a természettu-
domanyok ¢és az olvasas targyakban a gyerekek szamara érdekes fogalmakbol kiindulva
tanitottak. A tanulds Iépései: a gyerekeket érdekld kozos problémakbdl vald kiindulas
(példaul: a globalis felmelegedés, a bolygok éghajlata), majd a problémdak/fogalmak ta-
nulményozasi lehet6ségei €s stratégidinak kozos felfedezése, a tanulsadgok, 11j ismeretek
megbeszélése, az eredmények kommunikacidja értd hallgatosag szamara. A fejlesztésben
résztvevd gyerekek olvasasértése és olvasasszeretete a hasonld szocidlis Osszetételll
kontrollosztalyokba jarokhoz képest mar egy év CORI-tipusii munka utan is szignifikan-
san jobb volt.

Osszefoglalas

A tanulmanyban kiindulasnak tekintett behaviorista allaspont szerint az olvasas a be-
tlk (vizualis jelek) dekddolasa hangokka (auditiv jelekké). Az olvasas hibatlansagat a de-
kodolas megfeleld gyorsasaga és pontossaga
biztositja. Ez a perspektiva az olvasast be-
gyakorlando6 készségnek tekinti. (Monaghan
és Saul, 1987) Nem kétséges, hogy az olva-

A kilencvenes évek mdsodik fele-
16l a jo olvaso gyakran 1igy
konceptualizdlodik az oktatdsi

céelil kutatdsokban, mint olyan

Jelentéskonstrudlo, megismero

egyén, aki a vildg megériése ér-
dekében kognitiv, érzelmi és mo-

tivdcios eszkoézeit integrdltan
haszndlja. Az olvasé személy to-

sasi képesség alapja az ilyen értelemben vett
dekodolas-készség. De — amint a t6bbi tar-
gyalt perspektiva alapjan is lathattuk — a jol
begyakorolt készség sziikséges, de nem elég-
séges feltétele a szovegértésnek és a jelentés-
konstrukcionak (ez utdbbiakat az automati-
zalt készséggel egylitt nevezziik olvasasi ké-

vdbbra is elvdlaszthatatlan a ko-
rdbbi perspektivdkbol ismert
szociokulturdlis kontextustol, de
a kutatok érdeklodése a jelentés-
sel biro személyes tudds konst-
rukciojdanak motivdcios mecha-
nizmusait emeli a
kézeppontba.

pességnek).

Chomsky (1957, 1965) munkai altal jel-
zett nyelvészeti fordulat a hatvanas években
alapvetéen megvaltoztatta a képiinket a
nyelvrdl és hasznalatarol. A kiilonbozo nyel-
vészeti perspektivak, de kiilondsen a szocio-
lingvisztikai, az olvasas tarsadalmi oldala-
nak vizsgalatat vontak be az olvasaskutatok
latokorébe, ezzel mintegy eldkészitve az utat
az olvasas értelmezésének egyre tagabb kon-
textusa felé. Az olvasasi képesség, a kiillonbozd szovegek megértése ezek szerint az au-
tomatizalt készségen kiviil az olvasas szocialis kontextusatdl is fligg. (Halliday, 1973)

A hetvenes évektol a kognitiv pszichologia perspektivaja az olvaso eldzetes tudasanak,
mas néven a hattértudasnak nagy jelentdségére mutatott ra. Az ekkori, ma is érvényes ér-
telmezések szerint a szovegértést az automatizalt dekddoldson kiviil a szocialis kornye-
zet és az olvasoé eldzetes tudasa (kiilondsen az olvasott szoveg témdajaban) is alakitja. Az
elozetes tudas egyik kitlintetett megjelenési formaja a séma.

A konstruktiv szemlélet(i kutatasok a nyolcvanas évektdl sajatos mdodon kiterjesztik az
elozetes tudas szerepét az olvasasban. Arra a belsd strukturara helyezik a hangsulyt,
amelynek a segitségével az olvasé feldolgozza a szoveget. Ebben a paradigmaban az ol-
vasé a szovegnek jelentéskonstrukcié révén egy sajat reprezentacidjat hozza létre. (Voss
és Silfies, 1996) A jelentéshordozd nem csupén a szoveg, hanem az olvas6 egyén a szo-
cialis-kulturalis kontextusaval egyiitt.

Végiil, az 1990-es évek masodik felétdl a kutatok a motivacio szempontjaval bovitik
tovabb az olvasasi képesség fogalmat. (Oldfather és Wigfield, 1996) Kutatasi eredmé-
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nyek (és a kdznapi tapasztalat) sokasaga bizonyitja, hogy az olvaso személy tartds érdek-
16dése, olvasasi motivacioja legalabb olyan fontos feltétele a jo szinvonalu olvasasi ké-
pességnek, mint az olvaso eldzetes ismeretei, kognitiv miiveletei vagy olvasasi stratégi-
ai. (Guthrie és mtsai., 1996) Ahhoz, hogy irott szovegbdl a magunk szamara jelentéseket
konstrualjunk, igy tanuljunk, sokat kell olvasni. A sok olvasas pedig feltételezi az érdek-
1(")d,e'st, a motivaciot.

Igy jutott az elmlt mintegy fél évszazadban az olvasas pedagogiai szemlélet( kutata-
sa a drillezés hangsulyozasatol a motivaciot fejlesztd, kooperativ technikak és a kultura-
lisan gazdag tanulasi feltételek igenlés€ig. A hazai olvasastanitas — néhany kivételtol el-
tekintve — sajnos még nem épitette be modszertanaba ezeket az eredményeket, bar a val-
toztatas sziikségességének felismerésén mar taljutott.
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