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El6sz6

Miel6tt a képesség cseppet sem egyszerli problémakorének targyalasdhoz
hozzakezdenénk, sziikségesnek latszik annak a felvazoldsa, hogy miért id6-
szerli ezzel foglalkozni, illetve mi adja a probléma jelentoségét.

A hatékony képességfejlesztés szilkségessége

Ma ahhoz, hogy valaki a tarsadalom eredményes tagjava valjon, viszonylag
hosszu iskolaztatasi procediran kell keresztiil mennie. A tarsadalmi igények
novekedése azonban az iskolat sem hagyja érintetleniil. Az iskola csak akkor
tudja betolteni a szerepét, ha az 0j kihivasoknak megfelel. Az maris latszik,
hogy a megoldas utjat nem abban az irdnyban kell keresni, hogy nagyobb
mennyiségli ismeretanyagot sajatitsanak el a tanuldk, vagy a tanitasi napok
szamat megnoveljik. Ez egyértelmiien talterheléshez vezetne. Inkabb a ké-
pességek fejlesztésére kellene a hangsulyt fektetni, és jobban megfontolni azt,
hogy milyen jellegli és mekkora mennyiségli ismeret elsajatitasat célszerii a
tanuloktol elvarni.

Képességfejlesztés egyébként mindig is volt az iskoldkban. A kérdés
csupan az, hogy az iskola ténylegesen azokat a képességeket fejlesztette-e,
amelyekre a tarsadalomnak sziiksége volt, illetve a képességfejlesztés eddig
alkalmazott moddszerei jok-e, megfelelnek-e a kor tdmasztotta kovetelmé-
nyeknek, vagy ezeken valtoztatni kell, esetleg tijakat kell kidolgozni.

A felnovekvo nemzedék a kor kihivasainak csak akkor tud megfelelni, ha
az iskola kifejleszti a képességeit, tehat a tarsadalomnak van mit kiaknaznia.
Ahhoz azonban, hogy az iskola ezt meg tudja tenni, mind hatékonyabb ké-
pességfejlesztd modszereket kell kidolgoznia. Ugyanakkor ilyen modszereket
csak akkor tud kidolgozni, ha a képességek természetének a tanulmanyoza-
saval a pszichologia fogddzokat ad a kezébe.

A képességnek mint értéknek a fokozédasa

Egyre inkéabb ra kell ébredniink arra, hogy a képesség érték, méghozza olyan
érték, amelynek piaca van. Elég, ha csak a labdaragdkra gondolunk, hiszen
koztudott, hogy egy-egy jo képességli labdaragd mekkora dsszegért valtoz-
tat klubot. De nincs ez masképp az értelmiségi palydkon sem (noha az 6sszeg
mar kordntsem akkora). Ahol valddi piaci viszonyok uralkodnak, ott nyil-
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vanvaldan a legjobbakat vélasztjak ki az adott munkakdrok betdltésére, mert
ez éri meg az adott cégnek. Ugyanakkor meg is fizetik dket, azért, hogy a
képességeik legjavat nyujtsak. Mas kérdés, hogy hazankban ez a dolog még
nem teljesen igy miikddik, de minden bizonnyal igy fog miikodni.

A képességek piacan — legalabbis nemzetkdzi szinten — ma mar rendkiviil
kiélezett a verseny, s csak az marad talpon, aki ezt a versenyt birja. Nem egy
példat tudunk arra, hogy egy-egy viszonylag szerény természeti adottsdgok-
kal bird orszag azért keriilhetett a vildg élvonaldba, mert felismerte, hogy
mas jellegli pontencialitdsa nem lévén a szellemi és erkdlcsi potencialitasat
kell hasznositania. Természeti adottsdgokban hazank sem bdvelkedik, igy
mas utat aligha kovethet. Nem véletlen, hogy napjainkban a tehetség felisme-
rése ¢€s fejlesztése a Géniusz program jovoltabol orszagos kezdeményezéssé
valt.

A pszicholégia szerepe

Mindezek a kihivasok egyre nagyobb nyomassal nehezednek a pszicholdgia-
ra. Miért éppen a pszichologiara? Azért, mert a pszicholégia az a tudomany,
amely leginkébb hozza tud jarulni a képességek természetének feltardsdhoz.
Ahhoz azonban, hogy a pszichologia a diagnézishoz, a palyavalasztési ta-
nacsadashoz, a szakmai kivalasztashoz, az iskolai képességfejleszté munka-
hoz, a tehetséggondozashoz szakmailag megalapozott tampontokat tudjon
adni, el6bb el kell mélyiilnie a képességek tanulmanyozasaban. Pontosan ezt
teszi.

Mint latni fogjuk, ennek a kotetnek a célja éppen az, hogy megismertesse
az olvasot az iskolai teljesitmény alapjaul szolgald képességek pszichologiai
sajatossagaival, egy-egy specifikus teljesitmény megvaldsulasanak érdekében
szervezddo képesség-egylittesek dsszetevoivel.

Ha ezt a kotetet attanulmanyozzuk, nem lesz kétségiink afeldl, hogy a
pszichologia eme dganak miiveldi milyen sokat tettek és tesznek annak érde-
kében, hogy a képességekrdl vald tudasunk mind szélesebb legyen, és ezeket
az ismereteket a gyakorlat szolgalataba lehessen allitani.

A szerzo



1. A képességek természetének, 0sszetevoinek
altalanos kérdései

Ebben a részben eldszor a képességet €s a képességhez kapcsolédd fogalma-
kat probaljuk tisztadzni a vonatkozo6 felfogasok ismertetésével, majd a képes-
ségek strukturdjat és rendszerét igyeksziink megvildgitani, végiil az iskolai
teljesitményben szerepet jatszo altalanos és specialis mentalis képességekre
tériink ki.

1.1. A képesség pszicholdgiai értelmezése, kapcsol6do
fogalmak

A képességek teriiletén meglehetdsen nagy a fogalmi tisztdzatlansag. Sok
szerz0 ugyanazokat a szakkifejezéseket mas-mas jelentéstartalommal hasz-
nalja, s egyesek még arra sem veszik a firadsdgot, hogy legalabb leirjak,
hogy a sajat értelmezésiik mennyiben kiilonbozik mas értelmezésektdl.

(1) Amennyiben a Magyar Ertelmezé Kéziszétarhoz (Akadémiai Kiadd, Bu-
dapest, 1980) fordulunk segitségért, a kovetkezd meghatarozéasokat talaljuk:

—adottsag: 0roklott képességek, testi-lelki adottsagok

— képesség: valamilyen teljesitményre val6 testi-lelki adottsag, alkalmassag
—készség:  gyakorlattal, gyakorlassal megszerzett képesség, ligyesség
— jartassdg: valamiben valo gyakorlottsag, tajékozottsag

— tehetség:  valami irdnt megmutatkozo6 hajlam, képesség

(2) A Pszichologiai alapfogalmak kis enciklopédiaja c. konyvben (Tan-
konyvkiado, Budapest, 1978) a kovetkezd értelmezéseket olvashatjuk:

,Képességnek azokat az egyéni — az egyik embert a masiktol megkiilon-
boztetd — sajatossagokat nevezziik, amelyek valamilyen cselekvés vagy
cselekvések sikeres végrehajtasanak a lehetdségét biztositjak.”

Ez a szocikk hatarozottan kijelenti, hogy a képességek — ellentétben az
ismerettel, a jartassadggal és a készséggel — nem a tanulasbol, hanem a rdter-
mettségbol erednek. Rétermettségen a szocikk velesziiletett adottsagokat,
hajlamokat ért. Ezek szerint a képességek forrdsa a ratermettségben keresen-
dd, mig a jartassag és a készség forrasa a tanuldsban. Ennek az allitdsnak
azonban ellentmond a szdcikknek az a mondata, miszerint a képesség sikeres



kifejlesztése tevékenység nélkiil elképzelhetetlen. Ez azért ellentmondas,
mert ha mindkét allitas igaz lenne, akkor feltételezniink kellene, hogy a tevé-
kenység tanulas nélkiil fejleszti a képességeket, ami ugyebar lehetetlen. A
szocikk egyébként haromféle képességtipusrol tesz emlitést: miivészi, gon-
dolkodo és szervezo tipusu képességekrol.

Készségen ugyanez a konyv a tevékenység automatizalddott dsszetevoit
érti, vagyis azokat a részmiiveleteket, amelyek a tudat részvétele nélkiil, gé-
piesen folynak le, de sziikség esetén Ujra a tudat ellendrzése ala vonhatok.

A tehetség — e konyv szerint — a cselekvéssorbol allo tevékenység sikeres
végrehajtasahoz sziikséges képességeknek az Osszefonddasa, halmozodasa.
Mint irja, minden tehetségben k6zos a produktiv képzelet és a szenvedélyes
erdeklodés.

Jartassagrol a konyv nem tesz emlitést.

(3) Mindezekrdél a fogalmakrol Kelemen Laszld (Pedagdgiai pszichologia.
Tankdnyvkiad6, Budapest, 1981) a kdvetkezOképpen vélekedik:

A készség viszonylag egyszerli tevékenységre vonatkozik €s automati-
zalt, tehat tudatos iranyitas nélkiil végbemend tevékenységet jelent (pl. szor-
z6tabla, helyesiras).

A jartassag bonyolultabb tevékenységre vonatkozik, amelynek lehetnek
ugyan automatikus részei, de azért végig tudatos iranyitas alatt van (pl. iras-
beli szovegalkotas, szoveges feladatok megoldasa).

A képességek azokat a strukturalis-idegrendszeri képzédményeket jelen-
tik, amelyek lehetdveé teszik a jartassagok és a készségek lefolyasat. A képes-
ség lehet kicsi és nagy, és foleg az intellektudlis €s a motoros tevékenységre
vonatkoztatjuk.

Adottsag: a kiindul6 idegrendszeri allapot, amelyre a készségek, a jartas-
sadgok és a képességek raépiilnek.

A tehetség fogalmanak értelmezése Kelemennél ellentmondasos. Egyfe-
161 az egyik mondatidban a tehetséget az értelmi tehetséggel azonositja, és
errdl azt irja, hogy ,,az értelmi tehetség kimagaslo értelmi képesség vagy ké-
pességek tarsuldsa, amelyekhez megfeleld érzelmi, akarati és erkolesi tulaj-
donsagok is kapcsolodnak”. Masfeldl az ezt koveté mondatban azt irja, hogy
,szinte minden tanul6 rendelkezik bizonyos irdnyu tehetséggel”. Az ellent-
mondas itt abban ragadhaté meg, hogy pl. egy miivészi tehetség nem biztos,
hogy egyben értelmi tehetség is.

(4) Lénard Ferenc (Emberismeret a pedagogiai munkéban. Tankonyvkiado,
Budapest, 1981) ugyanakkor azon az allasponton van, hogy a jartassag ¢és a
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készség fogalmanak alkalmazasara nincs semmi sziikség. Szerinte a jartassag
¢és a készség tartalmilag nem kiilonbozik a képességtdl. Ezek ugyanazt jelen-
tik, csupan fokozatbeli kiilonbség van kozottiik. Szerinte a jartassag és a
készség fogalmanak a klasszikus értelmezésében az a félrevezetd, hogy
mindkettében az ,,automatikus elemek” kifejezés szerepel, amihez legtobben
a ,,gépiesség” fogalmat kapcsoljak, holott val6jaban nem gépies automatizalt-
sagrol van sz0, hanem rutinszerii ismeretekrdl vagy cselekvésrél. Emiatt tel-
jesen felesleges a képességeken kiviil kiilon jartassagrol €s készségrol beszEl-
ni.

A tehetség Lénard szerint a képességnek vagy a képességeknek az atla-
gosnal joval magasabb foka.

Az adottsag a velesziiletett tulajdonsagok egyiittese. Lénard szerint vele-
sziiletett képességek nincsenek, csak velesziiletett tulajdonsagok. A képessé-
geket csak a megfelel6 tevékenység gyakorlasa tudja kialakitani.

(5) Atkinson, R. L., Atkinson, R. C., Smith, E. E. és Bem, D. J. Pszichologia
c. konyvében (Osiris — Szazadvég, Budapest, 1995) a kovetkezd meghataro-
zasokat olvashatjuk:

Képesség [ability]: Mérhetd tudés, készség. Az adottsagokat és a szer-
zett képességeket is beleértjiik.

Adottsag [aptitude]: Valaminek a megtanulasara vald képesség, példaul
egy személy adottsdga arra, hogy megtanuljon gépelni. Adottsagteszteket
alkalmaznak, hogy megjosoljak egy betanitds eredményét, tehat a jovobeli
képességet a jelenbeli képesség alapjan.

Ezek a meghatarozasok azonban zavarosak. A képesség nem lehet azo-
nos a tudassal. Ha én tudom, hogy mit jelent a HBO, az nem a képességem.
A szerzett készség még rendjén van, de az ,,adottsag”, abban az értelemben,
ahogy a szerzOk meghatarozzak, hibas. Vélhetden ez forditasi hiba, mivel az
aptitude sz6 képességet, alkalmassagot jelent. E konyv egyébként a jartas-
sag, a készség és a tehetség fogalmat nem hatdrozza meg.

(6) Rosca, A. és Zorgd Benjamin 4 képességek c. konyviikben (Tudomanyos
Konyvkiado, Bukarest, 1973) a képességet aktiv potencialitasként hataroz-
zak meg.

Ebben a meghatarozasban a potencialitas arra utal, hogy a képességek
konkrét megnyilvanuldsai a feladatok jellegétdl fiiggden igen valtozatosak
lehetnek. Az aktiv sz6 pedig azt jelenti, hogy a képesség barmikor — azonnal
¢és kozvetleniil — miikodésbe hozhato, és ez altal az eredménye a gyakorlat-
ban tapasztalhato.



A szerz6k gondolatmenete szerint a passziv vagy latens potencialitds
biologiai kodban van rogziilve, mig az aktiv potencialitas (képesség) pszicho-
logiai kddban. A latens potencialitdsok nem aktivak, csak a szervezet és a
kornyezet kolesonhatasaban valnak aktivva ugy, hogy a biologiai kod atfor-
dul pszichologiai kédba. Az atforditdsra azért van sziikség, mert csak ebben
a formaban lehetséges az elvégzendd feladatokkal vald informécidcsere —
kommunikécio.

A szerz6k — Leontyevre hivatkozva — megkiilonboztetnek biologiai
meghatarozottsagu képességeket és tarsadalmi-torténeti meghatarozottsagu
képességeket.

— A biologiai meghatarozottsagli képességek az egyéni fejlddés folya-
man alakulnak ki a filogenetikus fejlédés soran mar kialakult és meg-
szilardult modellek alapjan. Ezek bizonyos formai az allatoknal is
megtalalhatok (analizald €s szintetizalo, differencidld képesség, tanu-
lasi képesség stb.). Bar alapvetden természeti képességekrdl van szo,
mégis a realizdlasukban a tanuldsnak, a tapasztalatnak a szerepe nem
elhanyagolhato.

— A specifikus emberi képességek nem a genetikai informacidoban adott
modellek, hanem torténelmi-tarsadalmi szinten adott mintak alapjan
alakulnak ki, ugyanakkor nem fliggetlenek az 6roklott potenciali-
tasoktol.

A fenti gondolatmenettel egyébként tobb szerzonél is talalkozhatunk,
még ha az elnevezések masok is.

Cattel, R. B. példaul az 4ltalanos intellektudlis képességen beliil két ka-
tegoriat kiilonboztet meg. A fluid (folyékony, képlékeny) intelligenciat biolo-
giai tényezok hatdrozzék meg, és azokra a képességekre vonatkozik, ame-
lyek révén az egyén szabalyokat és Osszefliggéseket fog fel és értelmez, mig
a szilard (kikristalyosodott) intelligencia els6dlegesen a nevelési és a kultura-
lis hatdsokbol ered, ¢és az eldzetesen elsajatitott ismeretek és készségek
mennyiségétdl és mindségétdl fiigg. E kétfajta intelligencia mas-mas modsze-
rekkel vizsgalhato: mig a folyékony intelligenciat dbraanaldgiaval, minta uté-
ni kirakassal és az emlékezeti terjedelem vizsgalataval lehet megéllapitani,
addig a szilard intelligenciat olyan teriileteken lehet megragadni, mint a szo-
kincs, az altalanos tajékozottsag és az iskolai teljesitmény.

Hebb, D. O. megkiilonboztet A és B intelligenciat. Az A intelligencia az
értelmi képességek kifejlodésének a velesziiletett lehetdségeére utal, mig a B
intelligencia ennek a fejlédésnek egy késobbi iddpontban meglévo szintjére,
amikor az egyén értelmi mitkodése mar megfigyelhetd. Csak a B intelligencia
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mérhetd, az A nem, viszont az A belejatszik a B-be, annak fontos 0sszetevo-
jét képezi. De a B csak akkor tiikr6zi az A-t, ha az A lehetdség teljes kifejlo-
désének megfeleld kornyezetet tételeziink fel. Ha a B alacsony, ¢és egyébként
a kornyezet jo, akkor sziikségképpen az A-nak is alacsonynak kell lennie. Ha
viszont a B alacsony, de a kornyezet nem megfeleld, akkor mar nem biztos,
hogy az alacsony B az alacsony A kdvetkezménye.

Bromley, D. B. szerint az A-tipust intelligencia inkébb 6rokletes megha-
tarozottsagl és nem specifikus, vagyis nem fiigg a feladatok jellegétdl, mig a
B-tipust intelligencia a tevékenység, a tapasztalatok alapjan fejlédik és speci-
fikus, vagyis a feladatok jellegétdl fiiggden strukturalodik. Bromley szerint
feln6tteknél, a kor eldre haladtaval a nem specifikus értelmi képesség foko-
zatosan gyengiil, és az értelmi tevékenység mindinkdbb az eldzetesen elsajati-
tott ismeretek és készségek alkalmazésara korlatozodik.

A sokféle és egymasnak olykor ellentmond6 definiciok ismertetése utan
végezetiil megprobaljuk dsszefoglalni a képességek lényegét.

Képességeknek nevezziik a személyiség azon specidlis funkcioit, amelyek
valamilyen teljesitmeény, illetve megnyilvanulas kivitelezésének a feltét-
eleit és eszkozeit biztositjak.

Ezt a definiciot a kovetkezOképpen értelmezhetjiik. A képességek sze-
mélyiségfunkciok, azonban nem altalanos (kdzponti) funkcidk (mint amilyen
a motivacid, az 6nszabalyozas, az életvezetés iranyitasa stb.), hanem speciali-
sak, ami azt jelenti, hogy viszonylag jol koriilirt teriileten miitkodnek, illetve a
személyiség ezeken keresztiil valdsitja meg a kiilonféle teljesitményeit és a
személykdzi kommunikaciojat. A képességek tehat kivitelezd funkciok és
eszk6z0k, és mint ilyenek, ala vannak rendelve a kozponti funkcidk motivald
¢és célmegvalosité uralméanak. A kozponti funkcidknak a lehetdségei megle-
hetésen széles koriiek, mig a képességeké viszonylag sziikek. Fontos tovab-
b4, hogy a képességek teljesitményvonatkozasuak, ami azt jelenti, hogy min-
denféle teljesitmény feltétele és kivitelezési eszkdze a képesség.

1.2. A képességstrukturak és a képességek rendszere

Korabban mar emlitettiik, hogy a képességek szorosan Osszefliggenek a tel-
jesitménnyel, minthogy annak az eszkozfeltételeit jelentik. Most megprobal-
juk ezeket az eszkozfeltételeket kozelebbrol is szemiigyre venni. Megkisérel-
juk tisztazni, hogy a képességek hogyan épiilnek fel, illetve milyen struktura-
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kat képeznek. Errdl azért fontos tobbet tudni, mert a képességek fejlesztése,
illetve korrekcidja ezt gyakorlati szempontbol is megkoveteli.

A képességek sohasem elemi egységek. Még a legkisebb képességegysé-
gek is mikrostruktiraval rendelkeznek. Egyszerii képességeknek nevezzik
azokat az egységeket, amelyek tovabb — a mindségilik megvaltoztatasa nélkiil
— mar nem bonthatok. Egyszerti képesség példaul a szindiszkriminacio, a
mozgasreakcid gyorsasaga, vagy a szamemlékezet. Ezen egyszerli képessé-
geknek a felderitésére és az Osszefliggéseiknek a kimutatdsara vallalkozik a
faktoranalizis.

Mindezt eldre kellett bocsatani annak a megértéséhez, hogy a képessé-
gek struktirajanak két tipusa létezik: az egyik a fuziondlds, a masik az
egylittmiikodés alapjan jon Iétre.

Fuzi6 alapjan jonnek létre az Un. komplex képességek. Ez azt jelenti,
hogy valamilyen teljesitmény vagy megnyilvanulas kivitelezése érdekében az
egyszerli képességek Osszeolvadnak. Az Osszeolvadds sordn az egyszerii
képességek eredeti funkcidja médosul. Példaul a Iényegmegragadas — mint
komplex képesség — esetében csak elméletileg lehet az absztrakcio és a
diszkriminacid Osszetevd képességmozzanatait megkiilonboztetni. A komp-
lex képességek szuperstrukturat alkotnak: szerkezetileg az egyszerti képes-
ségstrukturak struktirai. Az egyszerl és a komplex képességekben azonban
kozos, hogy sajatos mindségli megnyilvanulasok eszkozei. Ebbol a szem-
pontbdl mind az egyszerli, mind a komplex képességeket alapképességeknek
tekinthetjiik.

Egyiittmiikodés alapjan jonnek létre az Un. képesség-egyiittesek. Itt az
torténik, hogy az egyszerli vagy a komplex képességek, tehat az alapképes-
ségek nem fuziondlnak, hanem bizonyos célok, teljesitmények érdekében
szervezddnek, mégpedig oly médon, hogy az eredeti (alapképességekbeli)
sajatossagaikat megtartjak. A képesség-egyiittesben tehat az alapképességek
nem olvadnak egybe, hanem miikodési egységre lépnek. Ezeket egyébként
masképpen célképességeknek is nevezik. Ilyen példaul a miivészi, a miiszaki,
vagy a szervezd képesség. Megnevezésiil is attol fligg, hogy milyen cél szol-
galataban allnak (pl. kereskeddi, vezetdi, diplomaciai stb. képesség).

Osszefoglalva: a struktura alapjan megkiilonbdztethetdek:

ALAPKEPESSEGEK:  Egyszerii képességek  — (Egyszerti struktiirak)
Komplex képességek

CELKEPESSEGEK:  Képesség-egyiittesek — (Szuperstruktirak)
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A tovabbiakban — rovid torténeti vizsgalodast végezve — azt fogjuk atte-
kinteni, milyen rendszerezési kisérletek voltak a képességek struktirajanak
megragadasa terén. Meglehet, ez az attekintés hézagos abban az értelemben,
hogy nem szerepelhet mindenki, aki valamilyen modon hozzajarult e rendsze-
rez6 munkdhoz, mégis igyekszik hii képet adni a legfontosabb elméletekrdl,
kutatasi megéllapitasokrol.

Thorndike, L. E. (1904) feltevése szerint a személyiség elemi faktorok-
kal rendelkezik. Ezek koziil egyesek részt vesznek a személyiség konkrét
megnyilvanuldsaiban, mig masok nem. Az elemek k6zott magukba véve 6sz-
szefliggés nincs, csak a megnyilvanulds ,mintdja” szerint funkcionalis korre-
l4ci6 jon létre (,,Sampling theory™).

Spearman, C. (1927) nevéhez fliz6dik a mentalis képesség kétfaktoros
elméletének a megfogalmazasa. Spearman szerint minden mért képesség
variancidja két részre oszlik: egyik része a g-nek, az altalanos intellektualis
faktornak koszonhetd, a masik része specifikusan az adott tesztnek.
Spearman egyébként a g-t 6roklott mentalis energidnak tekintette.

Thurstone, L. L. (1938) mar meghatarozott képességeket nevezett meg.
Spearman faktoranalitikus modszerét kiterjesztve tobbfajta, eltérd képessé-
geket mutatott ki, amelyeket elsddleges mentalis képességeknek nevezett el.
Az éltala talalt hét faktor a kdvetkezo:

1. észlelési képesség P (perception)

2. emlékezés M (memory)

3. szamolas N (number ability)

4. téri viszonyok megragadasa S (spatial relations)

5. nyelvi megértés V (verbal comprehension)
6. beszédkészség W (word fluency)

7. kovetkeztetés R (reasoning)

Thurstone a maga hét faktorat tekintette elsddlegesnek, a g-faktort csak
masodlagos kozos jellemzdnek, vagyis a képességhierarchia rendszert meg-
forditotta.

Burt, C. L. (1940) a rendszerét a rétegstruktura elvére épitette. E hierar-
chikus rendszernek 6t szintje van, amelyek — mint az elnevezés is mutatja —
egymasra ¢épiilnek.

A szint: Legalul van az érzékletek szintje, mely az érzékelési folyamatok
képességeit tartalmazza.

B szint: Erre raépiil az észlelések szintje, mely a perceptudlis és a moto-
ros képességeket foglalja magaba.
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C szint: A k6z€pso szint az asszocidciok szintje. Szerinte itt helyezkedik
el az emlékezet és a produktiv asszociacid mint formalis faktor, tovabba
a reproduktiv képzelberd, a verbalis képességek, a szadmolasi képesség, a
gyakorlati képességek (pl. a statikus és dinamikus térfaktorok, a mecha-
nikus faktor) mint tartalmi faktorok.

D szint: A negyedik szint a viszonyitasok szintje. 1de tartozik az analitikus és
szintetikus felfogas, a gondolkodas, a jelenségek kozotti viszonyok megra-
gadasa, a viszonyok kombinacidja, az esztétikai itéletalkotas stb.

E szint: Végiil az 6todik szinthez az altalanos jellegii felfogd és végrehajto
miikddések tartoznak. Ide sorolhaté Burt szerint az értelmi mikodések
gyorsasaga ¢s a figyelem. Ezek vannak tehat a legmagasabb szinten.

Vernon, P. E. (1950) hierarchikus modellje (1. édbra) egyszeriibb és vila-
gosabb. Szerinte a specifikus képességek vannak legalul. Ezek felett kisebb
csoportfaktorok allnak, amelyeket nagyobb csoportfaktorok fognak at: a
verbalis-numerikus-nevelési (v : ed) és a gyakorlati-mechanikus-téri-fizikai
csoport (k : m). Végiil ezt a kett6t a Spearman-féle g faktor fogja at.

# nagy csoportfaktorok k:m

kis csoportfaktorok

specialis faktorok

1. dbra. Vernon rendszere

Guilford, J. P. (1959) a képességeknek harom dimenzi6jat kiilonboztette
meg: érzékelési, pszichomotoros ¢és intellektualis képességeket. Ezen beliil az
intellektualis képességekkel foglalkozott. O dolgozta ki faktoranalizis segit-
ségével az intellektualis képességek strukturalis modelljét. Guilford az 4ltala
valasztott vonatkoztatasi keretet inkdbb morfoldgiai, semmint hierarchikus
modellnek nevezi. Modellje, amit gyakran ,,az intellektus harom arcaként” is
emleget, harom dimenziot foglal magéba: (1) miiveletek, melyek az intellek-
tualis tevékenységek vagy folyamatok elsddleges fajtaira utalnak, (2) tartal-
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mak, melyek az egyén altal megkiilonboztethetd informéciok tipusaira vonat-
koznak, és (3) produktumok, melyek az intellektualis miiveletek eredményeit
jelzik. Az egyes dimenzidk a kovetkezd alosztalyokra oszlanak:
(1) Miiveletek:
— értékelés
— konvergens gondolkodas
— divergens gondolkodas
— emlékezet
— megismerés
(2) Tartalmak:
— figuralis
— szimbolikus
— szemantikus
— viselkedéses
(3) Produktumok:
— egységek
— osztalyok
— kapcsolatok
— rendszerek
— transzformaciok
— implikacidk
A teljes séma az intellektualis képességek 120 (5 x 4 x 6) megjosolhatd
cellajat abrazolja. A képességek 120 tipusa e harmas osztalyozasi rendszer
metszéspontjaibol szdrmazik. A 120 egyedi faktor koziil 82 létezését mar
kimutattak, a tobbit jelenleg vizsgaljak.

Remplein, H. (1965) rendszere a kovetkez6 modon tagolodik:

(1) érzékelési képességek;

(2) motorikus képességek: testi erd, ligyesség, kézerd, kéziigyesség, mo-
torikus tanulékonysag;

(3) emlékezeti képességek: megjegyz6, megtartd, reproduktiv képesség,
specidlis emlékezet (érzékelési, érzelmi, €lmény-, gondolkodas-emlékezet);
(4) fantazia;

(5) praktikus és nyelvi, fogalmi intelligencia: felfogas, elgondolas, absztrak-
cio, gondolkodas;

(6) kiilonleges adottsagok: beszédképesség, matematikai, miivészi, felta-
1416, sakkoz6 képesség;

(7) komplex adottsagok: filozofiai, természettudomanyi, nyelvtudomanyi,
pszichologiai, torténelmi, technikai, gyakorlati életfeladatok képességei.
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Meili, R. (1970) annyiban tér el a hagyomanyos faktoranalitikus felfoga-
soktol, hogy eltekint a feladatok verbalis, numerikus vagy térbeli jellegétol.
Célja, hogy az altalanos intelligencia és az egyes specidlis kognitiv képessé-
gek olyan jellegzetes faktorait tarja fel, amelyek bizonyos mértékben minden
értelmi aktusban jelen vannak. Ezek a faktorok a kovetkezok: komplexitas,
plaszticitas, globalizaci6 és fluiditds. Komplexitasrol akkor beszéliink, ami-
kor az értelem bonyolult strukturdkat, tobbszords Osszefiiggéseket képes
megragadni. A plaszticitas abban nyilvanul meg, hogy az egyén egy adott
struktarat képes atértékelni, szétbontani, és elemeibdl a megoldandé problé-
ma kovetelményeinek megfeleléen uj strukturakat szerkeszteni. A globali-
zacio azt jelenti, hogy valaki — kiilon megadott elemekbdl — kdnnyen tud
valamilyen egységes egészet alkotni. Fluiditason pedig azt a képességet ért-
juk, ami lehetdvé teszi, hogy a funkcionalis kotottség hatasat ellenstilyozzuk.

Természetesen a torténeti kép korantsem teljes, viszont az eldbb felso-
rolt szerzék allaspontjai a legjelentdsebbek a palettan. Ezeket az elképzelé-
seket probalja sszefoglalni Csirszka Janos (1985), aki az alapképességeket
szenzomotoros €és mentalis képességekre osztja, és ezeken beliil tovabbi
rendszertani egységeket kiilonit el (2. abra).

ALAP-
KEPESSEGEK
Szenzomotoros | | Kifejez6 | Mentalis
képességek képességek képességek
Eszlelé Pszichomotoros Gondolkodas
képességek képességek képességei
altalanos specialis
Koncentracio Emlékezés Megismerés Alakitas

Meggértés Feldolgozas Alkotas

2. abra. Az alapkeépességek elméleti rendszere Csirszka szerint
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A képességek miikodése nemcsak attol fiigg, hogy azok milyen mindsé-
geket képviselnek, hanem a formalis 6sszetevditdl is. Ezek a formalis jegyek
a kovetkezok:

(1) Intenzitas. Képességintenzitason annak a ,,j6sagat”, vagyis a dinami-
kus erdsségét, illetve gyengeségét értjiik.

(2) Pregnancia. A pregnancia azt jelenti, hogy a széban forgd képesség
mennyire emelkedik ki a képességtartomany egészébdl, vagy mennyire szorul
a hattérbe. A valdsagban a pregnancia nem egy-egy képességre, mint inkabb
az egész képességtartomanyra jellemzd. A szamottevd kiemelkedést nem az
intenzitas okozza, hanem a személyiség preferencidja. Végsd soron a szemé-
lyiség az, ami az egyik vagy masik képességet kiemeli, illetve elényben része-
siti a tobbi mellett vagy a tobbivel szemben.

(3) Stabilitas. A képességtartomany stabilitasa azt fejezi ki, hogy az in-
tenzitds- és a pregnancia-ingadozasok nem szélsGségesek.

(4) Fejlettség. A képességek fejlodése a képességalapbol indul ki, és két
szalon fut. A képesség egyfeldl erdsodik, vagyis az intenzitdsa novekszik,
masfeldl fokozatosan atalakul. Ez vezet el a kifejlett képességig, majd tovabb
a készség fokaig. Az er6s6dd tendencia és az egyre célszerlibbé valo felépii-
1és az érésben jut kifejezddésre. A fejlett képesség kialakuldsanak a feltétele a
képességalap adottsadga, a kornyezet neveld hatasa, valamint a személyiség
kozponti funkcidinak a megfelelé mitkodése.

Mindezek a formalis jegyek a teljesitmény létrehozasara iranyuld konkrét
tevékenység kozben ismerhetdk fel és értékelhetdk.

1.3. A mentalis képességek és az iskolai teljesitmény

1.3.1. Altalinos mentalis képességek

Az eredményes iskolai tanulas feltétele, hogy a tanuld figyeljen az oran, fi-
gyeljen a feladataira, €s kozben hasznalja az emlékezeti rendszerét. Minimalis
figyelem és emlékezeti munka nélkiil iskolai teljesitmény nem johet létre. Az
iskolaérettségnek is az egyik kritériuma az, hogy az iskolaba 1épd gyermek-
nek tudnia kell szandékosan figyelni, a figyelmét az adott feladatra koncent-
ralni, és természetesen az emlékezeti rendszerét hasznalni. Amennyiben ezek
a képességek fejletlenek, azon tilmenden, hogy a gyermeki személyiség sza-
balyozott miikodését akadalyozzak, az iskolai tevékenységet is eredményte-
lenné teszik. Ebben az értelemben a figyelem és az emlékezet altalanos men-
talis képességeknek tekinthetdk, igy indokolt veliik kiilon foglalkozni.

A figyelem
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A figyelem lényege a szelekcio, vagyis a kornyezeti hattérbdl a kitiintetett
targyak vagy feladatok kiemelése.

Az akarat részvétele alapjan megkiilonboztetiink spontan és szandékos
figyelmet. A spontdan figyelmet a targyi ingerek onmagukban is kivaltjak,
akarat nélkil. Erds vagy varatlan, Ojszerti ingerekre dnkénteleniil is odafigye-
link. Ha példaul ora kozben az osztaly ablaka alatt éppen flivet nyirnak rob-
bandémotoros flinyird géppel, ennek a hangja olyan erds lehet, hogy a tanulok
figyelmét minduntalan eltériti. Vagy ha a tanar csontvazat hoz be az orara,
hogy majd felelés utan errél fognak tanulni, a szokatlan inger allandéan erre
iranyitja a tanulok figyelmét. De az ingernek nem kell feltétleniil konkrét
targynak vagy jelenségnek lennie. Ha példaul a tanulé az anyagban 6sszefiig-
géseket vesz észre, akkor jobban odafigyel ra.

Az iskola vildgdban azonban a spontdn figyelem legtobbszor nem ele-
gendd. A tengernyi feladat, a megannyi lekiizdendé akadaly szdndékos fi-
gyvelmet igényel. Tetszik vagy nem tetszik, a didknak arra is figyelnie kell,
ami nem Ujszerll a szamdra, vagy éppen nem érdekli. Ehhez mar komoly aka-
raterdre és feladattudatra van sziikség. Ha a tanulé nem képes hosszabb idén
at sajat akaratabol a pedagogusra vagy az elvégzendd feladataira figyelni,
nem tud teljesiteni sem.

A figyelem iranyultsaga tekintetében megkiilonboztetiink koncentralt és
megosztott figyelmet. A koncentralt figyelem egy targyra irdnyul, vagyis
fixalo jellegi, és elssorban a precizitas jellemzi. Koncentralt figyelem eseté-
ben a tanuld egy dolgot emel ki a hattérbdl, a tobbit homalyban hagyja. Ilyen
példaul, ha a tanulo feleltetés alkalmaval azt figyeli, hogy 6t szolitjak-e, vagy
mondjuk ropdolgozat alkalméaval egy adott téma kifejtésére tiz percet kap. A
megosztott figyelem egyszerre tobb targyra iranyul, mozgékony jellegli, €s
elsésorban a terjedelem jellemzi. Megosztott figyelem esetében az egész
Htargymezd” megvilagitasra kertil, és ebbdl emeli ki a tanuld mindazt, amit ki
akar emelni. Ilyen példaul, ha tobb anyagbol kell 6sszeallitani egy dolgozatot.
De ilyen példaul a puskazas is, hiszen a puskazé tanulonak figyelnie kell a
megirando témazardra is, a puskdra is, meg még a tanarra is, nehogy észre-
vegye a turpissagot.

Egy tovabbi jellemzdje a figyelemnek a vigilitds (éberség, felkelthetdség)
¢és a stabilitas (szilardsag, zavarhatatlansadg). Nagyfoku éberségre van sziik-
ség a megfigyeld, ellendrzd és az alkotod jellegi iskolai feladatokban. Ilyet
igényel példaul az, ha a tanul6 ellendrzi a szamitésait, helyesiras szempontja-
bol atnézi a munkajat, vagy egy témat onalloan kifejt.
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A vigilitassal ellentétes figyelemjellemz6 a stabilitds. Ez arra vonatkozik,
hogy a figyelem mennyire képes ellenallni a zavard hatdsoknak, illetve meny-
nyire térithetd el a targyatol. A gyenge figyelmi teljesitmény oka nem mindig
a koncentraci6 zavara, hanem lehet a labilitds is. A gyakorlatban ez gy je-
lentkezik, hogy a tanul6 képes ugyan a koncentraciora, de egy uj targy meg-
jelenése eltériti a koncentracio targyatol. A figyelem szilardsaga minden
olyan iskolai tevékenységben kovetelmény, ahol zavar6 mozzanatok 1éphet-
nek fel.

Fontos még a figyelem kitartasa és az atallithatosaga is. A kitartds akkor
fontos tényezd, ha az adott iskolai teljesitményhez hosszabb iddszakra terje-
dé figyelemre van sziikség, kiilondsen ha a feladat kevésbé tagolhatd, és egy-
séges attekintést igényel.

A figyelem atallithatosaga — vagy masképpen az aspektusvaltas képes-
sége — pedig olyankor valik fontossa, ha a didk nem latja eldre, hogy milyen
feladatok kovetkeznek, vagy feladat kdzben varatlan valtozasokkal talalko-
zik.

Végezetiil pedig emlitsilk meg az iskolai munka kozegét és kornyezetét.
Nyilvanvaléan az egyes figyelemfunkciok nem ugyanugy nyilvanulnak meg a
praktikus cselekvésben (pl. kézen allasban), mint szemléletes anyagon (pl.
abrak megkiilonboztetésében), fogalomalkotasban (pl. szerves vegyiiletek),
vagy szimbolikus kozegben (pl. szamsorok ellendrzése). Ugyancsak mas
igényeket tdmasztanak a figyelmi képességek miikodésével szemben az isko-
lai munka koriilményei (pl. elvond ingerek, tantermi kornyezet, osztalytarsak
stb.).

Az emlékezet

Az emlékezet éppugy feltétele az eredményes iskolai tevékenységnek, mint a
figyelem. Mindenféle tanulés, feladatmegoldas, alkotas feltételezi az emléke-
zetet.

Az emlékezeten beliil harom képesség kiilonboztetheté meg, melyek
egyben egymast kdvetd fazisokat is jelentenek.

(1) A megjegyz6 képesség elsésorban a megismerd képességben és a tanu-
lasban nélkiilozhetetlen. Ennek a mutatéi a kovetkezok:
— a benyomasok befogadasanak a terjedelme (kapacitasa)
— a megjegyzés hlisége (megbizhatdsaga, pontossaga)
— a benyomasok befogaddsanak gyorsasdga (a megjegyzés vagy megta-
nulas konnyedsége)
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(2) A megtart6 képesség mutatoi:
— a megOrzés tartama
— az emlékezeti anyag megdrzése (a felejtéssel és a torzuldssal szemben)
— az emlékezettar gazdagsaga és valtozatossaga

(3) A felidéz6 képességek legfontosabb paraméterei:
— a felidézés konnyedsége
— a felidézés biztossaga (tévedés- és torzitdsmentessége)
— a felidézés objektivitasa (azaz targyhiliség a kiils6 szuggesztiv hatdsok-
kal, a bels6 beallitodassal, vagy a teljesitmény érdekében torténd megval-
toztatassal szemben)

Ezeknek a képességeknek a miikodése fligg az emlékezet targyatol:
masként nyilvanulnak meg elemek, vagyis 0sszefliggés nélkiil megragadott
onallo adatok megjegyzése, emlékezetben tartdsa és felidézése esetén (pl.
nevek, szamok, cimek), és megint masként strukturdkra, azaz rendezett 6sz-
szefliggésekre valo emlékezés esetén (viszonylatok, folyamatok, egymasuta-
nisagok, fogalmi 6sszefliggések). De mind az elemek, mind a strukturdk em-
lekezete is mas jelleget mutat attol fiiggéen, hogy cselekvéses, szemléletes,
szemantikus vagy szimbolikus tudattartalomra vonatkoznak.

Az emlékezeti képességek miikodését kétféle kontrollfolyamat tdmogat-
ja, az ismételgetésnek két fajtaja. Az egyik a fenntarto ismételgetés, amire
akkor van sziikség, ha az informaciot csak rovid ideig kell tarolni. Ilyen pél-
déaul az, amikor a telefonkdnyvbdl kinézziik a felhivandd szamot, és azt a
tarcsazasig ismételgetjiik. Mivel az informaciora csak néhany masodpercig
van sziikség, ebben az esetben az ismételgetés célja az informacionak a rovid
tartamt emlékezetben valdo megdrzése. De ilyen példaul az is, amikor a tanu-
16 idegen nyelvrdl (vagy nyelvre) fordit, a nem ismert szot kikeresi a szotar-
bol, s amig le nem irja, addig magaban mondogatja.

Az iskolai anyag elsajatitdsa azonban nem az ilyen tipust, hanem az un.
elaborativ ismételgetést igényli. Elaborativ ismételgetésrdl akkor beszéliink,
amikor az ismételgetés célja az informacionak a hosszl tartami emlékezet-
ben valo rogzitése. Az iskolai anyag megtanuldsanak a leggyakoribb médja,
amikor a tanulé — akar hangosan, akar magdban — annyiszor veszi 4t a meg-
tanuland6 anyagrészt, amig fel nem tudja mondani. Ez a felmondas altalaban
nem sz6 szerint torténik, hanem a tanuld sajat szavaival és mondatszerkesz-
tésével, vagyis mikdzben az anyagot 0jbdl és Ujbdl atveszi, egyben szavakat
¢s mondatokat is ,,dolgoz ki” a produkcidhoz.

Az elaborativ ismételgetés két leghatékonyabb modszere a rendszerezés
¢s a hozzékapcsolds. A rendszerezés azt jelenti, hogy egy bonyolultabb
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anyagrésznek megkeressiik a fontosabb elemeit, feltarjuk ezek rendszertani
kapcsolatait, s egy rendszertani séméaba tomdritett anyagot ismételgetiink.
Sokkal kdnnyebb ugy tanulni, ha amit tanulunk, azt rendszerezziik. A hozza-
kapcsolas az 1 ismeretek tarsitasat jelenti a meglevo régiekkel.

Vannak, akik az emlékezeti képességek fokozasara a mnemotechnikai
eszkozoket ajanljak, de ezeket csak akkor célszerli igénybe venni, ha az elsa-
jatitando anyag logikatlan vagy érthetetlen az egyén szamara.

1.3.2. Specialis mentalis képességek

Felismero képessegek

A felismerd képességek az ismeretszerzeés viszonylag legegyszeriibb eszko-
zei, melyek a valosag felfogasat, mentalis befogadasat lehetové teszik. FO
funkciojuk a megértés eldsegitése. A felismerd képességeket a kovetkezd-
képpen szoktak osztalyozni:

(1) Az értelmi felfogoképesség
Az értelmi felfogas a valosag kisebb-nagyobb részeinek a tudati strukturdba
valo6 helyezése. Két fobb jellemzdje van: a valosaghlisége €s a gyorsasaga. Az
értelmi felfogas képességén beliil a kovetkezd részképességekrdl beszélhe-
tiink:
— A cselekvés értelmi felfogasanak a képessége, amelynek a cselekvés-
sémak tanulasanak ¢€s a roluk kialakitott tudasnak a feltételét képezik.
— A szemléletes ismeretanyag felfogasanak a képessége, mely fOleg ak-
kor valik fontossa, ha az iskolai tanulas ingerfeltételei kedvezotlenek,
vagyis a sziikségesnél kevesebb latasi vagy hallasi informaci6 éri a ta-
nulot.
— A szemantikus tartalmak felfogasanak a képessége, melyre elsésorban
a szojelentések fogalmi felismeréséhez van sziikség. Ez teszi lehetdveé
az uj ismeretek helyes felfogésat.
— A szimbolikus tartalmak felfogasanak a képessége, vagyis a szdmok-
nak ¢és jeleknek a megértése.
Az iskolai tanulas szempontjabol legtobbszor az utobbi két részképességnek
van jelentdsége.

(2) Az absztrakci6 képessége
Az absztrakcid képessége a jellege szerint lehet differenciald és altalanosito.
A differencialo képességen beliil is tobb mozzanat kiilonithetd el:
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— A Iényegfelismerés képessége, mely a differencidlo képesség elsd
mozzanatat képezi.

— A Iényegkiemelés képessége, mely a megragadott gondolattartalom
elkiilonitését jelenti a vele érintkezd vagy hozza hasonlo tartalmak ko-
zil.

— Az implikativ képesség, amely az el6zdekkel ellentétben nem két vagy
tobb format vagy tartalmat kiilonboztet meg, hanem belsd differencia-
last végez, azaz a megragadott fogalmi, képszerli vagy szimbolikus
egészben rejld, de nem kifejezett tartalmat vagy format elkiiloniti a je-
lenségtdl. Azt tartjak réla, hogy ez alapozza meg az Un. ,eldre 1atast”,
¢s igy az intelligencia egyik 1ényeges tényezdjének tekintik.

Az dltalanosito absztrakcio a megkiilonboztetett, kiemelt jelentéstarta-
lom fogalomkorré terjesztésének a képessége.

(3) A viszonyfelismerd képesség

A viszonyfelismerd képesség a kiilonféle osszefliggések, torvényszerliségek
megértésének a képessége. Spearman ezt tartotta a g-faktor leglényegesebb
Osszetevdjének. Amennyiben ez a képesség fejletlen, a tanulé a bonyolult
strukturdk korében nem tud eligazodni, igy az ismeretei egyoldaluak lesznek.

Kovetkezteto képességek

A kovetkeztetd képességek a produktiv és problémamegoldd gondolkodas
alapképességei. A kovetkeztetd gondolkodas tobb fazisban 1€pésrdl Iépésre
haladva jut el a konkltizidhoz. Attdl fliggden, hogy ez a folyamat a differen-
cialé lényegmegragadasra, vagy az implikaciora tamaszkodik, kiilonbséget
tesziink analogias ¢és implikativ kdvetkeztetd képességek kozott.

(1) Analogias kovetkeztetd képesség

Az analogias kovetkeztetd képesség ismert relaciok (mintdk, modellek, tor-
vényszeriiségek) alapjan torténd gondolkodasnak a képessége. A legtobb
iskolai feladat megkivanja a megismert szabalyok hasonl6 esetekre valo al-
kalmazasat. Foleg a gyakorlo jellegii, valamint az olyan feladatokban van
jelentésége, amelyek széles varidcios lehetdségeket tartalmaznak, ugyanak-
kor 6nallé alkoté munkat nem igényelnek.

(2) Implikativ kovetkeztetd képesség

Az implikativ kovetkeztetd képesség az Osszefiiggésekben rejlé konklazio
kibontasanak, logikus levezetésének a képessége. Mig az analdgids kovet-
keztetésnek van, addig az implikativ ko vetkeztetésnek nincs mintaja. Tovabbi
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kiilonbség, hogy az implikativ kovetkeztetés nagyobb intellektualis onallosa-
got igényel a tanuld részérdl. Az alkotd képesség egyik feltételének tartjak.

Strukturalo képességek

A strukturalo képességek funkcidja a felismeréssel, kovetkeztetéssel szerzett
ismeretelemek csoportositasa, rendezése és a kozottiik valé megfelelé kap-
csolat létrehozasa, szervezése.

(1) Rendez6 képesség
A rendez6 képesség az elemekbdl vagy rendezetlen halmazokbdl torténd Uj
egység, struktira létrehozasanak a képessége. Ertelmes tanulis nem képzel-
heté el megfelelden fejlett rendezd képesség nélkiil. A rendezd képesség a
célja alapjan lehet:

— lineéris (sor-, ill. sorozatalkotd),

— pluralisztikus (ala-, f61¢-, mellérendeléssel torténd csoportositas)

— strukturalis (egységbe foglald, holisztikus)
A rendez6 képesség az iskolai tevékenységben elsdsorban a célkitlizésben, az
anticipacioban és a tervezésben nyilvanul meg. Gyakorlatilag a mit kell tanul-
nom, ¢s a hogyan tanuljam azt meg kérdésekre valaszolo értelmes és célszerii
tanulas tervezésének a képessége. Minél bonyolultabb az elsajatitand6 anyag,
¢s minél tobb onallosagot kdvetel, annal nagyobb sziikség van jol fejlett és jol
mitkddo rendez6 képességre.

(2) Kritikai képesség

A kritikai képesség a komplex informaciok értékelésének a képessége. Mii-
kodése a differenciald absztrakcid képességére épiil, amelyet az értékek,
normak érvényességének az elismerése és érvényesitése iranyit. A kritikai
képesség altalaban a gondolkodas ellendrzé funkcidjat végzi. Pozitiv érte-
lemben ennek a képességnek tulajdonithatok a fontossagi rangsorolasok, a
kiemelések, negativ értelemben pedig a téves feltételezések és kovetkezteté-
sek kizarasa. Nagy szerepe van a tanulo erkolcsi magatartasaban is.

Atstrukturdlé képességek

Az atstrukturalas a lehetdségek felismerésébdl kiinduld, manipulativ jellegii
gondolkodasfunkci6. Ez alapozza meg a problémamegoldé gondolkodast és
teszi lehetévé a gondolkodasi folyamat célszerli megvaltoztatasat. Maskép-
pen flexibilitdsnak is nevezik. Ellentéte a gondolkodasbeli rigiditas (merev-
ség), sz¢élsOséges esetben a perszeverativ gondolkodas. Fajtai:
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(1) Az aspektusvaltas

Az aspektusvaltas (szempontvaltas, nézOpontvaltas) a gondolkodasbeli beal-
litodas megvaltoztatdsanak és konnyed atallitdsanak a képessége. Ez teszi
lehetévé az elemek vagy egységek atcsoportositdsat, az egész atalakitasat,
vagyis az 0j struktara létrehozéasat. Alapvetd szerepet jatszik a problémak
megolddsaban, valamint a divergens gondolkodasi teljesitményekben. Az
iskolai feladatvégzésben a tanulonak fOleg akkor van rd sziiksége, amikor
nem rutinjellegli feladatokat kell megoldania. Ilyenkor véltoztatnia kell a
Amennyiben ez a képessége hianyzik vagy elégtelen, akkor a sematikus gon-
dolkodas, gondolatszokellés, elakadas, tovabba kritikatlan egyszeriisités jeleit
figyelhetjiilk meg nala.

(2) A variacio

A variaci6 a divergens gondolkodas egyik sajatos képességfunkcioja. Ugyan-
ugy gondolkodasbeli manipulacid, mint az aspektusvaltds, csakhogy nem egy
uj optimalis struktira létrehozatalat, hanem a megoldasok sokféleségét,
tobbszinliségét, valtozatossagat célozza. Az olyan jellegli iskolai feladatoknal
van jelentdsége, amelyek az Gjszerli produkcio6 igényét tdmasztjak a tanuldval
szemben.

Alkotokepességek

Alkotoképességeken értjiikk azokat a képességeket, amelyek produktiv telje-
sitményeket tesznek lehetové. Csirszka Janos (1985) két ilyen alkotoképes-
séget kiilonit el attol fliggden, hogy az Gjszerli alkotds az egyén szdmadra 1j,
vagy pedig teljesen eredeti, masok el6tt még nem ismeretes produktumrol
van-e sz0. Az elébbit alkoto fantdzianak, az utdbbit kreativitdsnak nevezi.
Iskolai koriilmények kozott az elobbinek van jelentdsége, mivel aligha valo-
szinll, hogy egy tanuld olyasvalamit hoz létre, ami az egész emberiség szadma-
ra teljesen uj dolog lenne.

Tiszteletben tartva Csirszka nézetét megjegyezziik, hogy a szakirodalom
inkdbb az Irving Taylor-féle felfogéast tamogatja (lasd Toth, 2000), amely a
produktum szempontjabol 6tféle kreativitast ir le, és ezek kozott a Csirszka
altal megnevezett valtozatok is megtalalhatok. Ettdl fiiggetleniil Csirszka

(1985) gondolati épitkezése mindenképpen értékesnek tekintendd (3. dbra).
KEPESSEGEK FUNKCIOK
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értelmi felfogas
Felismerd differencial6 abszrakcio
képességek altalanositod absztrakcio
E viszonyfelismerés
| Meeertes | Kovetkeztetd analogias kovetkeztetés
MEGIS- | | ' képességek implikativ kovetkeztetés
MERES |
|| Feldolgozis : Strukturalo rerllc.iezés
! képességek kritika
ALA- | !
KIiTAS L Atstrukturald aspektusvaltas
L1 Alkotés képesslégek variacio
Alkoto- produktiv fantazia
képességek kreativitas

3. dbra. A mentalis tevékenység képességeinek funkcionalis rendszere
Csirszka szerint

Felhasznalt irodalom
(a szovegben részletesen kiirtakon kiviil)

Csirszka Janos (1985): A személyiség munkatevékenységének pszichologidja. Akadémiai
Kiadd, Budapest.

Kulcsar Tibor (1982): Az iskolai teljesitmény pszichologiai tényezdi. Tankonyvkiado,
Budapest.

Rosca, Alexandru és Zorgd Benjamin (1973): A képességek. Tudomanyos Konyvkiado,
Bukarest.

Toéth Lasz16 (2000): Pszichologia a tanitasban. Pedellus Tankonyvkiado, Debrecen.
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2. Specialis képességek, képesség-egyuttesek

Ebben a részben néhany specialis képességet, illetve képesség-egyiittest fo-
gunk bemutatni. Az olvasé bizonyara észreveszi, hogy nem szerepel kdzot-
tiikk az olvasas, az irasbeli szovegalkotés és a kritikai gondolkodas képessége.
Ennek az az oka, hogy e harom képességrdl az alabbiakhoz képest részlete-
sebben kivanunk sz6lni, igy ezeket kiilon-kiilon részben fogjuk a késdbbiek-
ben targyalni.

2.1. A beszéd képessége
2.1.1. Altalanos jellemzok

A beszéd képessége két nagy részre oszlik: a beszédértés képességére és a
beszéd létrehozasanak a képességére, vagyis (1) beszédpercepciora és (2)
beszédprodukciora.

(1) A beszédértést nagyon sokdig passziv folyamatnak tekintették. Azt gon-
doltak, hogy a beszédet konnyli megérteni, mert csak hallgatni kell hozza.
Ezen irdnyzat képviseldi szerint a beszédet érté ember fejében valamilyen
formaban — mint egy képes szotarban — adva vannak a szavak, a nyelvtani
szabalyok pedig mintegy mintagylijteményként raktarozdédnak. Eszerint ami-
kor egy mondatot hallunk, az egyes szavaknak megfeleld képek vagy fogal-
mak megjelennek a fejiinkben, és megfeleld kapcsolatba Iépnek egymassal.

Ma azt tartjuk, hogy a beszédértés aktiv folyamat, egyszerre kiilonb6zo
miiveletek elvégzését feltételezi. Ennek az az oka, hogy a beszédértés kiilon-
b6z6 nyelvi sikokon folyik, és ezek a nyelvi sikok mas-mas miiveleteket igé-
nyelnek:

— A mondatot eldszor meg kell hallani, azaz az akusztikus informaciot

fel kell dolgozni.

— Majd a mondatot kisebb-nagyobb részekre kell osztani.

Ezeket a részeket onmagukban kell megérteni.
A részek kozott 0sszefliggéseket kell megéllapitani.

— Végiil a mondat jelentésének az egészét kell valamilyen moédon szinte-

tizalni.

A folyamat aktiv jellegére az utal, hogy a hallgaté bizonyos jelenségeket
¢s jelentéseket (a hallottak alapjan) elvar, és elvarasainak megfeleléen ujabb
miiveletekbe kezd. Ha elvarasai nem igazolodnak, akkor korrekciokat hajt
végre, és cselekvéseit ennek megfelelden folytatja. Nézziik meg kozelebbrol,
hogyan zajlik a beszéd megértése a kiilonbdzd nyelvi sikokon!
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a) Hangtani szint

A hangtani szinten a hallgatod lényegében azt donti el, hogy amit hall, az va-
jon az anyanyelvének a szavai, mondatai, vagy nem. Ez a folyamat Ggy torté-
nik, hogy az elsd belépd hang utan a hallgat6 tudattalanul is feltevéseket fo-
galmaz meg a folytatast illetden. Ha az elvarasai nem igazolddnak, akkor
elveti, és Ujakat fogalmaz meg helyettiik. PL. a k£ hang hallatan azt varja, hogy
u kovetkezik utdna, ebbdl aztan a végén lehet kulcs vagy kutya. De ha ez a
varakozéasa nem jon be, mert a k utan a kovetkezik, akkor modositja a felté-
telezését, és kanalra vagy kabatra gondol. Mindez persze egyszerisités, de
kisérleti bizonyitékok vannak arra nézve, hogy a beszéd felfogasakor ¢s meg-
értésekor — hangtani szinten — ilyesfajta folyamat jatszodik le.

b) Szotani szint

A hallgatonak nemcsak a hangok tekintetében, hanem a szavak egymasutani-
sagat illetden is vannak eldfeltevései. Ha egy adott szot hall, akkor ezt kove-
tden egy bizonyos sz6t inkabb var, mint egy masikat. Az is kideriilt, hogy a
szavak kozott ,,vonzas” van, vagyis bizonyos szavak nagyobb valosziniliség-
gel idéznek fel meghatdrozott szavakat, mint masokat. A beszédértés eme
sajatossagat az Un. asszociativ szotarak dsszegzik.

¢) Mondattani szint

Mondattan szintjén a beszédiizenet megértésének az elsé foka az, hogy a
hallgat6 legyen képes felfedezni a mondatban szereplé sszetartozo szavakat,
azaz a hallgat6 igyekszik a mondatot kisebb vagy nagyobb, de a szavaknal
rendszerint terjedelmesebb egységre bontani. Ezek az egységek a szoszerke-
zetek, vagy mas néven: kozvetlen 0sszetevds szerkezetek. Szamos kisérlet
bizonyitja, hogy ezek a formai jegyek valoban szerepet jatszanak a megértés-
ben. Ugyanakkor kideriilt, hogy még ennél is nagyobb jelentésége van a
megértésben a jelentésnek, valamint a hallgatonak a valosagrol szerzett és
elsajatitott ismereteinek.

(2) A beszédprodukcio folyamatat kordbban sem tekintették passziv folya-
matnak, hiszen a besz¢ld aktivitasa itt nyilvanvaloan szembet{ind. A kutatdk
tobbsége a beszéd produkalasat tervezési és motorikus (azaz tényleges kiej-
tési) szakaszra bontja. Egy-egy mondat tervezése tobb Iépésben folyik, az
egyes lépések egymassal meghatarozott kapcsolatban vannak. Ha a Iépések
valami miatt nem keriilnek egymassal §sszhangba, ezt szinte azonnal észleli a
hallgat6 is, de a besz¢ld is. Amikor a besz¢ld a hibds egyeztetést felfedezi,
helyesbiti 6nmagat, amit legtobbszor az akarom mondani, vagy az illetve
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kifejezések alkalmazasaval jar egyiitt. Az elsd Iépés megtervezését kdvetden
egyszerre kétféle tevékenységgel folytatja a beszEld: egyfeldl a megtervezett
rész a motorikus szakaszba jut (azaz a besz¢ld kimondja a mar megtervezett
részt), masfeldl egy iddben mar a kovetkezd rész tervezése zajlik a beszéld
fejében. Jelen pillanatban még nem eldontott kérdés, hogy vajon a tervezés
soran az adott rész kulcsszava jelenik-e meg eldszor, vagy a mondattani va-
za, esetleg a két jelenség egy id6ben zajlik-e. A kutatok tobbsége inkabb arra
hajlik, hogy a mondattani vaz az elsddleges. Erre utalnak az olyan tipusu
beszédhibak, amikor a beszéld nyelvtanilag helyes beszédet produkal ugyan,
de valamilyen szdcserét kovet el, &m a helyettesitd sz6 ugyanolyan széfajhoz
tartozik, mint a helyettesitett.

2.1.2. A nyelvi képességek veliinksziiletettsége

A nyelvi nativistak szerint a nyelvi képességek egy része sziiletésiinktdl fogva
adott. Az irdnyzat legnagyobb képviseldje, Chomsky, ugy vélekedik, hogy a
gyermek egy un. univerzalis, 4ltalanos grammatikaval a fejében sziiletik. Ez
az univerzalis nyelvi grammatika a vildg valamennyi nyelvében eléfordulo
legaltalanosabb vonasokat tartalmazza, melyek két részre oszthatdk: a for-
malis és a szubsztancidlis nyelvi univerzalékra. A formalis univerzalék bizo-
nyos nagyon altalanos nyelvi miiveleteket tartalmaznak, a szubsztancialisok
pedig olyanokat, hogy a mozgast, cselekvést altalaban igével kell kifejezni, a
megnevezés szerepkore a fOnevekre vagy a fonévi tipust szavakra harul stb.
Chomsky szerint az univerzalis grammatika létezését az bizonyitja, hogy a
gyermekek az anyanyelviiket rendkiviil silany nyelvi kdrnyezetben sajatitjak
el, vagyis annak ellenében, hogy a hozzajuk intézett felndtti beszéd sok
szempontbdl kifogasolhatd. A masik bizonyiték szerinte az, hogy az 0jszii-
16tt, a sziiletési helyérdl elkeriilve barmilyen nyelvet képes elsajatitani, pl. a
magyar gyermek Japanba keriilve a japant fogja anyanyelvi szinten besz¢lni.
A nyelvelsajatitas pedig ugy torténik, hogy a gyermek ebbdl az univerzalis
grammatikabol fokozatosan kiszoritja azokat az elemeket és jelenségeket,
amelyeket nem érez odatartozonak.

Chomsky elmélete két vonatkozasban eléremutatd. Egyrészt megcafolja
azt a hiedelmet, hogy a nyelv elsajatitasa pusztan utanzas alapjan torténik.
Masrészt az kovetkezik beldle, hogy a nyelvet nem lehet tigy osztalyozni,
hogy vannak primitiv és vannak nem primitiv nyelvek. A beszédképesség
egységes, ennél fogva az emberi faj is egységes. Chomsky gondolatmenete
azonban abban hibas, hogy nem veszi tekintetbe a tarsadalom szerepét. Mert
még ha léteznek is az altala tételezett nyelvi univerzalék, semmiképpen sem
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szolgéltatnak elegendd alapot a nyelv elsajatitdsahoz. Az un. farkas-
gyermekek esete jol példazza, hogy az egységes nyelvi fejlodés kedvezotlen
tarsadalmi koriilmények mellett teljesen felborulhat.

2.1.3. A beszédképesség fejlodése

Az elsé harom honap folyamén a csecsemd egyetlen kommunikacios eszkoze
a sirds ¢és a kiabalas. Kezdetben ez feltétlen reflexes jellegli, késébb azonban
fokozatosan a kdrnyezet koriilményeitdl fiiggd feltételes reflex lesz beldle. A
sziiletés pillanatatol a harmadik honap végéig kétiranyu fejlodés jatszodik le:
egyrészt egyre ,.,emberibbé” valnak az elsddleges hangadas (kiabalas, siras)
akusztikai jellemzdi, masrészt a beszédszervek — foleg a hangszalagok — mii-
kodése Osszerendezettebb lesz.

A beszédbdl a gyermek eldszor az intonéaciot (hangvitelt) sajatitja el, ami
joval ,nagyobb” egység a hangnal. Ennek elofeltétele a felndttekkel valo
szobeli érintkezés. Az intondcid harom tipusa koziil eldszor az elégedettséget
kifejez6 tipust hasznalja a gyermek. Ezt koveti a ,,k6z/6” jellegli intonécid
tipus, ami a felndttnyelvben a nyugodt beszédnek, allitasnak, elbeszélésnek
felel meg. Végiil az orémét kifejezé intonécio tipus jelenik meg. (A kérdés
az els6 fél év soran jatszodik le, amelyet a gagyogas iddszakanak neveziink.
Hogy mennyire birtokéba keriil a csecsemd az emlitett intonacios tipusoknak,
azt az mutatja, hogy meghatarozott felnéttnyelvi intonaciora megfeleld ,,va-
laszt” ad. Példaul az elégedetlenséget, korholast kifejezd felndtti intonaciora
sirva fakad, mig az 6romteli kozlést kisérd intonaciora ¢ maga is 6romteli
»felélénkiilést” mutat. Ugyanakkor a beszédszervei révén még csak az elége-
detlenségét tudja ,,pontosan” kifejezni, a tobbi intondcid tipus nem mutatja
ezt az allanddsagot.

A korai hangok és hangegyiittesek a gagyogdas, de késobb a giigydgés
korszakaban sem kommunikativ, azaz kozI6 értékiiek. Ha a sziilok ezekben a
hangokban maganhangzokat és massalhangzokat vélnek felfedezni, az tulaj-
donképpen joindulati belemagyardzas a résziikrél. Az elsé igazi hangok ab-
ban a periddusban jelennek meg, amelyben a gyermek mar képes nem az egé-
szében vett helyzetre reagalni, hanem a szitudcidoban eléfordulod egyes tar-
gyak neveit is megnevezni. E fejlédési szakaszt — atlagos esetben — egy éves
korukra érik el a gyermekek.

A nyelvelsajatitashoz nyljt segitséget az Un. dajkanyelv (baby-talk). Daj-
kanyelvnek nevezziik a fiatal (féléves — kétéves kor kozotti) gyermekhez
intézett sajatos nyelvhasznalaton alapuld felnétti beszédet. A dajkanyelvnek
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sajatos szokészlete, hangtana ¢és grammatikdja van. A magyarban példaul a
lovacskabdl coco vagy paci lesz, az ételbdl hami-hami, a pisilbol pipil stb. A
dajkanyelv rendszerint 25—-60 szonal tobb egységet nemigen tartalmaz. Kertili
a kerek, jol formalt mondatokat, inkabb leegyszeriisit, (pl. az Itt van egy szép
baba. helyett azt mondja, hogy baba szép), végzddéseket, segédszavakat
ritkdn hasznal. A dajkanyelv jelentésége abban all, hogy elsésorban hangtani
¢és szotani tudnivalokra tanitja meg a gyermeket egy olyan korszakban, ami-
kor legfeljebb a szavak egymas mellé allitasara képes, de nem hasznal még
viszonyitd elemeket (ragokat). Dontd szerepe van tehat a verbalis kommuni-
kacio kialakitasaban.

Az els6é szavak 9 honapos és masfél éves kor kozott jelennek meg. Az
ezeket felépité hangok mar tobbnyire az anyanyelvben is fellelhetok. Az egy-
éves magyar gyermek még nem birtokolja ugyan a teljes magyar hangzorend-
szert, de mast, mint a magyar hangzdérendszer, mar nem birtokolhat. A kez-
deti univerzalis fejlodés tehat egyre inkabb a kdrnyezet nyelvének és beszé-
dének a sajatossagai ald rendelddik. A gyermek a szavak felndtti formajat
raktarozza el, de ezt a format nem minden esetben képes produkalni, emiatt
egyszerlsitéseket és helyettesitéseket végez.

A fejlodéslélektan szemszogébdl vizsgalva az elsd szavak, egyszavas
mondatok kiejtését a targyallandosag megjelenése és az eszkdzhasznalat se-
giti, melyek a szimbdlumok hasznélatdhoz vezetik el a gyermeket, a nyelv
pedig — mint tudjuk — tobbek kozott jelek gylijteménye. Az elsé megnevezé-
sek a tevékenységbdl szarmaznak, annak nagyobb egységeit vagy egészét
tilkrozik, tehat nem annyira egy-egy targy nevére, mint inkédbb bizonyos sze-
repkdrre utalnak.

Rendkiviili jelentdsége van a nyelvelsajatitdsban a sziikebb kornyezet —
elsésorban az anya — egyiittmiikodésének, aki folyamatosan mintegy ,,nyelv-
orékat” ad a gyermekének, és igy a nyelvrdl valo tudast és a nyelvhasznalatot
minden sikon bdviti, illetve fejleszti.

A kétéves gyermek mar kéttagut mondatokat hasznal, amelyeken beliil a
kovetkezd Osszefiiggéseket képes kifejezni:

a) Agens — Akcid, azaz az aktivan cselekvd személy és a végzett cselek-

vés 0sszefliggése. PL. papi ej, ami annyit jelent, hogy papa elment.

b) Agens — Objektum, azaz az aktivan cselekvd személy cselekvése élet-

telen targyra irdnyul. PL. Ot tutu, ami azt jelenti, hogy adjak oda neki

Ocsi autojat, mert jatszani akar vele.

c) Agens — Experiens, azaz egy adott beszédhelyzetben a gyermek azt

akarja kifejezni, hogy az aktivan cselekvd személy mas személy részére

hajtja végre a cselekvést. Pl. az addide nemcsak azt jelentheti, hogy a
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gyermek maganak kér egy adott jatékot, hanem azt is, hogy azt a jatékot

mas szamara kéri (mondjuk a testvérének).

d) Akcié — Objektum, azaz a gyermek a cselekvést €s azt a targyat neve-

zi meg, amelyre a cselekvés iranyul. Pl. efi utdt = szeretem a kutyat.

e) Objektum — Experiens, azaz amikor a gyermek a cselekvés targyat és

azt a személyt nevezi meg, akinek a részére lezajlik a cselekvés. Pl. Babi

abda, ami azt jelenti, hogy a gyermek a labdat Gabinak akarja odagurita-
ni.

A kéttagi mondatok aztan haromtagura, majd tobbtagira bdviilnek, és
mind pontosabbé valik a mondatszerkezet is. Az 6téves gyermeknek ugyan
még nehézséget jelent a szerkezet megértése a kontextus tamogatéasa nélkiil,
azonban hatéves korra a szerkezet nagyrészt fliggetlenedik a kontextustol.
Késobb inkdbb a névmasi mutatészok és a bonyolultabb tagadési formak
okoznak neki nehézséget.

Ami a szokincset illeti, a korai szokincs foleg kifejezd szavakbol, vala-
mint olyan — emberek, targyak, események megnevezésére szolgdldé — sza-
vakbol all, amelyek fontosak a gyermek életében. Aztan ahogy cseperedik,
ugy tud egyre finomabb kiilonbségeket tenni a szavak jelentése kozott. A
nagysag amorf fogalmabol példaul eldszor fokozatosan kialakul a magas, a
hosszu és a széles, majd ezutan a negativ parjuk kdvetkezik: alacsony, révid,
keskeny. A négyéves gyermek mar helyesen tudja hasznalni az egyszerii igé-
ket is. 68 éves kor el6tt a gyermek szokincse a valosagos szituaciok alapjan
szervezOdik, tehat a személyes tapasztalatok alapjan. A felndttnél természe-
tesen nem igy, hanem a nyelvi kapcsolatok, kiilondsképpen a grammatikai
osztalyok alapjan torténik a szervezddés. Példaul ha a szdasszociacios teszt-
ben a hivoszo sotét, akkor a gyermek erre legtobbszor a szoba szt asszoci-
alja, mig a felndtt a vilagos szot. A szervezddésbeli valtas akkor kovetkezik
be, amikor a gyermek mar elegendd implicit tudasra tesz szert az egyes sza-
vak nyelvtani szerepét illetéen. Az iskolaba 1épd gyermek mar kb. 3000 szot
ismer (ez magyar adat, az angol nyelvii szakirodalom ezt a szokincset 5000
sz6ban jeloli meg).

2.1.4. A nyelvi tudatossag és a metakognitiv képességek

A metakogniciot ugy jellemezhetjiik, mint az ember ismeretét a sajat megismerési
folyamatair6l. Metamegismerés az, ha példaul azt tapasztalom, hogy A-t nehe-
zebben tanulom meg, mint B-t; ha eszembe jut, hogy még egyszer ellendriznem
kell C-t, mieldtt tényként fogadnam el; ha Gigy érzem, hogy D-t fel kell irnom,
mert kiilonben elfelejtem stb. A fejlédéslélektani vizsgalatok szamos olyan
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metakognitiv képességet azonositottak, amelyeknek szerepiik van a megismerési
folyamatok szabalyozaséban. Ezek a kovetkezok:

— egy cselekvés vagy esemény kovetkezményeinek bejoslasa,

— a sajat cselekvések eredményeinek ellendrzése (bevalt-e X?),

— a sajat, éppen folyd cselekvés nyomon kovetése (hogy csindlom?),

— a valosaggal valo szembesités (van-e X-nek értelme?),

— a szandékos tanuldsi és problémamegoldasi probalkozasok Gsszehan-

golasa ¢és ellendrzése.

A gyermekek ugyanezekre a képességekre tdmaszkodnak a nyelv eseté-
ben is, azonban a nyelvnél van még egy tovabbi képesség: a megnyilatkozas
termékérdl vald gondolkodas képessége.

A kovetkezOkben az érintett metakognitiv képességek szerint dsszefog-
laljuk a nyelvi tudatossag kiilonboz6 tipusait a megjelenési sorrendjiikben.

(1) A sajat beszédmegnyilatkozasok nyomon kdvetése
a) A sajat beszéd spontan kijavitasa
b) Hangok, szavak és mondatok gyakorldsa
c) A sajat beszéd hozzéigazitdsa a hallgatd korahoz, statuszdhoz (és
nyelvéhez)

(2) A beszédmegnyilatkozés eredményeinek ellendrzése
a) Annak ellendrzése, vajon megértette-e a hallgaté vagy sem (aztan ha
sziikséges, kiigazités)
b) Sajat és masok beszédmegnyilatkozasainak kommentalasa
c) Masok beszédének javitasa

(3) Valosagtesztelés
Annak eldontése, hogy ,,miikddik-e” egy sz6 vagy egy leiras (s ha nem,
probalkozas egy masikkal)

(4) Szandékos tanulasi probalkozas
a) Uj hangok, szavak vagy mondatok gyakorlasa
b) Szerepjatek és kiilonbozd szerepek ,,hangjanak™ utdnzasa

(5) A ragozas, a szavak, szoszerkezetek és mondatok hasznélati kdvetkez-
ményeinek bejoslasa
a) Ragok alkalmazasa ,,0j” szavakra a kontextustol fliggetlentil
b) Annak megitélése a kontextuson kiviil, hogy melyik megnyilatkozas
lenne udvariasabb, vagy illene jobban egy adott besz¢élohoz
¢) A korabban ,furcsdnak” itélt mondatok szorendjének és szohasznala-
tanak javitasa
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(6) Gondolkodas a beszédmegnyilatkozasok eredményérdl
a) Nyelvi egységek (szoszerkezetek, szavak, szotagok, beszédhangok)
azonositasa
b) Definiciok adasa
c) Szojatékok és talalos kérdések készitése
d) Annak elmagyarazasa, hogy miért lehetségesek egyes mondatok, és
hogyan kell 6ket értelmezni

Az életkorral parhuzamosan fokozodik a gyermek nyelvi tudatossaga.
Sajat beszédiik nyomon kovetése soran mar masfél-két éves koruktol végez-
nek spontan javitasokat, és gyakoroljak a hangokat és a mondatokat. Ellen-
orzik azt is, hogy vajon megértették-e dket a hallgatoik. Valamivel késébb,
harom-négy éves kor koriil elkezdik a beszédstilusukat a hallgatéikhoz igazi-
tani, sajat megnyilatkozasaikat kommentalni, s6t még arr6l is megjegyzést
tesznek, hogy mit nem tudnak mondani, alkalmilag kérdéseket tesznek fel a
nyelvi formarol, s helyesbiteni kezdenek mas beszéloket. A szerepjatszason
keresztiil gyakoroljak a kiilonboz0 beszédstilusokat, s egyre érzékenyebbé
valnak arra, hogy mit fognak tudni megérteni a hallgatéik és mit nem. Az
elébbi felsorolas (5) €s (6) pontjaban feltiintetett két képesség joval késdbb
jelenik meg.

2.1.5. A beszédképesség fejlettsége az iskolaba 1épo gyermekeknél

Hazankban Nagy Jozsef (1980) végzett e teriileten orszagos reprezentativ
felmérést. A kovetkezOkben ebbdl a vizsgalatbol meritiink. Nagy Jozsef be-
szédképesség-vizsgalata a beszédtechnikara, az altalanos szokincsre, a reld-
cioszokincsre, az utanmondasra, a kovetkeztetésre €s a kijelentésre terjedt ki.

(1) Beszédtechnika

A felmérés 33-féle beszédtechnikai problémara terjedt ki. Itt nincs modunk
mindre kitérni, ehelyett O0sszegzésképpen azt rogzitjiik, hogy a felmérés
65,7%-ban talalt hibatlan artikulaciot, 3%-ban dadogést, 4%-ban hadarast,
tovabba 10,9%-ban rogzitette azoknak a 6 éveseknek az ardnyat, akik ha-
romnal tobbféle artikulacidos hibaval rendelkeztek. Rendkiviil érdekes adat,
hogy a 26 felvett fliggetlen valtozo koziil csak a cigany milié és a sziilok
iskolai végzettsége jatszott fontosabb szerepet a beszédtechnika fejlodésé-
ben, az dvodai foglalkoztatas id6tartama mar példaul nem. Mivel a felvett 26
fliggetlen valtozd Osszességében is csak 25%-ban magyarazta meg a kapott
teljesitményeket, valoszinlinek latszik, hogy a hibés artikulacidé okai inkabb
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az érzékszervi és a beszédszervi elvaltozasokban keresendd (az orvosi vizs-
gélathoz azonban az illetékesek nem jarultak hozza).

(2) Altalénos székincs

A vizsgalat szerint amennyiben az 5. évet kezdd gyermek szokincsét 100%-
nak vessziik, akkor 5 éves korban 10%-0s, 6 éves korban pedig 11%-0s a
novekedés. A 26 felvett fliggetlen valtozo koziil egyes-egyediil az életkor
szerepe volt szignifikans, a tobbi nem (igy példaul a csaladi nevelés sem, az
6vodai nevelés sem, a sziilok végzettsége sem stb.). A cigdny milié viszont
szignifikans negativ hatast gyakorolt a szokincs fejlodésére.

(3) Relacioszokincs

A relacioszokincs tesztekkel a vizsgalat a térbeli, idébeli, mennyiségi és ha-
sonlosagi relaciokat kifejezd szavak ismeretét kivanta mérni (pl. alatt, folott,
sok, néhany, betdr, 6sszetdr, nyar, tavasz stb.). A relacioszokincs-tesztekben
5 éves kor elején a teljesitmény 11,8%-o0s volt, a 6. év végén mar 56,4%-o0s.
A fejlédés egyenletesnek tiinik, azonban a felvett 26 fiiggetlen valtozo egyike
sem adott ra kielégitd magyarazatot (ami kiilon érdekes, hogy az 6voda egy-
altalan semmiféle szerepet nem jatszott a fejlédésben).

(4) Utanmondas

Az utanmondastesztek az operativ verbalis memoria fejlettségét voltak hiva-
tottak mérni: minél nagyobb szétagszami mondatot tud valaki szé szerint
visszamondani, anndl fejlettebb az operativ verbalis memoriaja. A fejlett ope-
rativ memoria egyik feltétele a sikeres iskolakezdésnek. A vizsgalat 7 és 30
kozotti szotagszamit mondatokkal tortént. Szemléltetésként itt csak a 14
sz6tagbol allo mondatra kapott eredményeket kozoljiik, minthogy ez az elsd
Osszetett mondat a sorban. 3 év: 42,5%; 4 év: 63,2%; 5 év: 71,1%; 6 év:
82,9%; 7 év: 98,7%; 8 év: 99,2%. Az elemzések szerint az utanmondas ké-
pességének a fejlodését elsdsorban a belsd érési folyamatok magyardzzak, a
kiilsé kornyezetnek erre nincs szdmottevd hatasa (példaul az 6voda hatasa
csak 0,62%-os volt).

(5) Kovetkeztetés

A kovetkeztetés kijelentésekkel végzett milvelet, a kijelentések pedig nyelvi
eszk6zokkel valosulnak meg. Tipikus relaciészavai a tehat, ha, akkor, min-
den (valahany, valamennyi), van olyan (némely, egynémely) és a tagadés. PL:
Nappal felhds az ég, vagy siit a nap, de most nem felhés az ég, tehat... A
teljesitményre jellemzd, hogy a 6 éves koruaknak10%-a a 3 évesek, tovabbi
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10%-a a 4 évesek kovetkeztetési szintjén 1ép be az elsé osztalyba. Erre a
képességre a legnagyobb hatést a sziilok iskolai végzettsége gyakorolta.

(6) Kijelenteés (itélet)

Ez az egyetlen olyan vizsgalat, amelynek az adatai nem reprezentativak. En-
nek oka az, hogy a pedagdgusok nem tudtak megbirkozni a lebonyolitas ne-
hézségeivel, igy csak azon 1000 fO0 adatai allnak rendelkezésre, akikkel a
szerzd maga végezte el a vizsgalatot (egyébként a minta 7000 fés volt). A
modszer lényege, hogy a pedagdgus felolvassa a megfelelé mondatot, el-
mondja az instrukciot, és a gyermeknek a szoban forgoé kijelentésrél meg kell
mondania, hogy igaz-e vagy nem. (Pl. Kati apukdja azt mondta: ,,Sziiletés-
napodra babat vagy kisvasalot kapsz”. Kati babat is ¢és kisvasalot is kapott.
Igazat mondott-e Kati apukaja? Vagy: Nem igaz, hogy a kutya nem virag.) A
teszt szerint mintegy 10%-nyi gyermek a teszt altal mért képesség birtokaban
1ép be az iskolaba. A kiilonb6z6 tényezdk hatdsardl nincs emlités.

Felhasznalt irodalom

Clark, E. V. (1989): A gyermek nyelvi tudatossaga. Fejlodespszichologia II. Szerk.: Kal-
mar Magda. Tankonyvkiado, Budapest. 236-266.

Lengyel Zsolt (1981): 4 gyermeknyelv. Gondolat Kiadd, Budapest.

Nagy Jozsef (1980): 5-6 éves gyermekeink iskolakésziiltsége. Akadémiai Kiadd, Budapest.

2.2. Az iras képessége

2.2.1. Az iras el6fokai a gyermekkorban

A grafikus mozgastevékenység eléfokaival mar az elsd életév végén talalko-
zunk. A gyermek spontan észleli, hogy a kezében tartott targyak mozgatésa,
itogetése nyomot hagy (homokban, kelmén, papiron). Az ismétléseket valo-
sziniileg mar nemcsak a mozgas, hanem a nyomhagyas 6rome is meghataroz-
za. Mig ez a fazis a csecsemdkor végén altalanosan jelentkezik, addig a firka-
las, a rajzolas késObbi szakaszai esetlegesek. Ezeket tobbnyire a felndtt kiva-
nalmai hozzak létre, azaltal, hogy egyrészt papirt, ceruzat adnak a kisgyer-
mek kezébe, masrészt értelmeznek, illetve értelmezést kivannak a kisgyer-
mektol.

Justné Kéri Hedvig (1960) az iskolaskor el6tti ir6- és abrazoloképesség
fejlodési szakaszait a kovetkezéképpen jellemezte:

35



(1) A ceruzanyom dominancidja a vonalvezetés f0l6tt. Ennek megfelel az
a fokozat, amikor a gyermek még nem értelmezi azt, amit csinal, és a telje-
sitményeinél felismerhetdségi jegy sem fordul még elo.

(2) A vonalvezetés dominancidja a ceruzanyom fol6tt. Ez megfelel annak
a fokozatnak, amikor a képzelet irdnyitja az értelmezést, esetenként értel-
meznek, esetenként nem értelmeznek a gyermekek. Az értelmezések nem
megfeleldek, bizonytalanok és valtozdak. A kialakitott alakzat még nem is-
merhetd fel. Az ,,irds” kiilonb6zd vonalvezetésekben nyilvanul meg, amelyek
nem kiilonboznek, vagy csak némi valtozassal térnek el azoktol a vonalveze-
tésektol, amelyekkel kiilonbozo alakzatokat, targyakat abrazolnak.

(3) A modell dominanciéja a vonalvezetés folott. Ezen a szinten a képze-
let és a targy valosagos ismerete egyiitt befolyasoljak az értelmezést. Az ér-
telmezések bizonytalanok és valtozoak. Ezen a fokon a targy felismerhetd
kezd lenni, majd mindink4bb a targy ismerete iranyitja az értelmezést, ¢és az
abrazolas fejlettebb. Az ,,irds” fejlodése azon a fokon van, amikor a gyerme-
kek kvaziirast nyujtanak, vagy betliutanzatokat probalnak kialakitani.

(4) Az ,.elv” megértésének a dominancidja a modell folott. Az ezen a fo-
kon észlelt fejlodés az értelmezés szempontjabol kialakult belsé szemléleten
nyugszik, aminek kovetkezményeképpen az értelmezések egyértelmiiek és
hatarozottak, a felismerhetdség pedig eljut a targy megfeleld abrazolasahoz.
Az iraskészség ugyanekkor néhany betlinek emlékezetbdl vald leirdséban,
esetleg felismerésében, néha egy-egy szo6 leirasdban nyilvanul meg.

Az ,elvek” megértésének valtozasait Justné Kéri Hedvig (1960) igy fog-
lalta &ssze:

(a) A gyermekek felismerik a rajz és az iras kiilonbozdségének elvét. En-
nek az elvnek a megértése mar a vonalvezetés dominancidjaval egyiitt jelenik
meg. A gyermekek teremtenek a maguk szamara egy sajatos kifejezési modot
(,,kvaziirasok™).

(b) A gyermekek felismerik a betlielvet. Ki tudjak alakitani a betlidbrat,
de magat a betlit csak késébb ismerik fel. Ennek az elvnek a felismerése ki-
szoritja azt az ,,irdsos” kifejezési modot, amellyel az irdst mint a mondanivald
kifejezésének eszkozét probaltdk megvalositani, amikor a megfeleld abrazo-
lasra még nem voltak képesek.

(c) Felismerik, hogy a szokép jelent valamit, felismerik a szonak mint jel-
zésnek az elvét.

(d) Végiil megtanulnak irni. Az irds ujra a gondolat, a mondanival6 kife-
jezésének az eszkdze lesz, ugy, ahogy a gyermekek a , kvaziirdsos” megnyil-
vanulasaikban erre egy kezdetleges szinvonalon mar torekedtek. Azonban az
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irds megtanulasakor a betiielv és a szdjelzés-elv felismerésével gazdagodva
eljutnak az irdsnak mint olyan kdzlésnek az eszkozéig, amellyel a miivelt
emberiség egymassal érintkezik.

Korai olvasastanulas esetén az irasfokozatok nem annyira a grafikus ab-
razolasban, mint inkabb az egyéb manipulacios tevékenységekben jelentkez-
nek. A gyermekek betlikartyaval szavakat képesek kirakni, irégépen-
szamitogépen szavakat, mondatokat irnak le. Az olvasni tudé gyermek az
irast konnyen sajatitja el. Ez a tapasztalat is az ,.elvek” els0dlegességét és
fontossagat mutatja a technikai komponensekkel szemben.

Kiss Tihamér (1966) szerint a grafikus mozgastevékenység beiskolazas-
kor megkivanhat6 érettségének a kritériumai a kdvetkezok:

(1) A 6 éves gyermek értelmi fejlettségi szintjének megfelelden egyszerii
targyak, torténések és jelenségek kiemelkedd sajatossagai észlelésének (ana-
lizalo, szintetizalo, generalizald) képessége. E sajatossagok megfigyelésére €s
konvencionalis, egyszerli (vazlatos) dbrazolasara vald képesség, legalabb az
értelmi szinkretizmus fokan. Rajzardl az éltala értelmezett targy vagy jelen-
ség felismerhetd legyen.

(2) Oly foka szenzomotoros, manudlis érettség, amelynek birtokaban ké-
pes a gyermek adott minta alapjan egyenes, szogletes és gdmbolyitett vonalii
képek lerajzolasara. Rajz kdzben képes a szdndékolt irdnyban haladni, egy
kivant cél irdnyaban a vonalat vezetni, mozgasat a c¢lnal fékezni, vonalakat
¢s pontokat 0sszekotni, egyszerli szerkezeteket rajzaban létrehozni. Ennek
alapfeltétele nemcsak az elsd pontban leirt értelmi fejlettségi szint, hanem a
kézcsontok, iziiletet, izmok és beidegzések oly szintii fejlettsége, amely lehe-
tové teszi a begyakorlas soran a kar-, kéz- és vazizommozgas-csoportjainak
¢és a kinesztetikus és latasi érzékeknek kelld 6sszehangolodasat, a 6 évesek
szintjén megkivant tevékenységekhez elengedhetetlen reflexlanc-szervezo-
déseknek, dinamikus sztereotipidknak a kialakulasat.

2.2.2. Az irasmozgas-koordinacio fejlettsége 5-6 éves korban

A PREFER (preventiv fejlettségvizsgald rendszer 5-6 évesek szamara, Nagy
Jozsef, 1980) adatai szerint az irdasmozgas-koordinacio fejlodésére 5-6 éves
korban a kovetkezd tényezok vannak hatassal (illetve ezekkel mutatnak ma-
gas korrelaciot):
— Kornyezet: a sziilok iskolai végzettsége (!), csaladi nevelés, cigdny mi-
1i6, 6vodaztatas
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— Adottsagok: életkor (!), fiilproba, ujjproba, (fejkorfogat, nem)

— Tudas: mennyiség (!), szamlalas (!), relacidszokincs, utdnmondas, be-
szédtechnika

— Magatartas: feladatviszony (!), 6nkiszolgalas.

Nagy Jozsef a felmérés adatait elemezve az irdsmozgas-koordinacié fej-
16désének a kiilonlegességét abban latja, hogy rendkiviil erdsen életkor-
specifikus, vagyis 5-6 éves korban nagymértékben a bels6 érési folyamatok-
tol figgden fejlodik. Ezt tdmasztottdk ala a preventiv kompenzacioval (beis-
kolazas elotti felzarkoztatassal) kapcsolatos kisérletek eredményei is. Az
alacsony iskolaérettséget mutatd 5 évesek fejlesztésében minden teriileten
kielégité eredményt értek el, kivéve az irdsmozgast, melyet 10 hoénapos
munkéval alig tudtak valamivel gyorsabb iitemben fejleszteni, mint amit az 5
évesek gyors, spontan fejlédése felmutat. Mindebbdl Nagy Jozsef két kovet-
keztetést vont le:

(1) Mivel az irastanitas megkezdésének elsdsorban érettségbeli feltételei
vannak, a korai irastanitassal probalkozni nem lenne helyénval6. 5 éves kor-
ban az irast legfeljebb az 5 évesek 20%-anak lehetne eredményesen tanitani.

(2) Az elemi irdsmozgas szintjén allo gyermekek az elsd tanév végéig
azért tanithatok meg elfogadhatd szinvonalon irni, mert kozben eltelik 10
donté honap a belso feltételek gyors fejlodésével. Az iskolaba 1épdknek
mintegy 40—50%-a all ezen a szinten.

A PREFER adataibdl kideriilt tovabba, hogy az irdsmozgas fejlettsége
Osszefligg a szdmlalassal, a relacidszokincesel és az utanmondassal is, tehat
akiknél az utobbi képességek fejletlenek, azoknal valosziniileg az irasmozgas
is fejletlen, és forditva.

2.2.3. Az irastanulas folyamata

Mar a betiik egyenkénti leirasa is nehezebb, mint a felismerésiik az olvasésta-
nulas soran. A masolaskor még elég, ha emlékszik a gyermek az egyes betiik
nyomtatott és irott formdjanak a kiilonbdzdségére (szerencsére nagyobb elté-
rés csak a nagybetliknél és az ,,a” és ,,g” kisbetliknél fordul eld). Hallas utani
irasnal, diktalaskor azonban egyrészt elemzést kell végeznie, masrészt a tuda-
tabol fel kell idéznie a sziikséges — a hangnak megfeleld — betli (vagy betlik)
alakjat. Csak ezutan kovetkezhet az irdasmozdulatok kivitelezése. Az emlék-
kép felidézése azonban joval nehezebb, mint a felismerés, mégpedig azért,
mert a kettd kozott funkciondlis kiilonbség van. Mig a felismerés az adott
targybdl indul ki, addig a felidézésnek meg kell taldlnia a targyat.
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fraskor a hangjelek szintézise is bonyolultabb formak kozott megy vég-
be, mint az olvasasnal. Olvasaskor a szoveg, a mondat értelme befolyasolja
az olvasasi teljesitményt, és igy jelentds szerepe van a kitalalasnak. Ertelem-
zavard mozzanatok esetén a gyermek visszatérhet a betiik egyenkénti felis-
meréséhez, vagy Ujabb kitalalassal probalkozhat. fraskor a fonetikusan irt
szavak esetében is taladlkozik mar a gyermek a kétjegyli massalhangzok, va-
lamint a magan- és massalhangzok hosszisdganak a problémajaval. Ezeket
nem mindig tudja biztonsdgosan megoldani egyrészt a fonematikus hallasa-
nak ¢és beszédének a fejletlensége, masrészt az iromozgasanak a kezdeti las-
susaga miatt. A gyermek ugyanis diktadl maganak az irasnal, és amig le nem
irta a megfelelé hang betiijelét, addig folyamatosan kell ezt a hangot (maga-
ban vagy suttogva) hangoztatnia. igy az egyes hangokat a szavakon beliil a
természetes kiejtéstol eltérd ideig érzékeli, és csak a szo teljes leirdsa utan
ellendrizheti, egyeztetheti az ¢l0beszéd kiejtésével. A grafikus jel emlékképe
tehat a beszéd kozvetitésével keriil a papirra. Diktalunk magunknak el6bb
hangosan, majd suttogva, és csak a fejlett szinten szlinik meg a vokalizalas.
Ezen a szakaszon gy lehet a legjobban atsegiteni a gyermeket, ha az irésta-
nulas elétt megtanulhatja az irdasmozgasok alapjat képezé apromozgasokat.
gy mar az irastanulas elején elérhetd, hogy a betiik és kotések kivitelezés-
¢ben megfeleld sebességet érjen el.

A beszéd korabbi pontatlansagai is nagyobb sullyal esnek latba az irasnal,
hiszen az olvasasnal a beszéd és az olvasott szavak kisebb eltérésein a megér-
tés atsegiti a gyermeket. {rasnal viszont nemcsak a betii alakjat kell felidéz-
nie, hanem a kiejtés — nem is mindig a sajat megszokott kiejtésének — emlék-
képét is.

A hasonulds esetei, amelyek az olvasdsban nem okoznak kiilonosebb
gondot a gyermeknek, az frisban mar jelentds nehézségként jelentkeznek. Uj
analizalasi eljarasokra, példaul szotdkeresésre kényszeril, és bizonytalan
abban is, hogy mely szavaknal kell ezt alkalmaznia. Hasonl6 problémat okoz
— ¢s csak az frasban — a j—/y elkiilonitése is. Ez a bizonytalansag, elbizonyta-
lanodas gatld hatéassal lehet az egész miivelet kivitelezésére.

Lénard Ferenc (1981) a beszéd, az olvasas és az iras (ezeket nevezziik
kommunikéciés képességeknek) hierarchidjat a kdvetkezOképpen jellemezte:
,»A beszédnek valamilyen formajat, a hangokkal, kézmozdulatokkal, gesztu-
sokkal és mimikéaval torténd beszédet az is gyakorolhatja és az is felfoghatja,
aki olvasni és irni nem tud. Az olvasas mar a beszédre épiil. Olvasni azonban
tudhat az is, aki irni nem tud. A kommunikacids képességek legmagasabb
foka az irds. Ehhez mar beszédre (gondolatok kifejezésre juttatdsa, belsd
beszéd stb.) és olvasasi képességre is sziikség van.”
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2.2.4. Diszgrafia

Diszgrafiar6l akkor beszéliink, amikor a gondolatok irasbeli kifejezésének a
képessége karosodott. Gondolataink irasbeli kdzlésének a képessége rendki-
viil dsszetett folyamat, hiszen a latasi, hallasi és motoros készségek integra-
ciojat koveteli meg. A diszgrafia alapjaul szolgaldo hianyossagok e tényezdk
koziil eggyel vagy tobbel vannak osszefliggésben. Az iraszavarokra rendsze-
rint akkor figyelnek fel, amikor a gyermekeknek irott vagy nyomtatott anya-
got kell masolniuk, szavakat és mondatokat diktalas utan kell irniuk, vagy
spontan modon kell irniuk.

Az irds megtanulasdnak a feltétele, hogy a gyermek megfelelden fejlett
nyelvi, perceptualis, emlékezeti, sorrend felfogasi és motoros koordinacios
képességgel rendelkezzen. A lassii vagy megkésett fejlddés meggatolja az
irashoz sziikséges képességek megszerzését. De az irdshoz szamos verbalis
képesség is sziikséges: a szobeli megértés és kifejezés, a hallasi diszkrimina-
cio és a verbalis emlékezés. Ha ezek barmelyikében hidnyossdg mutatkozik,
az az irasbeli kozlés képességének a karosodasat eredményezi, mikozben a
masolasi képesség érintetlen marad.

Azok a gyermekek, akiknek a szokincse szegényes, tovabba gyenge ol-
vasok, ¢és gondjaik vannak a nyelvtannal, a gondolataikat nem tudjak egybe-
szervezni €s irasba atforditani. Ha egyaltalan frnak, akkor irasuk rovid és
konkrétumokat tartalmaz. Gyakoriak a szdkihagyasok, a szavakat rosszul
foglaljak mondatba, helyteleniil hasznaljak az igéket és a névmasokat, nyelv-
tani hibakat vétenek, dsszecserélik a kis- és nagybetiit, és a kozpontozasban
is hibaznak.

A hallasi diszkriminaci6 teriiletén hidnyossagokat mutatd gyermekek ne-
hezen tudjak megkiilonboztetni a szoban a hangokat, és dsszekeverik a ha-
sonld hangzastiakat. A spontan irasban ¢és a diktalas utani irasban rendszerint
betliket és szétagokat hagynak el, illetve szirnak be. Azok a gyermekek,
akik a szavakban nem halljdk meg a hangok sorrendjét, képtelenek a betiiket
megfeleld sorrendben leirni. Ehhez a hidnyossdghoz gyakran hallasi emléke-
zeti problémak is tarsulnak.

Az irashoz sok nem verbalis képesség is sziikséges, igy a vizualis diszk-
riminacio képessége, a vizualis-térbeli tajékozodas képessége, a vizualis me-
moria, a mozgaskontroll és a vizuomotoros integracid. E képességek karo-
soddsa mar nemcsak a diktalds utani és a spontdn moédon torténd irasban
nyilvanul meg, hanem az irott vagy nyomtatott szoveg masolasaban is meg-
mutatkozik. Az iras megkdveteli a gyermektdl, hogy a betiik és a szavak
kozotti kiilonbségeket felismerje. A vizualis-térbeli zavarokkal kiizdé gyer-
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mekek gyakran Osszekeverik a hasonld formdja betiiket, irdnyt tévesztenek,
tovabba a fliggdleges és vizszintes pozicidkat nehezen talaljak meg.

A vizualis emlékezés karosodasa abban nyilvanul meg, hogy a gyermek
nem képes felidézni és reprodukalni a vizudlis képet, illetve a betiik és a sza-
vak sorrendjét. A memoriazavarokkal kiizdé gyermekeknél gyakori jelenség,
hogy tudnak ugyan masolni, viszont képtelenek diktalas utan vagy spontan
modon irni, azért, mert nem tudnak vizualisan visszaemlékezni a betiformak-
ra és a szoalakokra.

A latasnak Ossze kell hangolodnia a mozgassal. A mozgaskontroll zava-
raval kiizdé gyermekek képesek ugyan olvasni, ¢és az irdshoz sziikséges halla-
si és latasi képességekkel is rendelkeznek, de képtelenek az iromozgasok
kivitelezésére. A motoros diszfunkcid két kiilonb6z6 forméban jelentkezik.
Vannak gyermekek, akik olyan gyorsan és hanyaveti médon irnak, hogy az
irasuk tobbnyire olvashatatlan. Masok viszont rendkiviil lassan, oriasi erdfe-
szitéssel irnak, de igy képesek tobbé-kevésbé szabalyos betlialakitasra, és
elfogadhato irast produkalnak. Ez utdbbi gyermekeknek kiilonosen nagy
nehézséget jelentenek az irasbeli iskolai feladatok, mivel nagyon sok idére
van sziikségiik ahhoz, hogy azokkal elkésziiljenek.

Felhasznalt irodalom

Justné Kéry Hedvig (1960): A gyermek irdsos-rajzos abrazoldsainak fejlédési szakaszai.
Magyar Pszichologiai Szemle, 2. 155—-163.

Kiss Tihamér (1966): Eletkorok pszicholégidja. Gondolat Kiado, Budapest.

Lénard Ferenc (1981): Emberismeret a pedagogiai munkaban. Tankonyvkiado, Budapest.

Nagy Jozsef (1985): 5-6 éves gyermekeink iskolakésziiltsége. Akadémiai Kiado, Budapest.

Toéth Lasz16 (2000): Pszichologia a tanitasban. Pedellus Tankonyvkiado, Debrecen.

2.3. A matematikai képesség

2.3.1. A matematikai képesség strukturajanak kialakulasa

Az ember nem sziiletik kész matematikai képességgel, és ez a képesség nem
is fejlodik ki magatol az egyén fejlédése folyaman. Az 6roklott diszpoziciok
talajan és a valosaggal valo aktiv kontaktus utjan fokozatosan alakulnak ki a
kognitiv folyamatok, igy az analizis és szintézis, az elvonatkoztatas és altala-
nositas, az emlékezes, ¢s ezek talajan megjelenik az a képesség, hogy a val-
toz6 viszonylatdban megragadjuk az allandot (konzervalds), megjelenik a
tranzitivitds, a csoportalkotds, a soralkotds képessége stb. Ezaltal jonnek
létre a matematika irdnti fogékonysag szubjektiv feltételei. Ilyen feltételek
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kozott, ha biztositjuk a gyermek aktiv kontaktusat a matematikéval, megin-
dul a matematikai képesség strukturdjanak a kialakulasa.

A matematikai képességek strukturdlédasanak a hatékonysaga tobb té-
nyezd6tol fligg.

(1) Nagymértékben fligg azoknak a mentdlis funkcioknak a fejlettségi
fokatol, amelyek részt vesznek a matematikai képesség strukturajaban (anali-
zis, szintézis, altalanositds, absztrahalas). Természetesen ezek a mentalis
funkciok is az orokletes feltételektdl fiiggenek. Az értelmi fogyatékosoknal
nyilvanvaloan nem fejlédhetnek ki elég magas szinten ezek a funkciok, igy a
matematikai képesség sem fejlédhet ki.

(2) Attol is fiigg, hogy milyen természetli a gyermeknek a matematikéval
val6é kontaktusa, és hogy ez a kontaktus milyen mértékben aktiv jellegi.

(3) Fligg tovabba a matematikaoktatasban alkalmazott médszerektdl.

(4) Fiigg a motivacios tényezoktdl: az érdekldédéstdl, az egyén aspiracioi-
tol, a kitartasatol, és attol az oromtdl, illetve kielégiiléstol, amit a matemati-
kaval val6 foglalkozas kelt benne.

(5) Fligg a matematikatanar személyiségétdl, kétféleképpen is. Egyfeldl
attol, hogy a matematikai tevékenységhez sziikséges értelmi képességeket
mennyire tudja befolydsolni (azaz mennyire mestere a matematikatanitas pe-
batoritani, a matematika iranti érdeklédést felkelteni, esetleg azt szenvedéllyé
fokozni).

(6) Fligg a tanar-didk kapcsolatoktol. A matematikai feladatok megolda-
sa elég komoly szellemi erdfeszitést kovetel, és ha a tanar-didk kapcsolat
fesziilt, az ebbdl szarmazd szorongéds megakadalyozhatja a matematikai ké-
pesség hatékony strukturalodasat.

(7) Fligg az id6tdl is. A matematikai képesség viszonylag késén bontakozik
ki: az éltalanos iskola felsd tagozataban, esetleg a gimnaziumban. Azért vesz
hosszabb id6t igénybe, mert ahhoz, hogy ez bekdvetkezzen, a gyermeknek a
matematika kiilonbozd szintjeivel hosszabb idon keresztiil kell kapcsolatban all-
nia. E hosszabb iddszak alatt viszont szamtalan kedvezd vagy kedvezdtlen hatas
érheti a gyermeket, példaul olyan kedvezdétlen motivacios tényezok, amelyek a jo
intellektualis képességek ellenére megakadalyozhatjak vagy eltérithetik a képes-
ség strukturalodasanak a folyamatat.

2.3.2. A matematikai képesség természete és osszetevoi

A matematikai képesség problémaja mar a szdzadunk eleje ota foglalkoztatja
a pszichologusokat. Ennek ellenére az ezen a teriileten elért eredmények elég
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szerények voltak, s6t ma is azok. Ennek az az oka, hogy a probléma igen
bonyolult, és ugyanakkor az alkalmazott vizsgélati modszerek eléggé kezdet-
legesek voltak. A kovetkezOkben néhany szerzd vizsgélati eredményeit is-
mertetjiik.

Ruthe, A. (1913) szerint a matematikai képességet a kovetkez6 vonasok
jellemzik (bar ezeket nem tudta kielégitden megmagyarazni):

(1) fejlett absztrahald képesség

(2) a téri viszonyok elképzelése

(3) funkcionalis jellegli gondolkodas

(4) lanc-konkluziok megfogalmazasa

(5) a téri és aritmetikai korrelaciok iranti érzék

(6) nagyfoku koncentraloképesség

Kovaljev, A. G. és Mjesiscsev, V. N. (1963) szerint a matematikai gon-
dolkodas sajatossaga abban all, hogy a személy képes:

(1) nagyszamu informaciot operativan atfogni és uralni,

(2) ezen informacidkkal egyidejiileg és egymasutan kiilonb6z6 miivelete-

ket elvégezni,

(3) a relaciok kozotti valtozo, kolesonds viszonyokat megérteni,

(4) szamos bonyolult sszefliggést megragadni.

Héacker, W. és Ziehen, T. (1931) a matematikai gondolkodasban négy {6
Osszetevot kiillonboztettek meg (kutatdsuk hidnyossaga, hogy az introspekcio
modszerére épiilt)

(1) téri komponens (téri képzetek és fogalmak)

(2) logikai komponens

(3) numerikus komponens

(4) szimbolikus komponens (szimbolumok megértése, bevésése €és a ve-

lik valé miiveletvégzés)

Kruteckij, V. A. (1968) a matematikai képesség vizsgalatdhoz kétféle
modszert hasznalt. Egyrészt matematikatanarokat kért meg arra, hogy sorol-
jak fel a matematikaban jo teljesitményt felmutatd tanulok értelmi képessége-
inek a sajatos vonasait. Masfel6l nagyszdmi kisérleti probat alkalmazott,
amelyeket pontosan meghatdrozott szempontok alapjan valasztott ki és szer-
kesztett meg, a feladatokat pedig nagyszdmu tanuloval oldatta meg. Kutata-
sai alapjan a matematikai képességen beliil hat részképességet allapitott meg:

(1) A matematikai adatok és relaciok altalanositasanak a képessége

(2) A matematikai kovetkeztetések és a veliikk kapcsolatos cselekvés-

mozzanatok dsszevondsanak, leroviditésének a képessége (stirités)

(3) A gondolkodasi folyamatok mozgékonysaga
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(4) A vilagos kifejezésre, egyszeriisitésre és a gazdasagossagra valo to-
rekvés képessége

(5) A matematikai kovetkeztetések megforditasanak (inverzid) képessége
(6) A sajat problémamegoldd tevékenység menet kdzbeni figyelemmel
kisérésének ¢s ellendrzésének a képessége (6nkontroll)

Gullasch, R. (1967) a Kruteckij-féle elemzésbdl négy részképességet tart
fontosnak:

(1) absztrakcio

(2) altalanositas

(3) inverziod

(4) stirités

Szerinte az egyén matematikai képességének a fejlettségét ezen négy
részképesség kiilon-kiilon torténd megallapitasaval lehet meghatdrozni. Hoz-
zateszi azonban, hogy ezek a folyamatok harom kiilonb6z6 szinten valosul-
hatnak meg: a verbal-logikus gondolkodés szintjén, a kozvetett szemlélet
szintjén és a kdzvetlen szemléletesség szintjén. A szerzd ezen a harom egy-
masra ¢épiilé szinten 0sszesen hat fejlettségi fokozatot kiilonit el, és ezt a hat
fejlettségi fokozatot alkalmazza mind a négy részképesség leirasahoz. Ennek
megfeleléen a matematikai képesség vizsgalatara 24 kiilonbozd tipusu fel-
adatsort alkalmaz.

Skemp, R. R. (1961) — a fentieken kiviil — a reflektiv intelligenciat tartja
fontosnak a matematikai képességben. Ezen azt a képességet érti, amely le-
hetévé teszi, hogy a sajat fogalmainkat és mentélis miiveleteinket is észleljiik
¢és hatast gyakoroljunk rajuk (mai széhasznalattal ezt metakognicionak ne-
vezziik).

Osszességében elmondhaté, hogy a matematikai képesség — a tobbi ké-
pességhez hasonléan — a potencialitdsok alapjan és a tevékenység révén
strukturalodik. Azért érdemes ezt kutatni, mert ha ismerjiik e struktira 6sz-
szetételét és fejlodési dinamikajat, akkor megnyilik a lehetdség arra, hogy a
matematikai képesség fejlodését kedvezd irdnyba befolydsoljuk, és hozzaja-
ruljunk a tokéletesebb strukturalédashoz.

2.3.3. Diszkalkulia

A diszkalkulia a szamolasi képesség zavara, amely a kozponti idegrendszer
rendellenes miikodésébdl szdrmazik. Nem azonosithaté az olyan szdmolasi
zavarral, amely korlatozott szellemi kapacitds, elsédleges beszédzavar, szo-
rongas, vagy helytelen tanitasi modszerek kovetkeztében 1ép fel. A kutatok
egyetértenek abban, hogy a diszkalkulia a matematikai képességekért felelos
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agyi teriilet 0roklott vagy velesziiletett karosoddsanak a kovetkezménye,
amibdl adodoan ezek a képességek nem a megszokott litemben és mértékben
fejlodnek. Megkiilonboztetendd tovabba az akalkulia fogalmatol is, amelyen
a traumas agysériilés kovetkeztében fellépd, tehat szerzett szamolasi zavart
értiink.

A trauma kovetkeztében agykarosoddst szenvedett felndttekre irdnyuld
kutatasok azt mutatjak, hogy a karosodas specifikus teriiletei specifikus sza-
molési zavarokkal tarsulnak. fgy példaul a bal félteke parieto-occipitélis terii-
letének a sériilése minden valdsziniiség szerint a szamolasi, sorrendbe allitasi
¢s a szamolvasasi deficitért felelés. A jobb félteke hatso részének a sériilése
hidnyos szdmolasi képességgel tarsuld térbeli tajékozddasi zavarokat okoz.
Jollehet ezek a kutatasok egyértelmiien ravilagitanak a diszkalkulia organikus
eredetére, a hibdsan milkodd teriilet helyét nehéz pontosan megallapitani.
Ugyanakkor az elhunytak boncoldsi adatai azt valdszinlsitik, hogy a
diszkalkulia mindkét félteke parietalis, temporalis és occipitalis kérgi alloma-
nyanak az abnormalitasaval, illetve alulfejlettségével, tovabba a hallasi és a
beszédmechanizmusokkal is §sszefliggést mutat.

Kosc (1974) szerint diszkalkuliara utald specifikus zavarok a kdvetkezok:

— verbalis zavarok, amikor a tanulok a szamokat ill. a matematikai kife-

jezéseket nem tudjdk megnevezni,

— a vizudlis-téri szervezés zavarai, amikor a tanulok nagysag, forma és
szamszerliség tekintetében képtelenek a targyakat absztrakt modon
kezelni,

— olvasasi és irdsi zavarok, amikor a tanulé képtelen a szamok és miive-
leti szimbolumok olvasasara és irasara,

— fogalomalkotasi zavarok, amikor a tanulok képtelenek a matematikai
fogalmaknak és a szamok kozotti 6sszefliggéseknek a megértésére,

— milveleti zavarok, amikor a tanulok képtelenek szamolni.

A diszkalkulia tiinetei gyakran egyiitt jarnak mas szimbolikus funkciok
karosodasaval is, igy diszlexiaval és diszgrafiaval. Gaddes (1980) ezeket a
zavarokat beszédbeli, olvasasi és térelképzelési hidnyossagokként osztalyoz-
za, ¢és azt allitja, hogy az Osszes pszichologiai folyamat koziil a beszédbeli
karositja a legjobban a matematikai képességet, mivel a beszédzavar a bels6
beszédet, a fogalomkincs gyarapodasat €s a véletlenszerii tanulast is sujtja.

Johnson és Myklebust (1967) tovabbi viselkedéses korrelatumokat is le-
irnak a diszkalkulidsoknal. Vizualis-téri teriileten szervezésbeli és integracios
hidnyossagokat mutatnak. Kitlind hallasi képességekkel rendelkezhetnek, és
remekelhetnek a szoolvasasban, azonban a szdvegértés magasabb szintjei
mar tobbnyire hozzaférhetetlenek a szamukra. Szerintiik ez annak kdszonhe-
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td, hogy a nonverbalis tapasztalatok bizonyos tipusait képtelenek integralni,
sokuknak testkép-zavara van €s rossz az iranyérzéke. Zavar Iéphet fel naluk
— akdr az irds, akdr mas nem verbalis motoros képességek tekintetében — a
vizuomotoros integracidban is. A személykdzi kommunikacioban gyakran
nem képesek dekodolni a masoktol érkezé nonverbalis jelzéseket, és maguk
sem képesek megfeleld nonverbalis jelzések kibocsatasara, ezért pontatlanul
¢észlelnek masokat, és rosszul itélik meg 6ket. Badian (1983) szoros korrela-
ciot talalt a szociabilitas és a szdmolasi teljesitmény kozott.

Rourke és Strang (1983) szerint a neuropszichologiai sajatossagok alap-
jan a diszkalkulidsoknak tobb tipusa létezik. A kutatasok azt mutatjak, hogy
a szamolasi képességek tekintetében egyforman gyenge gyermekek a
neuropszichologiai képességek €s hidnyossdgok terén nagymértékben kiilon-
bozhetnek (Rourke és Finlayson, 1978; Rourke és Strang, 1978). A verbalis
¢és beszédfelfogasi képességek mérése soran rosszul teljesitd gyermekek
olyan teriileteken vétenek hibdkat, mint a szamjegyekre valdo emlékezés, az
irasbeli 6sszeadéashoz sziikséges 1épések sorrendje, és a szdolvasds. A nyelvi
deficitjiik ezekben a hibakban tiikr6zddik. Azoknal a gyermekeknél viszont,
akik latasi-térbeli, latasi-perceptualis, komplex pszichomotoros és kétoldali
taktilis-perceptudlis hidnyossdgok mellett fordultak eld szamolasi zavarok, a
nehézségek az oszlopos elrendezésnél, a szamok alakjanal és az irdnyoknal
mutatkoztak, mintegy jelezvén a vizualis-térbeli szervezddés szétesettségét.
Lehetséges, hogy a kutatasok tovabbi tipusokat tarnak fel.

A diszkalkulian beliili kiilonb6z6 tipusok 1étezése a differencialdiagnosz-
tikanak és a megfelelé beavatkozasi és oktatdsi modszereknek a sziikséges-
ségére hivja fel a figyelmet. Myklebust a szdbeliségnek, mint kdzvetitd fo-
lyamatnak a fontossagat hangsulyozza, ami eldsegitheti, hogy a vizualis-
térbeli problémakkal kiizdé gyermekek is megtanuljak azokat a matematikai
Osszefliggéseket, amelyek felfogasara egyébként a megfigyelések és a tapasz-
talatok altalanositasa révén képtelenek. Ezen elképzelés Gsszhangban van
azokkal a mai kutatéasi eredményekkel, amelyek azt hangstlyozzék, hogy az
oktatasban a neuropszichologiai erdsségekre célszerti tamaszkodni.

Felhasznalt irodalom

Rosca, Alexandru és Zorgd Benjamin (1973): A képességek. Tudomanyos Konyvkiado,
Bukarest

Toéth Lasz16 (2000): Pszichologia a tanitasban. Pedellus Tankonyvkiado, Debrecen.

Toth Laszlo (é.n.): Mdsok, mint a tébbiek. Fogalomtar az akadalyozottak neveléséhez.
Pedellus Tankonyvkiado, Debrecen. (megjelenés alatt)

2.4. A zenei képesség
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2.4.1. A zenei képesség természete

Valamilyen zenei képességgel minden ember rendelkezik. Ha nem igy lenne,
teljesen értelmetlen a tomegek altalanos zenei nevelése, értelmetlen lenne az
6vodaban és az iskolaban zenét tanitani. Ugyanakkor az is igaz, hogy a zenei
képességek tekintetében az emberek nem egyformak. Kimagasloan jo zenei
képességgel csak nagyon kevés ember rendelkezik: a zeneszerzdk, a karmes-
terek és az eldadomiivészek. Kivald zenei képességli emberek mar tobben
vannak, azonban barmennyire is tiszteletre méltdoak a zenei eredményeik,
mégsem jelentenek maradand6 értéket. Még tobben vannak a jo zenei képes-
ségtliek, akik zenekarban jatszanak, vagy korusban énekelnek. A sort lehetne
folytatni tovabb, és igy véglil elérkeznénk azokhoz az egyénekhez, akikre azt
szoktak mondani, hogy nincs zenei képességiik. Ez persze nem igaz, vagyis
nincs olyan ember, akinek a legcsekélyebb zenei képessége sem lenne, ¢€s
akinél teljesen felesleges lenne a zenei nevelés.

A zenei képesség egyik pszichologiai jellegli elemzése Hécker, W. és
Ziehen, T. (1922) nevéhez fiizddik. E szerzok a zenei képesség struktiraja-
ban 6t f6 komponenst kiilonbdztetnek meg:

(1) A szenzoros komponens: a zenei hangok magassadganak, erdsségének

¢s id6tartamanak a finom differencialasa

(2) Az emlékezeti komponens: a hangok el6bb emlitett sajatossagainak a

bevésése, megdrzese, felismerése és reprodukaldsa

(3) A szintetikus komponens: a zenei alakzatok (konfiguraciok) és kom-

binaciok észlelése; a motivumok, dallamok, ritmusstrukturak stb. diffe-

rencialasa

(4) A motorikus komponens: a hallott hang visszaéneklése vagy hang-

szeres reprodukalasa

(5) Az ideativ komponens: a zenei hangalakzatok és a gondolati tartal-

mak kozotti asszociativ kapcsolatok

A zenei képesség kevésbé pszichologiai és a gyakorlati zenei tevékeny-
séghez szorosabban kapcsolddo elemzését Seashore, C. (1919) végezte, aki
a képesség struktirdjaban 25 komponenst tart fel. Ezeket 6t kategdriaba
lehet osztani:

(1) A zenei érzetek és a zenei érzékenység (a hangmagassag, a hangerds-

ség, a hangiddtartam, az §sszhangzat, a ritmus stb. érzékelése)

(2) A zenei tevékenység ( a magassag, az intenzitas, az idGtartam, a rit-

mus, a szinezet stb. szabalyozéasa)
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(3) A zenei memoria és képzelet (hallasi és motorikus képzetek, zenei

képzelet stb.)

(4) Zenei intelligencia (zenei szabad asszociaciok, zenei elmélyiild képes-

ség, altalanos intelligencia)

(5) Zenei érzelmek (zenei izlés, érzelmi reaktivitas a zene hatasara, az ér-

zelmek kifejezésének a képessége zenében).

Seashore szerint az 5 kategoéridba tartozd 25 komponens kiilonbozd
egyéneknél kiilonbozOképpen strukturalodik, €s ez adja meg a zenei képes-
ség specifikumat, amely a gyakorlastol is fligg. Mdas a képességstruktura a
zeneszerzOknél, megint mas a karmestereknél, ismét mas az eldadomiivé-
szeknél, az énekeseknél, a zenekari tagoknal stb.

Seashore szerint nem mindegyik komponens egyforman fontos, és nem is
mindegyik kozott lehet korrelaciot kimutatni. gy példaul a hangmagassag és
a hangiddtartam érzéke kozott nincs szignifikans korrelacio. Az el6bb felso-
rolt csoportok is fliggetlenek egymastol. Ez azt jelenti, hogy lehet valakinek
fejlett zenei képzelete anélkiil, hogy a zenei emlékezOtehetsége is fejlett len-
ne. De mas példakat is lehetne hozni.

Az el6bb ismertetett koncepciobol kiindulva Seashore egy probasoroza-
tot tervezett a zenei képesség feltardsara és mérésére (The Seashore
Measures of Musical Talents). A teszt validitasa megfeleldnek bizonyult
ugyan, azonban igen sok birdlatot kapott amiatt, hogy a zenei képességet
egymastol fliggetlen részképességek kombindcidjara vezette vissza.

Révész (1920) szerint a muzikalitds nem azonosithatod a zenei részképes-
ségek Osszességével. Szerinte kiilonbséget kell tenni a zenei képességek és a
muzikalitas kozott. Mig a zenei képességek csak eszkozok, amelyeket a ze-
nész felhaszndlhat, addig a muzikalitds a zenével szembeni magatartis. A
kivalo zenei teljesitményhez nem elegenddek csak a képességek, ezeken kiviil
még a zen¢hez vald megfeleld viszonyulasra is sziikség van.

A muzikalitassal rendelkezd embert az jellemzi, hogy a zene hatasara
mély esztétikai érzelmeket ¢l at, megérti és atéli a zene altal kifejezett eszmé-
ket és érzelmeket, felfogja a csodalatosat, bele tudja élni magat a zene altal
keltett hangulatba, és ennek a hangulatnak 4t tudja adni magat.

Révész Géza a muzikalitast az egyén velesziiletett sajatossaganak tartja,
ami ugyan fejleszthetd, de csak azon egyéneknél, akik erre megfeleld 6rokle-
tes hajlamokkal rendelkeznek.

Révész a muzikalitast ugyan nem azonositja a részképességekbdl struktura-
16d6 zenei képességgel, mégis, amikor mérésrol van szo, ugy vélekedik, hogy a
képességek megismerése utjan kozvetve a muzikalitas fejlettségérol is értesiilhe-
tiink, mivel a muzikalitas és a képességek kozott szoros a korrelacio.
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Révész a zenei képességnek nyolc dsszetevijét kiilonbozteti meg:

(1) Ritmusérzék

(2) Abszolut hallas

(3) Oktavok felismerése

(4) Relativ hallas

(5) Két hangbol allo egyidejii kombinacio analitikus észlelése

(6) Harom vagy t6bb hangbol all6 kombinacio analitikus észlelése

(7) Dallamok észlelése, megkiilonboztetése és reprodukalasa

(8) Hallas utani éneklés

E nyolc 0sszetevd vizsgalatdra Révész nyolc probasorozatot tervezett,
az eredményekbdl pedig korrelacidkat szdmolt. A szamitdsok eredménye-
képpen a muzikalitdsra — sorrendben — a kdvetkezd tényezdk vannak a legna-
gyobb hatéssal: 1. a dallamok észlelése €s reprodukalasa, 2. hallas utdni
éneklés, 3. abszolut hallas, 4. relativ hallas.

Tyeplov, B. M. (1947) biralja Révészt amiatt, hogy Révész elvéilasztja a
muzikalitast a zenei képességektdl, s bar a korrelaciot elismeri, azt tagadja,
hogy a muzikalitds a képességekre vezethetd vissza. Tyeplov szerint a muzi-
kalitas a zenei képességekbdl és az egyén emociondlis sajatossagaibol szar-
maztathatd. Szerinte a zenei ¢élmény tulajdonképpen érzelmi atélés, és mint-
hogy a zene az érzelmek nyelve, a muzikalitdshoz nemcsak a zenei képesség,
hanem az érzelmi fogékonysag is hozzatartozik.

Tyeplov azt is hangsulyozza, hogy a kivald zenei teljesitményhez nem
elegendd a muzikalitas, ehhez mas személyiségvonasok is sziikségesek. Ilyen
vondsok lennének példaul a képzelet gazdagsaga és terjedelme, a hallasi és a
latasi képzetek kozotti szoros Osszefiiggés, a megfigyeldképesség, a kon-
centrald képesség, az alkotas akarasa, kitartas a kitlizott célok megvaldsité-
saban stb. Hasonloképpen kiemeli, hogy kivalod zenei tevékenységet csak az
fejthet ki, akinek a személyiségében megfeleld sullyal érvényesiilnek bizonyos
intellektudlis (szellemi) és érzelmi tartalmak.

Konig, H. (1928) Révésztdl ugyancsak eltéré modon értelmezi a muzika-
litast. Szerinte ez a fogalom a zenemiivek megértéséhez és eljatszadsdhoz
sziikséges Osszes képességet foglalja magaba, tehat gylijtéfogalom. Hangsu-
lyozza azonban, hogy megéllapitasai csak a zenemiivek befogadasara és in-
terpretalasara vonatkoznak, a zeneszerzo alkot6 tevékenységére nem, mivel
ez igen bonyolult tevékenység, és nehezen vethetd ald tudoményos elemzés-
nek. Konig egyébként rengeteg zenei részképességet kiillonbozetett meg.

Erdekes felfogasa van a zenei képességekrol Kries-nek. A muzikalitas
harom alapvetd tipusat kiillonbozeti meg:
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(1) az intellektualis muzikalitast, amit a ritmusérzék, a zenei hallas és a

zenei memoria jellemez,

(2) az emocionalis muzikalitast, amit a zenével szembeni fokozott érzel-

mi reaktivitas jellemez,

(3) a kreativ muzikalitast, amelyben tobbek kozt az alkotd képzeletnek

¢s az inventivitasnak van jelentds szerepe.

Az elébb ismertetett elképzelések sok ponton ellentmondanak egymas-
nak. Osszefoglaloan azt mondhatjuk, hogy a zenei képesség egyéni vonasai
egyfeldl a strukturdk sajatossagaitol, masfeldl az egyén kiilonbozd személyi-
ségvondsaibol szarmaznak.

2.4.2. Az oroklés és a kornyezet szerepe a zenei képesség
kialakulasaban

A zenei képesség egyik kozismert vondsa, hogy rendszerint mar a korai
gyermekkorban megnyilvanul. Az esetek tobbségében a zenei képesség jelen-
létét 10 éves kor eldtt is meg lehet allapitani, st az sem ritka, hogy mar 2
éves kor eldtt megnyilvanul. Igen ritka az, hogy a zenei képesség csak 10—12
éves kor utan jusson kifejezésre. Ebbol a szempontbdl a zenei képesség igen
nagymértékben kiilonbozik a tobbi képességtdl. Ennek az a magyarazata,
hogy a zenei képesség struktirajaban a legfontosabb faktorok szenzoros,
emocionalis és motoros jellegliek, amelyek nem igényelnek hossza id6t a
kibontakozashoz. Mas a helyzet az intellektudlis képességekkel, amelyek a
nyelv ¢és az elvont gondolkodas bizonyos foku fejlettségét feltételezik, ami-
nek a megvalosuldsa viszont hosszabb idébe telik.

Szamos kutatas bizonyitja az 6rdkletes tényezok szerepét a zenei képes-
ségek meghatarozasaban. Hécker és Ziehen (1922) tobb ezer személyt meg-
vizsgéalva arra a megallapitdsra jutott, hogy ha mindkét sziilének jo zenei
képességei voltak, akkor a gyermek 85,6%-anal jelentkezett a zenei képes-
ség. Ha csak az egyik sziild rendelkezett jo zenei képességgel, akkor a gyer-
mekeknél a jo zenei képességliek aranya 58,6%-ra csokkent. Ha viszont
egyik sziil6 sem dicsekedhetett jo zenei hajlamokkal, akkor a téliik szarmazo
gyermekek kozott csak 25,4%-ban lehetett jo zenei hajlamutakat talalni.

Az 4toroklés szerepére még jobban ravilagit az, ha a sziilokon kiviil a
nagysziilok képességeit is figyelembe vessziik. Megallapitottak, hogy abban
az esetben, ha mind a négy nagysziilének és mind a két sziilének is jo zenei
képességei vannak, akkor kozel 100 % a valdszinlisége annak, hogy az uno-
kak sem maradnak le a sziileik és nagysziileik mogott.
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Ha elfogadjuk azt a tételt, hogy a zenei képesség tobb részképességbdl
allo egyedi konfiguracio, és a részképességek nagymértékben fliggetlenek
egymastol, akkor ebbdl az a kdvetkeztetés adodik, hogy a struktarat alkoto
faktorok kiilon-kiilon, vagy pedig csoportokban orokitédnek at, tehat nem
egyetlen kotegben. Ebbdl fakaddan nagyon kicsi a valoszintisége annak, hogy
a bonyolult strukturdk tokéletesen megismétlddjenek a gyermekekben vagy
az unokakban (kivéve az egypetéji ikreket). Csak az egyes komponensek
potencialitasai ismétlddhetnek meg és nem a komplex struktiraké.

Mindezeknek az a nevelési vonatkozasa, hogy az emberek tulnyomo
tobbsége rendelkezik a muzikalitdsnak legalabb minimalis lehetdségével. A
zenei oktatds és nevelés feladata, hogy ezeket a lehetdségeket maximalisan
kiaknazza.

A magasabb fokl zenei képességet nemcsak az orokletes potencidlok ha-
tarozzak meg, hanem a kor, a nép, az egyén adott tarsadalmi kulturalis feltét-
elei. Beethoven zenei potencidljaval rendelkezd gyermek az 5. szdzadban
semmiképp sem valhatott volna azza, aki Beethoven lett a 18. szdzadban
(1770-1829). A zene vilagéban is a nagy teljesitmények az adott pillanatig
megvalositott eredményektdl, a kor szellemétdl, a kor igényeitdl és a nemze-
dék életbe vagd problémaitdl is fliggenek. Az emberiség torténete folyaman
megszamlalhatatlan emberi potencidl (lehetdség) maradt megvaldsitatlan,
vagy maradt félig-meddig realizalt formaban. Az emberiség sohasem realizal-
ta teljesen az Osszes potencidlis értékeit, és a jelenben is rendelkezik még
olyan oriasi tartalékokkal, amelyek megvaldsitasatol fiigg anyagi €s szellemi
eldrehaladasunk titeme.

Felhasznalt irodalom
Rosca, Alexandru és Zorgd Benjamin (1973): A képességek. Tudomanyos Konyvkiado,
Bukarest

2.5. Az abrazol6 képességek

Az dbrazolashoz sziikséges képességek egyiittese, strukturdja aszerint valto-
zik, hogy alkotémiivészrdl, kritikusrél, mizeumi szakemberrdl, képzémiivé-
szeti tanarrdl vagy egyszeri miiélvezd egyénrdl van-e szo6.

Pavlov szerint a miivész tipust embert az kiillonbdzteti meg a gondolko-
do tipusu embertdl, hogy az eldbbi esetében az 1. jelzérendszer, mig az utob-
bi esetében a II. jelzérendszer a domindns. A miivész tipushoz azok az egyé-
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nek tartoznak, akik ,,az eleven val6sdgot a maga egészében, teljességében,
feldarabolas és szétvalasztas nélkiil” vizsgaljak meg. Ezzel szemben a gon-
dolkod6 tipushoz tartozok a valosagot elébb szétbontjak, és csak azutan
egyesitik jra az alkot6 elemeit és igyekeznek eleven egéssz¢ tenni, amit nem
mindig sikeriil tokéletesen megvalositani. A rajzolas vagy festés folyamata-
ban viszont elengedhetetleniil sziikséges az észlelés megszakitds nélkiili in-
tegritasa, vagyis az, hogy a miivész az dbrdzolando targy részeit allanddan,
kolesonds 0sszefliggésben lassa.

Kireenko (1954) az abrazold képességen beliil a legfontosabbnak a ho-
lisztikus 1atdsmod képességét tartja, de emellett mas részképességeket is
megkiilonboztet, igy a targyak vizualis képének gyors és pontos rogzitése ¢és
megorzése, a targyak ardnyainak helyes becslése és reprodukalasa, a fényvi-
szonyok ¢és a perspektiva helyes becslése stb. Egyesek a miivészi értékelést is
alapvetd képességnek tekintik.

Az abrazolo képesség feltarasara szerkesztett tesztek igen valtozatosak.
Vannak olyanok, amelyek inkdbb a miivészi értékelés képességére, mig ma-
sok a miivészi alkotoképességre vonatkoznak. Vannak ugyanis olyan szemé-
lyek, akik alaposan ismerik a miivészet problémait, kitlinden értenek a miial-
kotasok étékeléséhez, de maguk miivészi alkotdsra nem képesek. Ezzel
szemben az alkot6 miivészek a milalkotasok értékelésében is jeleskednek.
Kutatasok igazoljak, hogy a miivészi rajzképességek pozitivan korrelalnak a
miivészi alkotdsok értékelésével, ebbdl pedig az kovetkezik, hogy a képzo-
miivészeti alkotasok értékelésének a képessége nem fiiggetlen a festdi €s a
rajzképességektol.

A tesztek egyik tipusdban a vizsgalt személyt valasztas elé allitjak. Két
képet kapnak, melyek koziil az egyik valamelyik elismert kivald miivész
munkéja, a masik pedig egy eredeti kép kiss¢ modositott valtozata, amely
miivészi szempontbol valamilyen kifogasolhatd vonast tartalmaz. A személy-
nek azt kell megmondania, hogy melyik alkotast értékeli tobbre. Természete-
sen a vizsgalt személynek az Gsszehasonlitd értékelést szamos képparral kell
megejtenie. A tesztek masik tipusaban a vizsgalt személynek az a feladata,
hogy kiindulva néhany megadott vonalelembdl szerkesszen meg valamilyen
rajzot. A megadott vonalelemekbdl kiindulva természetesen kiilonféle rajzo-
kat lehet késziteni.

Az abrazolo képességeket vizsgalo tesztek €s az intelligenciatesztek ko-
zOtt igen alacsony a korrelaci6. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a miivészi
palyan valo sikeresség szempontjabol az intelligencia fejlettségi foka kozom-
bos volna. Egy csoport kivalé miivészt megvizsgalva atlagosan 119-es 1Q-t
allapitottak meg. Feltételezhetd, hogy a miivészi tevékenységben elengedhe-
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tetlen az intelligencianak egy bizonyos foka, amelynek valosziniileg nem sok-
kal kell meghaladnia az atlagot. A szimbolikus miialkotas vagy a karikatura
valdszintileg valamivel magasabb intelligenciafokot kdvetel meg. Ez azt je-
lenti, hogy a képzémiivészi palyan feltétleniil sziikségesek ugyan egyes
szenzomotoros ¢és intellektudlis képességek, de ezek dnmagukban nem ele-
genddek. Emellett megfeleld személyiségvondsokra és motivaciora is sziik-
ség van. Természetesen a miivészi alkotdsnak tarsadalmi-nevelési feltételei is
vannak.

Felhasznalt irodalom
Rosca, Alexandru és Zorgd Benjamin (1973): A képességek. Tudomanyos Konyvkiado,
Bukarest

2.6. A miiszaki-technikai képességek

Mar a 20. szazad els6é harom évtizedében kialakult az a felfogas, hogy a mii-
szaki-technikai képességeknek harom {6 dsszetevdje kiillonboztethetd meg:

(1) Kéziigyesség

(2) Térérzéklet

(3) Technikai gondolkodéas

E harom altalanosan elismert 0sszetevon kiviil egyes szerzok tovabbi ké-
pességeket is besorolnak a miiszaki-technikai képességek koze. Ilyen ténye-
z0k példaul a kinesztézis, a reagélasi id6, a tapintasi érzék, a latasélesség, a
figyelem, az id6érzék és az intelligencia. Mindehhez hozzd kell tenniink,
hogy a technikai képességekben a kognitiv képességek mellett az affektiv-
motivacios tényezOknek is nagy szerepiik van.

A technikai képesség megértéséhez €s helyes értelmezéséhez jelentdsen
hozzajarult a faktoranalizis médszerének az alkalmazasa. Cox, J. W. mar
1928-ban megkiilonbozteti az m-faktort (a mechanikus relaciok megragadésa
a cselekvésben), amely jelentds szerepet tolt be a technikai képesség szerke-
zetében. 1935-ben El Koussy kimutatja a k-faktort (a téri relaciok megraga-
dasa), amelyet minden valdszinliség szerint a technikai képesség legfontosabb
meghatarozdjanak tekinthetiink. Ugyancsak 1935-ben Alexander, W. P.
megkiilonbozteti a gyakorlati intelligenciat (F), amelyben a domindns szere-
pet valosziniileg az m-faktor tolti be. Alexander a gyakorlati intelligenciat
szembedllitja a verbalis iskolai (v:ed) faktorral. A gyakorlati és az absztrakt
(verbalis-iskolai) intelligencia kb. 10-12 éves korban differencidlodik. Valo-
szinlileg nem véletlen, hogy ez a differencialodés idében egybeesik azzal a
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fejlodési szakasszal, amelyben Piaget szerint a gondolkodas formalis miivele-
tei is kialakulnak. Feltételezhetden a kettd csak egyidejlileg valosulhat meg.

Elég ritkan fordul az eld, hogy a tanulok az elméleti és gyakorlati tevé-
kenységekhez egyarant vonzodjanak. Altaliban az szokott lenni, hogy az
elméleti targyaktol iszonyodd tanulok orommel vallalkoznak gyakorlati fel-
adatokra, mig masok az elméleti targyakbol jeleskednek, és igyekeznek elke-
riilni a gyakorlati feladatokat. Teljesitmény tekintetében ugyanez a helyzet. A
kivalo tanulok tekintélyes része gyengén vagy kdzepesen szerepel a technikai
konstrukcios tevékenységekben, mig az elméleti targyakbol gyenge tanulok
igen jo teljesitményt mutatnak fel a gyakorlati tevékenységekben.

A technikai képesség azonban nem azonos a gyakorlati intelligenciaval.
Az utobbi ugyanis igen sokféle lehet, nemcsak technikai. Besz¢lhetiink pél-
daul a pedagdgus, az ligyvéd, a katona, a kereskedd, a diplomata stb. gya-
gyakorlati intelligencidnak. A technikusnak, a mérndknek elsésorban ilyenfaj-
ta gyakorlati intelligenciara van sziiksége.

Az iskola igen nagy szerepet jatszik a gyakorlati és az elméleti (abszt-
rakt) intelligencia differencialodasaban. Az iskola elsdsorban arra torekszik,
hogy a mai tudomanyos gondolkodas megkovetelte szinten kifejlessze a ta-
nulok elvont gondolkodésat, gondolkodasi miiveleteit. Minthogy azonban a
hat4s nemcsak az iskola szandékatol, hanem az egyéni sajatossagoktol és az
alkalmazott oktatasi modszerektdl is fligg, egyes tanuloknal az elvont gon-
dolkodas, vagyis a v:ed faktor fejlodik ki erdteljesebben, mig masoknal a k:m
faktorral tulsulyos gyakorlati gondolkodéas. Természetesen olyanok is van-
nak, akiknél ez a kettd egyensulyba kertil, de ez ritkabb. Ha az iskola tulsa-
gosan erdlteti az elvont gondolkodas fejlesztését, ez azzal a kdvetkezmény-
nyel jarhat, hogy a mechanikusan bevésett formalis miiveleteknek tulajdon-
képpen hidnyzik az adekvat tartalma, a gondolkodas gyakorlattol elszakadt,
,»iskolas” gondolkodassé valik.

A technikai képesség struktirdja nagymértékben kiilonbozhet attol fiig-
géen, hogy a kiilonbozé faktorok milyen ardnyban érvényesiilnek benne. Igy
példaul Hische, W. a technikai képességnek két alapvetd formajat kiillonboz-
teti meg: egy magasabb format, amelyben a technikai konstruktiv gondolko-
das van tulsulyban, ¢és egy alacsonyabb szintli format, amelyben inkabb a
gyvakorlati mozgadsos tigyességek vannak el6térben. Hische vizsgalatdban a
technikai képességgel rendelkezd személyek 28%-anal volt tapasztalhato a
technikai konstruktiv gondolkodas tulsulya, 54%-uknal a gyakorlati mozga-
sos ligyességek voltak eldtérben, és csak 14%-ukndl lehetett a két faktor
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optimalis egyensulyat megallapitani. Nyilvanvaldan az iskolaban a technikai
képességek fejlesztése soran ez utobbira kellene torekedni.

Roth, K. a technikai képesség szerkezetében — faktoranalizis segitségével
— harom f6 faktort kiilonboztet meg: a mozgdsos tigyességet (kézligyesség),
az érzékelési (perceptiv) intelligenciat és a formalis absztrakt intelligenciat.
Ez a harom faktor egyben harom egymasra épiilé funkciondlis szintet is je-
lent. A technikai képesség also szintje a szenzomotoros funkciok bizonyos
szervezOdéseit (konfiguracioit) foglalja magéba. Az erre tdmaszkodd méso-
dik szint a téri-idoi érzékletek és képzetek strukturdit tartalmazza (alakok,
mozgasok, térben €s idoben lefolyd valtozasok stb. képzetei). A masodikra
raéplild harmadik szint — amit egyébként a szerzé a formalizalt technikai
gondolkodas szintjének nevez — a verbalis, figuralis, betii-, szdm- vagy mas-
fajta szimbolumok segitségével valosul meg. E modell kdzponti faktora a
masodik szint, vagyis a perceptiv intelligencia, mert térbeli, idobeli képek
(képzetek) nélkiil, a sikbol a térbe és a térbdl a sikba vald attétel nélkiil,
komplex kivetitések nélkiil nem lehetséges alkotd technikai gondolkodas.
Mindebbdl az oktatdsra vonatkoztatva az kdvetkezik, hogy a technikai ké-
pesség fejlesztése soran a szenzomotoros szinttel kell elindulni, és mikézben
az absztrakt szint felé haladunk, igen nagy figyelmet kell forditani a masodik
szintre. Nemcsak azért, mert a faktorstruktiraban kozponti szerepe van, ha-
nem azért is, mert erre a szintre tdmaszkodhatnak a gyermekeknek az iskola-
ban szerzett fizikai, kémiai, matematikai, biol6giai ismeretei.

Ugy tiinik, a technikai képesség struktirdja a maga teljességében vi-
szonylag késon fejlodik ki. A kutatdk egyetértenek abban, hogy ebben a fe-
j6dési folyamatban az utolsé nagy ugras 11-12 éves kor utan kovetkezik be,
amit a gondolkodas formalis miiveleteinek a megjelenése tesz lehetdve, és
kiilonosen a mentalis sikon valé megtervezésben nyilvanul meg.

Felhasznalt irodalom

Rosca, Alexandru és Zorgd Benjamin (1973): A képességek. Tudomanyos Konyvkiado,
Bukarest
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3. Az olvasas képességének részletes
bemutatasa

Mint koradbban emlitettiik, az olvasas (és a kovetkezd részekben az irasbeli
szovegalkotas, valamint a kritikai gondolkodas) képességét kiilon targyaljuk
egyszerlien azért, mert eddigi munkassagunk sordn ezekkel foglalkoztunk
behatdan, kutatdsokat is végezve. Az elsd, az olvasas kognitiv §sszetevdirdl
irt fejezetiinket kiilondsen fontosnak tartjuk, mert mindmaig ez az egyetlen
olyan probalkozas, amely az olvasds bonyolult képességét képesség-
Osszetevokre bontja. A masodik fejezetben a szovegmegértés fogalmat ér-
telmezziik, bemutatjuk a szovegmegértési modelleket, kitérve ezek szerepére
az olvasastanulasban. Végiil a fejlodési diszlexiarol ejtiink szot.

3.1. Az olvasas kognitiv 6sszetevoi

Kognitiv szemszdgbdl az olvasas az irott nyelv altal hordozott nyelvi jelentés
megalkotasanak képessége. Ez a képesség két egyforman fontos képességen
alapul. Az egyik a nyelvi megeértés — a beszéd megértésének képessége, a
masik a dekodolds — a szavak irott reprezentacioi felismerésének képessége.
Mindkét képesség Osszetett képesség, rdadasul kolcsondsen tdmaszkodnak
egymasra, azaz dnmagaban egyik sem hatékony. Hidba rendelkezik valaki jo
nyelvi képességekkel, ha nem képes felismerni az irott szavakat, masfel6l
hidba ismeri fel valaki a leirt szavakat, ha nem érti meg a jelentésiiket. Ebbol
kovetkezden barmelyik képesség gyengesége akadalyozni fogja a nyelvi je-
lentés megalkotasat. Az allitas ellenkezdje is igaz: az a gyermek, aki nehéz-
séggel kiizd az olvasottak megértésében, minden esetben problémaja van
vagy a nyelvi megértéssel, vagy a dekodolassal, vagy mindkettével. Ebben a
fejezetben az olvasés legfontosabb képességbeli dsszetevdit fogjuk targyalni,
bemutatva, hogy milyen kognitiv tényez6kdn mulik az olvasottak megértésé-
nek sikeressége. A 4. dbra ezeket a tényezdket foglalja 6ssze.

3.1.1. Nyelvi megértés

Nyelvi megértésen elsddlegesen a beszéd megértésének képességét értjiik.
Fontos megemliteni, hogy altalaban vett nyelv nem Iétezik. A nyelvnek kii-
16nb6z6 ,,szintjei” vannak. Példaul, a felndttek nem ugy beszélnek a gyere-
kekhez, mint més felnéttekhez, vagy: a felndtteknek szant torténetek ,,maga-
sabb szintliek”, mint a gyermekeknek sz610k.

56



Olvasas
Nyelvi megértés Dekédolas
. i Jelkulcs Lexikai
Nyelvi tudas . R
ismerete tudas
o
o % ]
\© 0 (7)]
n ] ] 2
73 o 8 & o
[e] - © -
- © (7)] (7] (]
2| 8| 3 4 =2 3
= 2 e - = £
0 > ' © k] o 0 2
G T g X 5 2 o S
° =2 = = - S e =1
> o X c ] = o (]
k= 0 © © £ < .2 m
P o < = ‘Q ” —
& 5 ‘N @ S | Szovegmechanikai
T L n n w ismeretek

4. abra. Az olvasas kognitiv sszetevoi

Emellett a nyelvnek eltérd tipusai kiilonboztethetok meg. A nyelv lehet
informalis, mint amilyen egy baratokkal vagy csaladtagokkal folytatott hét-
koznapi beszélgetés, vagy lehet formalis, ami igen gyakori példaul az osztaly-
teremben. A kisgyermekek informalis nyelve rendszerint erésen kontextus-
fliggd, kozvetleniil relevans és konkrét informaciot tartalmaz. A formalis
nyelv jobbara elvonatkoztat a kontextustol és absztrakt. (Példaul azt kérjiik a
gyermektdl, hogy mondja el a mesét, mintha 6 lenne a f8szerepld.) Egyes
gyermekek nagyobb tapasztalattal rendelkezhetnek a formalis nyelv hasznala-
taban, ¢és emiatt természetesen eldnydsebb helyzetben vannak a formalis ta-
nulasi kornyezetben.

Ugyanigy, a nyelvi megértésnek is kiilonbozd szintjei léteznek. A leg-
gyakoribb forma az explicit megértés, a hallottak kozvetlen jelentésének
megértése. Ilyenkor a hallgatd nem gondolkodik azon, mi lehet a hallottak
mogott, nem von le kdvetkeztetéseket, hanem egyszerlien sz6 szerint veszi,
amit mondanak neki.

A nyelvi megértés fejlettebb formaja kovetkeztetéseken alapul, messze
meghaladva az explicit megértést. Példaul, ha egy hideg téli napon belépiink
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a hazunkba, és azt halljuk, hogy nyitva maradt az ajt6, ebbdl arra kdvetkezte-
tiink, hogy a besz¢ld azt szeretné, ha becsuknank.

A kovetkeztetéses megértésben nagyon fontos szerepet jatszik a kontex-
tus értelmezése. Vegyiik a kdvetkezd allitdsokat — kontextus nélkiil: ,,Tegnap
Osszetorték az autdmat. Van biztositdsom, de igy is legalabb kéthavi fizeté-
sem ramegy a csindltatasra. Fogalmam sincs, hogy fogom kifizetni.” Kontex-
tuson kiviil tigy tlinik, mintha ez a személy semmi masra nem vagyna, csak
egy kis egyiittérzésre. De hogyan értelmezziik ezeket az allitdsokat, ha tud-
juk, hogy az illetd a fondkéhez beszEélt? Nyiltan ugyan nem mondja ki, de
nyilvanvald, hogy pénzbeli segitséget kér. Valédi kommunikacios helyzetben
— amely mindig valamilyen kontextusban torténik — az igazi iizenet sokszor
nem keriil kimondasra, a hallgatonak ki kell kovetkeztetnie, hogy a besz¢ld
igazabol mit is akart az iizenettel koz6Ini. A ki nem mondott dolgok legalabb
olyan fontosak lehetnek, mint amik elhangzanak.

Vegyiik a kovetkez6 iskolai példat! ,,Az én 6rdimon nem teljesit rosz-
szabbul, mint a tobbiek” — mondja a pedagogus fogaddoran a sziildnek, ami-
kor az a gyermeke haladasa feldl érdeklddik. Ezt hallva a sziild eldszor arra
kovetkeztet, hogy a gyermekével minden rendben van, hiszen az 4llitas sem-
miféle elmarasztalast nem tartalmaz. Mérlegre téve azonban az allitast felfe-
dezi, hogy nemcsak elmarasztalds, de dicséret sincs a mondatban. Marmost,
ha sem negativ, sem pozitiv méltatds nincs benne, akkor valdsziniisithetd,
hogy a pedagdgus jot nem tud mondani, rosszat meg nem akar, tehat a
gyermeke haladésa feldl azért nem lehet teljesen nyugodt. Pontosan ez az az
iizenet, amit a pedagogus célba kivan juttatni. Megprobal valamit burkoltan
kifejezni, reménykedve abban, hogy a sziilé koriiltekintden mérlegeli a mon-
datot, és azt is meghallja, ami ténylegesen nem hangzik el. A mégottes, imp-
licit moédon kifejezett tizenet felfogasara szoktuk azt mondani, hogy valaki a
szavak mogé 1at, illetve a sorok kozott is tud olvasni.

Szamos szerzd tesz emlitést az értékeléssel parosuld megértésrél, mint a
megértés legmagasabb rendii form4jardl. Véleményiink szerint ez téves felfo-
gas. Az értékelés ugyanis egy idoben késébb lejatszodd folyamat. Eldszor
megértiink valamit, és csak utana értékeljiik azt. Ha nem értjiik meg, értékel-
ni sem tudjuk. Természetesen a megértés parosulhat értékeléssel, de az érté-
kelés nem megértési forma, hanem a megértést kovetd 1épés, a gondolkodas-
nak egy mas forméaja: az un. kritikai gondolkodés. Ennek logikéja a kovetke-
z6. Rendben van, megértettem, mit akar a szerzé mondani, lehet, hogy igaza
van, lehet, hogy nincs, mindenesetre kozelebbrdl is megvizsgalom, és majd
eldontom. Ezért Gigy véljiikk, a megértésnek csak két formaja van: az explicit
megértés és a kovetkeztetésen alapuld megértés.
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A kritikai gondolkodasnak egyébként a valésaghoz vald eredményes al-
kalmazkodas szempontjabol oridsi a jelentdsége, hiszen szoban vagy irasban
szamtalanszor probalnak befolyasolni, valamire — sokszor elénytelen dolgok-
ra — ravenni benniinket, kritikai mérlegelés hijan viszont olyan dontéseket
hozhatunk, amelyeket kés6bb megbanunk.

A nyelvi megértés tobbféle, egymastol kolcsondsen fiiggd képesség meg-
létét igényli. Az egyik a nyelvi tudas, vagyis a nyelv formalis szerkezeteinek
ismerete. A masik a hattértudas, amely a kornyezettel valo interakciok soran
elsajatitott ismereteket, tapasztalatokat foglalja magéba (az Un. tartalomtu-
dast és eszkoztudast). Ennek a két tudasféleségnek az Osszekombinaldsa
teszi lehetdvé szamunkra, hogy adott esetben tullépjiink a nyelvi tudés altal
biztositott sz6 szerinti értelmezésen, és a tapasztalatainknak megfeleléen
helyesen kovetkeztessiink, illetve ezt kovetden értékeljiink. A kdvetkezdkben
ezekrol a tudasféleségekrol szolunk részletesebben.

Nyelvi tudas

A nyelv beszédhangokbol — fonémakbol — all, amelyek szavakat, a szavak
pedig mondatokat képeznek. Ezeknek a 1étrehozasat nyelvi szabalyok iranyit-
jak. A nyelvi megértés szempontjabol alapvetd fontossdgi annak implicit
tudasa, hogy ezek miképpen épiilnek fel, és hogyan keriilnek egybeszerkesz-
tésre. A nyelvi tuddsnak harom lényeges Osszetevdje van: a hangokra vonat-
kozo6 tudatossag, a szerkezetre vonatkozo6 tudatossag €s a jelentésre vonat-
kozo tudatossag (fonologiai, szintaktikai és szemantikai tudatossag).

Fonologiai tudatossag

A besz¢lt nyelv megértés¢hez a gyermeknek képesnek kell lennie a nyelv
hangjainak meghalldsara és megkiilonboztetésére. Gyakorlatilag valamennyi
normal nyelvi kdrnyezetben felnové gyermek képes arra, hogy az anyanyelv
hangjai kozott kiilonbséget tegyen, tovabba a hasonld hangzasu szavak ko-
zOtti kiilonbséget észrevegye (pl. roka és foka). Nyilvanvalo, hogy az a
gyermek, aki a hangbeli kiilonbségeket nem hallja meg, komoly gondokkal
fog kiizdeni a beszéd megértésében. Tudnunk kell azonban, hogy a kisgyer-
mekeknél eléforduld artikulacios pontatlansédg (a szavak helytelen kiejtése)
ebbdl a szempontbol nem szamit. Ha nem is tudnak pontosan artikulalni,
amikor mas besz¢l, a kiilonbségeket rendszerint meghalljak. Mésképpen fo-
galmazva a problémdjuk nem fonoldgiai, hanem artikulacidés természeti.
Osszességében tehat a fonolégiai tudatossag arra vonatkozik, hogy a gyer-
mek képes az egyes fonémak ,kihalldsara”, tudja, hogy a beszédegységek
elemekre bonthatok és dsszehasonlithatdk.
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Szintaktikai tudatossag

A szintaxis azon nyelvi szabéalyokat jelenti, amelyek meghatarozzak, hogy a
kiilonb6zd szoosztalyokhoz tartozd szavakbol (pl. fonevek, igék, mellékne-
vek) hogyan képezhetiink mondatokat. A kiilonboz6 nyelvekben a szintakti-
kai szabalyok eltérnek egymastol. Példaul azt a mondatot, hogy Pistanak van
egy fekete kutydja, egy masik nyelvben esetleg igy kell leirni: Egy kutya feke-
te Pista van. Lehet, hogy ez a mondat szdmunkra a szavak véletlenszerii
egymas mell¢ helyezésének tiinik, de ebben a masik nyelvben bizonyosan
nem igy van. A szintaktikai szabalyok veszik elejét annak, hogy a nyelvi ele-
mek véletlenszertien keriiljenek egymas mellé. Roviden, a szintaxis a nyelvi
elemek kozotti szerkezeti viszonyokat hatarozza meg.

A szerkezeti viszonyokra vonatkozé implicit tudas két oldalrol is segiti a
megértést. Egyfeldl segitséget nyujt a jelentés tisztdzasahoz, egyértelmiivé
tételéhez, masfeldl modot ad arra, hogy az ismeretlen szavak jelentését kita-
laljuk. Vegyiik a kovetkezd példat: Mikézben arra vartam, hogy a vacsora
elkesziiljon, iilve elaludtam a tembelben. A magyar nyelv szerkezetének is-
meretében nem okoz kiilonosebb nehézséget feltevéseket gyartani a tembel
mibenlétére vonatkozoan, 4m ha ebben nem vagyunk jaratosak, még arra sem
joviink ra, hogy a tembel egy fonév.

Tény, hogy a nyelvenként eltérd szintaktikai szabalyok Osszezavarhatjak
azokat az embereket, akik idegen nyelvet tanulnak. Ez azonban nem kimondot-
tan az idegen nyelvet tanulok problémaja. Ugyanugy sajatja a szegényes nyelvi
kornyezetbdl érkezd gyermekeknek is, akik rendszerint csak a nagyon egyszerii
nyelvi szerkezetekkel boldogulnak. Sajnos, a szintaktikai szabalyok megfeleld
szintll implicit megértése hijan ezeknek a gyermekeknek a nyelvi megértése si-
lyosan korlatozott, ami kiilondsen kitlinik akkor, amikor az otthoninal joval for-
malisabb nyelvi kdrnyezetben, az iskolaban kell helytallniuk.

Szemantikai tudatossag

A nyelvi tudds harmadik &sszetevdje a szemantikai tudatossag. Mig a fonologia a
besz¢lt szavak megkiilonboztetésére szolgald informaciokat hordozza, a szintaxis
pedig a szavak mondatbeli helyzetére vonatkozé megkdtéseket tartalmazza, ad-
dig a szemantika a nyelv altal kdzvetitett jelentéssel foglalkozik. A szemantika
atfogd fogalom. Harom szinten kozeliti meg a jelentést: szoveg-, illetve mondat-
szinten, a szavak szintjén, és morfologiai szinten.

Szemantika a szoveg/mondat szintjéen e Nyelvészek korében jol ismert Noam

Chomsky amerikai nyelvtudos elhiresiilt mondata, a Szintelen zold eszmék
diihésen alszanak. A mondatot Chomsky annak illusztraldsara talalta ki,
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hogy a fonolodgia és a szintaxis a szemantika hidnyaban is megmaradhat. En-
nek a mondatnak a hangjai mind megtalalhatok az angol nyelvben (eredeti-
ben: Colorless green ideas sleep furiously.), a szerkezete is helyes, szeman-
tikailag mégsem elfogadhato.

A mindennapi beszélgetések soran természetesen ilyen miivileg eldalli-
tott, értelmetlen mondatok nem fordulnak eld, azonban a gyermekek gyakran
keriilhetnek szembe olyan valédi mondatokkal, amelyeket nem értenek. A
beszéd jelentésének megértéséhez a hallgatonak a jelentést egyidejiileg tobb
szinten kell megvizsgdlnia. Globalisabb szinten a jelentés szdvegszinten,
mondatszinten és szdszerkezet szinten vizsgalhat6. Mint Chomsky mondata
mutatja, dnmagukban értelmes szavakat értelmetlen mdédon is Ossze lehet
kombindlni, de ez nem egy tipikus probléma. Az emberek nem szoktak csak
ugy értelmetlen mondatokat alkotni. Ezen a globalis szinten inkébb az szo-
kott el6fordulni, hogy a jelentés megtdrik, mégpedig azért, mert a mondat az
egyik ember szamara jelentéssel bir, a masik szamara meg nem, illetve a ma-
sik személy szdmdra nem ugyanazt jelenti. De a jelentés megtorését az is
okozhatja, hogy bizonyos allitdsok, illetve mondatok nem illenek bele a szo-
vegbe. Ha példaul két ember az irodalomrol beszélget, és az egyikdjiik egy
nem odailld megjegyzést tesz a kognitiv pszichologiara, a masik ugy érezheti,
hogy elvesztette a beszélgetés fonalat.

Szemantika a szavak szintjén ® A jelentés egy-egy szondl is vizsgalhato. Ha
idegen nyelvet tanulunk, és még csak néhany szot ismeriink, nemigen értiink
meg egy olyan embert, akinek ez az anyanyelve. De ha nem vagyunk teljesen
kezddk, néhany szot mar valosziniileg megértiink a beszédébol, €s megpro-
balkozhatunk azzal, hogy az ismert szavakra tdmaszkodva legalabb a lénye-
get megértsiik. Persze azt szeretnénk, ha a megértésiink mondatszintii lenne,
de igazabol erre nem sok esélylink van. Ahhoz tehat, hogy a beszédet meg-
értsiik, csaknem az Osszes elhangzd szot érteniink kell. (Erdemes megje-
gyezni, hogy bar a nyelvi kontextus ismeretében néhany sz6 jelentését ki tud-
juk kovetkeztetni, magat a kontextust csak akkor tudjuk kialakitani, ha az
alapjaul szolgal6 szavak jelentését ismerjiik.)

A gyerekek allandéan szembekeriilnek ezzel a problémaval. Felndttek
kozott mozognak, felndtti beszédet hallanak, a felndttek altal hasznalt szavak
koziil pedig sokat nem értenek. Szinte nincs olyan nap, amikor ne tanulnanak
uj szavakat. Becslések szerint egy atlagos 1. osztalyos kisdidk naponta nyolc
Uj szot sajatit el az iskolaban.
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Szemantika morfologiai szinten ® A jelentés elemzésének harmadik, legalap-
vetdbb szintje a morfologia, azaz a szorészek jelentése. A morféma a beszéd
legkisebb értelmes egysége, ennél fogva minden sz6 legalabb egy morfémat
tartalmaz. Ha a gyermek mar képes arra, hogy a szavak szerkezetét vizsgalat
targyava tegye, azaz a szavakat a morfémak szintjén elemezze, azzal a szo-
kincse oriasi mértékben gyarapodik. Megtanulja, hogy a kdzds szotdvel ren-
delkezd szavak jelentése hasonlo, és hogy a toldalékok meghatarozott mo-
don befolyasoljak a szo6 jelentését. Ez a tudasa segiti 6t aztan az 0ij szavak
tanulasaban, tovabba a szavak helyes olvasasaban és kiejtésében.

Hattértudas

A nyelvi megértéshez a gyermeknek ismernie kell a koriilotte 1évo vilagot,
vagyis megfeleld, a megértés szempontjabol relevans hattértudassal kell ren-
delkeznie. Ez a tudas azon ismereteket, tapasztalatokat, sémakat, elvarasokat
tartalmazza, amelyek segitségével a gyermek eligazodik a vilagban. Ahhoz,
hogy egy mesét, torténetet megértsen, nem elég, ha minden sz6t ismer benne,
bizonyos vonatkozo tudésalappal is kell rendelkeznie. Nézziik meg ezt egy
példan!

Krisztian ajandékot akart adni Csabanak a sziiletésnapjara. Elovette a
perselyét, és megrazta. Egy hang nem sok, annyi sem hallatszott.

Me¢ég egy ilyen rovid, bekezdésnyi szoveg esetében is Osszetett tudasra
van sziikség a megértéshez. Itt az ajdndékot akart adni azt jelenti, hogy
Krisztian venni akart valamit. Eldvette tehat a perselyét, hogy pénzt vegyen
ki beldle (a bekezdésben a pénzkivétel nem szerepel). Ezek szerint a persely
olyan valami, amiben pénzt szoktak tartani (a bekezdés errdl sem sz6l), ez a
pénz altalaban fémpénz, érme, az érméket tarold persely megrazasa zajjal jar,
ha semmi nem hallatszik, akkor nincs pénz benne. A felndtt szdmara ennek
megértése nem jelent gondot, nincs sziikség mindezen dolgok tudatositasara,
a felismerés szinte automatikusan létrejon. Manapsag azonban a legtobb elsd
osztalyos kisdidk azt sem tudja, mi a persely, mire valo, igy a jelentésadas
folyamata megtorik, a szoveg érthetetlen lesz szdmara.

Beszéd vagy olvaséas kdzben a gyermekek a szerint értelmezik a szava-
kat, a leirt eseményeket, hogy milyen ismeretekkel rendelkeznek. Azok a
gyermekek példaul, akik segiteni szoktak a sziileiknek a kerti munkakban —
locsolni, talajt lazitani, palantakat kiiiltetni, gyomlalni, a termést leszedni —
sokkal jobban megértenek egy olyan torténetet, amelyben ezek a mozzanatok
szerepelnek, mint azok, akiknek ilyen tapasztalatai nincsenek.
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Fentiekbdl kovetkezik, hogy a megértésbeli problémak tekintélyes részé-
ért a megfeleld hattértudas hidnya tehetd felelossé. Nem az altalanos érte-
lemben vett tudés hianyzik, hanem konkrétan az a tudas, ami az adott nyelvi
anyag megértéséhez hatteret biztositana. Mint ahogy két felnétt nem tud szot
érteni egymassal, ha a témara vonatkozo hattérismereteik — legalabb is rész-
ben — nem kozodsek, ugyanugy a gyermek sem érti meg a felndtt hozza inté-
zett beszédét, ha az olyan tudésalap meglétét feltételezi, amivel a gyermek
nem rendelkezik.

3.1.2. Dekodolas
Az olvasés alapjaul szolgalé masik Osszetevd a dekodolas. A dekodolas az
irott informacio6 felismerését és feldolgozasat jelenti.

A dekoddolasi készség kialakulasa tobblépcsds folyamat. Ehri és Wilce
(1987) szerint legalabb négy allomason megy keresztiil a gyermek, mire eljut
oda, hogy tud olvasni, és kdzben mas-mas dekddolasi stratégidkat hasznal.
Az olvasni tanulok altalaban eldszor a vizudlis, kés6bb a fonoldgiai jelzdinge-
rekre tdmaszkodnak, mieldtt ratérnének a tervszerli fonologiai dekddolasra.

A gyors ¢és automatikus dekddolés felé vezetd ut elsé 1épesdje az, amikor a
gyermekek felismerik, hogy a nyomtatott szoveg jelent valamit. Tudjak példaul,
hogy az ujsagok, a reklamfeliratok, a cégtablak vagy a konyvek kozoIni akarnak
valamit az emberekkel. Még ,,0lvasni” is képesek abban az értelemben, hogy a
jelekbdl azonositani tudjak a termékeket, illetve a cégeket. Ez persze nem igazi
olvasas, hiszen nem a betiiket, hanem a kontextust ,,0lvassak”. Nem a betiitkre
figyelnek, hanem a kontextusra, ami abbdl latszik, hogy amikor a betiik a meg-
szokott kontextus nélkiil, 6nmagukban jelennek meg mondjuk egy konyv olda-
lan, az ilyen fajta ,,0lvasas” cs6d6t mond.

Az els ,,igazi” olvasds a vizualis jelzOingerekre tamaszkodik. Ebben a
szakaszban a gyermekek kezdik magukat fliggetleniteni a szavakat bedgyazo
kornyezeti kontextustdl, és inkdbb a szavak vizudlis jellemzdire figyelnek.
Ezt az olvasast sokan ,,sz0képes” olvasdsnak nevezik, mivel a sz6 egészének
képére épiil. A gyermekek minden egyes szd esetében a szoalak latvanyat
rogzitik az emlékezetiikben, és ennek alapjan ismerik fel, amikor nyomtatés-
ban talalkoznak vele. A vizudlis jelzdingerekre tamaszkodd olvasdk szamara
az olvasas egyfajta paros asszociacios feladat: a sz6 , kinézetének”, alakjanak
tarsitasa a kiejtésével és a jelentésével. Mivel a szavak vizualis megkiilonboz-
tetd vonasainak szama véges, az asszociaciok pedig a természetiiket tekintve
onkényesek, a vizualis jelzdingerekre tamaszkodd olvasdk csak rovid ideig
¢lnek ezzel a stratégiaval. Az ilyen mdédon torténd olvasas ugyanis talterheli
az emlékezetet. Egyre tobb és tobb szot kell képi forméban tarolni, ami azért
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nem célszerli, mert egyfeldl az ilyen médon létrehozott ,,szotar” kezelhetet-
len méretiivé duzzad, masfeldl a temérdek szoképet egyre nehezebb egymas-
tol megkiilonboztetni. Ugyanakkor a képszerti tarolas csak az ismert szavak
kiolvasasdhoz ad segitséget, az ismeretlen szavakéhoz nem, hiszen azok nin-
csenek benne a ,,szotarban”. Ez az oka annak, hogy a gyermekek hamar fel-
hagynak a vizudlis-asszociativ stratégiaval, és inkdbb a fonoldgiai informaci-
Okra kezdenek tdmaszkodni.

A dekddolés felé tett legnagyobb Iépés akkor kdvetkezik be, amikor a
gyermekek fonologiai jelzdingereket kezdenek el hasznélni, vagyis a szavak
betiithez a megfeleld beszédhangokat kezdik tarsitani. Mivel itt a tarsitdsok
mar nem Onkényesek, sokkal konnyebb rajuk emlékezni, ezért sokkal haté-
konyabbak, mint a sz6- és betlialak vizualis ingerei. Ezek a kovetkezetes
fonoldgiai dekddolok — vagy ahogy Ehri és Wilce (1987), Gough és Hillinger
(1980) ¢és sokan masok nevezik: ,.kodfejtd” olvasdk — mar ismerik az abécét,
meghalljak az egyes hangokat a szavakban, és megértik, hogy a leirt bettiala-
kok tobbé-kevésbé megfelelnek a kiejtésiiknek.

Természetesen ezek a gyermekek még nem az olvasas ,,bajnokai”. Az ol-
vasés interaktiv folyamat, kdzéppontjaban a megértéssel, nem pusztan deko-
dolas. A dekodolas alapvetd feltétele az olvasasnak, de nem egyediili feltéte-
le. Az olvasashoz a dekddolas mellett nyelvi és hattértudasra is sziikség van.

Jelkulcs ismerete

A dekddolast lehetdvé tévd egyik tényezd annak a szabdlyrendszernek az
ismerete, amely a betiik és a fonémak egymashoz rendelését tartalmazza. Ez
a szabalyrendszer egyfajta kulcsnak tekinthetd, mivel lényegét tekintve
ugyanolyan, mint a titkosirassal irt iizenetek megfejtésére szolgdld kulcs.
Példaul, ha a magyar abécé¢ mindegyik betlijét egy szammal helyettesitenénk
(a=1, 8=2, b=3, c=4 stb.), azzal egy kulcsot dolgoznank ki, és e kulcs ismere-
tében a szamokkal irt szavakat meg tudndnk fejteni. Jelen esetben a kulcs
nem mas, mint a betiiknek és a fonémaknak a megfeleltetése, vagyis hogy az
a betlinek az /a/ hang felel meg, az 4 betlinek az /a/ hang, a b tetlinek a /b/
hang, és igy tovabb. Ennek a kulcsnak a megtanulasaval a gyermek barmilyen
szot képes ,,megfejteni”, azaz kiolvasni és kimondani még akkor is, ha a szot
nem ismeri fel.

Megjegyezziik azonban, hogy a ,,megfejtés” nem azonos a dekodolassal.
Szamos sz6 esetében a betli-fonéma megfeleltetés alapjan létrehozott hang-
sor nem esik egybe a nyelvelsajatitas soran megtanult, fejben tarolt kiejtéssel.
Ennek oka a massalhangzok kapcsolodasanak sajatos torvényei a magyar
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nyelvben: a részleges hasonulas, a teljes hasonulas és az 6sszeolvadas. Példa-
ul a népdal, kiilonben, busuljon, elunja szavakat igy ejtjilk: nébdal,
kiilomben, busujjon, elunnya. Amennyiben a gyermek az ilyen szavakat pon-
tosan ugy olvassa ki, ahogyan leirva latja, az megfejtés, de nem dekodolas. A
dekddolashoz a jelkulcs ismerete mellett lexikai tudasra is sziikség van.

Lexikai tudas
A lexikai tudéds azon ismeretek Osszessége, amelyek képessé teszik a gyer-
mekeket a szavak helyes felismerésére és kiejtésére.

A lexikai tudas boviilése egész életen at tart. A felndttek is tanulnak 1)
szavakat, de a lexikai tudas boviilésének leglatvanyosabb iddszaka a gyer-
mekkor. A kis olvasok szoképes olvasoként kezdik: a szot vizualis egészként
raktarozzdk el, vagy valamilyen feltind alaki vonasa alapjan. Mint
mondottuk, a szoképes olvasds rendkiviil alacsony hat4sfokd. Amikor a
gyermekek raéreznek ennek korlataira, és a fonoldgiai jelzdingerekre kezde-
nek tdmaszkodni, Ggy tlinik, mintha visszafele lépnének, ugyanis szemmel
lathatolag erdfeszitésiikbe keriil azokat a szavakat felismeri és kiejteni, ame-
lyekkel azel6tt nem volt ilyen problémajuk. Valdjaban ennek megvan a maga
hozadéka. A betli és fonéma tarsitasa révén a szo fliggetlenedik a képétdl,
ami lehetdvé teszi az ismeretlen szavak elolvasasat. Ha a gyermek egy isme-
retlen szdval talalkozik, mentélisan 6sszehasonlitja mas, altala ismert szavak-
kal. Ahhoz, hogy ez az Osszehasonlitds megtorténjen, valamennyi 4ltala is-
kiejtésre, ragozasra, jelentésre és még egy csomd egyéb dologra vonatkozé
informacid birtoklasat jelenti. Ezen informaciok Osszességét ,,mentalis lexi-
konnak” nevezziik: olyan szdtar, ami a fejlinkben van. Lexikai tudas nélkiil a
szavak felismerése nem lehetséges.

Fonématudatossag

A beszélt szavak fonémakbol épiilnek fel. Amennyire nyilvanvalo ez a feln6t-
teknek, annyira bonyolult a gyermekeknek, akik a beszélt szavakat egészként
észlelik.

A fonématudatossag nem azonos a fonologiai tudatossaggal. Utdbbirdl
akkor beszéliink, ha a gyermek tudatara ébred annak a ténynek, hogy a be-
sz¢It szavak hangokbdl allnak, és képes ezeket elkiiloniteni. A fonématuda-
tossag tulajdonképpen a fonoldgiai tudatossag egy specialis valfaja, annak
tudasat jelenti, hogy a beszélt szavak épitékovei a fonémak, és hogy ezen
épitékovek atrendezése, kicserélése mas szavakat eredményez. A fonologiai
tudatossadg ugyan szintén elérelépés, de ahhoz, hogy a gyermek megértse,
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hogy az irott szavak betiii a beszélt szavak fonémait reprezentaljak (alfabeti-
kus elv), fonématudatossag sziikséges.

Mindezt egy példaval megvildgitva, annak tudasa, hogy a m betli a /m/
hangot reprezentalja, nem fonématudatossag, ha a gyermek nem tudja, hogy
a ,,maci”’ szo elején, a ,.korom” végén, vagy a ,hamar” kdzepén ugyanazt a
/m/ hangot hallja.

A legtobb gyermek normal fonologiai képességekkel 1ép iskolaba, azon-
ban fonématudatossaggal csak nagyon kevesen rendelkeznek. Ennek létrejot-
téhez a gyermekeket kimondottan tanitani kell.

Természetesen nem arrol van sz6, hogy a gyermekek a fonémakkal vald
manipulacio ,,magusai” legyenek. Elegendd, ha annyit tudnak, hogy a beszélt
szavak fonémakbol allnak, és a fonémak ide-oda mozditasaval, felcserélésé-
vel més szavak keletkeznek. Minddssze ez az a tudatossagi szint, ami ahhoz
sziikséges, hogy a gyermek az alfabetikus elvet megértse. Kizardlag az alfa-
betikus elv az oka annak, hogy a fonématudatossag fontos a szovegdekddo-
las megtanulasahoz.

Az alfabetikus elv ismerete

Nem minden nyelv alfabetikus. Példaul a japanban a szovegbeli szimbdlumok
szotagokat képviselnek, a hagyomanyos kinai irdsrendszerben pedig minden
egyes szimbolum egy-egy szonak felel meg. A modern nyugati nyelvekben
viszont a szovegbeli szimbolumok fonémakat reprezentalnak. Az alfabetikus
elv ismerete annak megértését jelenti, hogy a beszélt szavak fonémakbol all-
nak, és hogy ezek a fonémék az irott szoveg betiiinek felelnek meg.

A dekddoléashoz és a betli-hang 6sszefliggések megértéséhez a gyermek-
nek eldszor kapcsolatot kell létesitenie a nyomtatott oldal szimbdlumai és a
beszédhangok kozott, pontosabban ra kell jonnie, hogy az irott szavak betiii
a beszélt szavak fonémadinak felelnek meg. A szoképekben olvaso gyermek is
szimbdlumot lat az oldalon, s6t, tudja, hogy az a szimbolum egy beszélt szo6
helyett all, de az altala latott szimbélum nem egy fonémat, hanem egy teljes
szot képvisel.

Sok gyermek tudja ugyan, hogy a betiik fonémékat reprezentalnak, még-
sem ¢érti az alfabetikus elvet. Ezek a gyermekek tisztaban vannak azzal, hogy
az s betli a /s/ hangot jeloli, de azzal mar nem, hogy a ,,sator” és a ,.kormos”
szbban egyarant ugyanaz a /s/ hang talalhato, és hogy a /s/ hangot minden /s/
hangot tartalmazo sz6 leirasakor az s betli képviseli. Az alfabetikus elv isme-
rete tehat annak a tudasat jelenti, hogy a grafémak és a fonémak ,.egytitt jar-
nak”, azaz minden betilinek van beszédhangbeli megfeleldje.
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Betiiismeret

Az olvasés ¢és az iras alapegysége a betii. Betliismeret nélkiil nincs olvasas,
azonban az abécé betliinek puszta ismerete, az, hogy a gyermek kiviilrél fel
tudja mondani az dbécét, vagy hogy az egyes betiiket felismeri, nem elegen-
dd. Képesnek kell lennie a kiilonbozd betiikészletekbdl (fontokbol) szarmazo
betiik azonositdsara, a nagy- és kisbetiik azonositdsara, a kézzel irt betiik
azonositasara, tovabba a szavakba agyazott betiik azonositasara (amikor nem
izolaltan latja a betliket). De a legfontosabb mégis az, hogy az egyik betit
meg tudja kiilonboztetni a masik betlitdl (pl. a b és a d betli miben tér el

egymastol).

Szovegmechanikai ismeretek

A betliismeretet és az alfabetikus elv ismeretét a nyomtatott szoveg mechani-
kajara vonatkozo ismeretek alapozzdk meg. Szdmos kisgyermeknek fogalma
sincs a szOveg mibenlétérdl, igy nem tudja, hogy az a nagy fekete folt, amit a
lapon 14t, micsoda, mire valo, mit kell vele kezdeni. Ezek a gyermekek gyak-
ran Ugy gondoljak, hogy a kdnyvben a képek hordozzak az informaciot, és
amikor az emberek olvasnak, a képek azok, amikbdl az informéciot nyerik.
Szamtalan megfigyelés mutatja, hogy amikor a gyermekek ,,jatszasibol” eld-
szor olvasni kezdenek, figyelmiikkel azokat az oldalakat tiintetik ki, amelye-
ken képek lathatok.

Az érettebb gyermekek figyelme viszont mar a nyomtatott szovegre ira-
nyul. Még nem tudnak olvasni, de a konyvet all6 helyzetben tartjak (és nem
fekve vagy fejjel lefelé), tudjak, hol van az eleje és a vége, lapoznak benne, és
mikdzben hangosan ,,0lvasnak”, ujjukkal mutatjak, hogy hol jarnak a szoveg-
ben. Persze, igazdbol nem olvasnak, a fejb6l mondott mesének semmi koze
nincs ahhoz a szoveghez, amit az ujjukkal kovetnek. De ujjukkal a sorokat
kovetik, a sorokon balrdl jobbra, a lapon pedig feliilrél lefelé haladnak, és
valoban a szavakat mutatjak, nem pedig véletlenszertien boknek ra az oldal
egy-egy pontjara.

Ugyanigy, az irassal vald elsé probalkozasok is arulkoddak lehetnek.
Még ha a gyermek ,,irdsa” nem tobb mint puszta firkalméany, a gyakorlott
szemli megfigyeld észreveszi, hogy a firkavonalak altaldban a lap tetején
(vagy azon tul) indulnak, balrdl jobbra tartanak, és itt-ott térkoz lathato.
Mindezek a viselkedési modok azt mutatjak, hogy a gyermek érti a szoveg
mechanikajat.

A szdveg mechanikajara vonatkozo6 ismeretek tehat annak tudasat jelen-
tik, hogy a nyomtatott szoveg nyelvi jelentést hordoz, hogy a nyomtatott és a
beszélt szavak megfelelnek egymasnak, ¢és hogy a szoveg balrdl jobbra és
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feliilrdl lefel¢ halad az oldalon (legalabb is az alfabetikus irasméddot kovetd
nyelvekben).

Ezzel tulajdonképpen a végére is értiink az olvasas kognitiv dsszetevoi
bemutatdsanak. Két dolgot azonban hangstullyoznunk kell.

El6szor, bemutatasunk egyfajta elméleti keretnek tekinthetd, nem pedig
mitkddé modellnek. Nem tettiink mast, mint megkiséreltiik 6sszegytijteni €s
rendszerezetten leirni az olvasasban kozvetleniil kozremiikodo kognitiv té-
nyezOket. Késobb latni fogjuk, hogy a markans olvasasi modellek részben
tobbek, részben kevesebbek az itt leirtaknal. Tobbek, mert az olvasast a ma-
ga folyamataban kivanjak megragadni, és kevesebbek, mivel egy adott elmé-
leti allaspont talajan az itt bemutatott tényezdk koziil némelyeket eldnyben
részesitenek, masokat pedig elhanyagolnak, sdt, teljesen figyelmen kiviil
hagynak.

Masodszor, leirasunk nem tartalmazza az olvasasban kozremiikodo dsz-
szes kognitiv tényezO6t, csupan azokat, amelyek kozvetleniil segitik az olva-
sast. A figyelemnek épp ugy fontos szerepe van az olvasasban, mint az emlé-
kezetnek, de mivel ezek valamennyi emberi tevékenység feltételét képezik,
ugy gondoltuk, attekinthetdbbek lesziink akkor, ha ezek szerepét nem itt,
hanem a kovetkez6 fejezetben targyaljuk.

3.2. Afigyelem és az emlékezet szerepe az olvasas
elsajatitasaban

3.2.1. Figyelem és olvasas

A figyelem szelektiv rdirdnyulast jelent. Rairanyulunk valamire, a tobbiek
rovasara. A szelekciora azért van sziikség, mert sokkal tobb inger ér benniin-
ket, mint amennyit fel tudunk dolgozni. Barmely tevékenységiink csak akkor
lehet eredményes, ha arra rairanyulunk, mas dolgokat pedig idélegesen kire-
kesztiink.

Az olvasés elengedhetetlen feltétele, hogy a gyermek figyelme az olva-
sandd anyagra iranyuljon. Mindenekeldtt be kell allitddnia az olvasashoz:
eldvenni a konyvet, leiilni, elhelyezkedni, a kdnyvet kinyitni, és tekintetét a
betiikre szogezni. Barmennyire is trividlisnak tlinik ez, a pedagogusok a
megmondhatoi annak, hogy egyes gyermekekkel mi mindent el kell kovetni,
hogy idaig eljussanak. Nagy (1980) hazai, reprezentativ mintan végzett kuta-
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tasai szerint a 6 éves gyermekek 13,6%-a koncentralasra nem, vagy alig ké-
pes, 10%-uk pedig teljesen késziiletlennek bizonyul a feladatvallalasra.

A figyelem az olvasas alatt is fontos. A gyermeknek meg kell tanulnia
balrdl jobbra haladni, a szemmozgéasat kontrollalni, a figyelem fokuszat a
kovetkezd szavakra athelyezni, sziikség esetén visszatérni oda, ahol a megér-
tés kezd bizonytalanna valni, a szoveg relevans részeit elkiiloniteni a tobbitdl,
megfelelden valtani a szoveg €s az illusztraciok kozott, és igy tovabb.

Formalis oktatasi helyzetben a figyelem problémaja még bonyolultabba
valik, mivel nemcsak a szovegre, hanem a tanari utasitdsokra, a visszajelzé-
sekre és az osztalytarsak reakcioira is figyelni kell.

3.2.2. Emlékezet és olvasas

A figyelem mellett az emlékezet is athatja valamennyi tevékenységiinket, igy
az olvasasban is fontos szerepet jatszik, kezdve az egyszerii betiifelismeréstdl
egészen a hossza és bonyolult szovegek olvasasaig. Az ir6 célja akkor telje-
stil, ha az olvasoban valamennyi megmarad abbol, amit elolvasott és megér-
tett. A kutatok egyetértenek abban, hogy az emberi emlékezet harom kiilon-
allo, de egymassal Osszefliggd tarolobol all: a szenzoros regiszterekbdl, a
rovid tavii memoridbol és a hosszl tdvi memoriabol.

Szenzoros regiszterek

Az emlékezeti rendszer bemeneti oldalan 4all6 szenzoros regiszterek a beér-
kezd ingeriileteket nyers, feldolgozatlan allapotban, a masodperc mulo tore-
dékéig taroljak, tekintet nélkiil arra, hogy az egyén figyelmet szentel-e ezek-
nek, vagy nem. A kiilonb6z0 érzékszervi modalitdsoknak megfelelden kiilon-
b6z6 szenzoros regiszterek léteznek. Azt a vizudlis képet, amely az inger
utan nagyon rovid ideig megmarad, ikonnak nevezziik. Az ikon igen gyorsan,
1 masodpercen beliil elhalvanyul, de amig tart, a latvanyt a maga teljességé-
ben megdrzi. Az ezutdn kdvetkezd szakaszokban csak egy kis hanyada kertil
feldolgozasra.

Révid tavii memoria, illetve munkamemoria

A rovid tavi memoria a szenzoros regiszterekbdl kapja az informaciot, és
maximum 20 mésodpercig Orzi. Egyidejlileg atlagosan 7 egymastol fliggetlen
egységet, un. tdombdt tarol, példaul szamjegyeket vagy szavakat. A tombok
valosagos informécidtartalma valtozo, attol fligg, hogy az egyén a beérkezd
anyagot mennyire tudja értelmes egységekbe tomoriteni, azaz hogyan hozza
létre ezeket a tomboket.
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Az olvasés soran nem izolalt, hanem sorban belépd, egymassal dsszeflig-
g6 elemeket — betiiket — fogunk fel, melyek értelmes szavakat, a szavak
mondatokat, a mondatok pedig szoveget alkotnak. Emiatt ugy tlinik, mintha
az olvasas hihetetleniil megterhelné a rovid tdvi memoriat. A valdsag azon-
ban mas. Az a koriilmény, hogy a szavaknak és mondatoknak jelentése van,
képessé teszi az olvasdt az informaciok ,,tombositésére”, vagy még ponto-
sabban: az informaciok allitasokra vald konvertdlasara. A szavak tehat nem
kiilonallo, elszigetelt egységek, hanem a nyelvi folytonossag részei.

A révid tavii memoriat szokas még elsédleges memorianak is nevezni, de
ennél is gyakoribb a munkamemoria néven vald emlités. Az elnevezés onnan
vald, hogy sokan a rovid tavii memoriat egyfajta rugalmas ,,munkatertilet-
nek” fogjak fel, aminek a korlatozott kapacitasa tarolasra és feldolgozasra
egyarant fordithatd. Az anyag csak addig maradhat meg a memoridban, amig
az dolgozik rajta. A munkamemorianak fontos szerepe van az olvasasban: a
nyelvi egységek integralasa és megértése ebben a memoridban torténik.

Hosszu tavi memoria
A hosszu tavi memoria az ismeretek és készségek tartos raktarozasanak
helye. Mar Platon is leirta, hogy az dsszes ismeretiink nem mas, mint emlék.
A hosszl tavl emlékezetiinkben taroljuk az dbécé betliit, a szavakat, a nyelv-
tani szabalyokat, a sajat telefonszamunkat, és igy tovabb. A hosszl tavli em-
lékezetnek két része van: a deklarativ emlékezet és a proceduralis emlékezet.
A deklarativ emlékezet tényeket, informaciokat raktiroz (tartalomtudas),
mig a proceduralis emlékezet valamely tanult készség kivitelezésének a mod-
jat tarolja (eszkoztudas). A deklarativ emlékezeten belill is kétféle emlékezet
létezik: az epizodikus emlékezet és a szemantikus emlékezet. Az eldbbihez a
sajat ¢letlinkkel kapcsolatos régebbi vagy mostandban tortént események
tartoznak, mig az utdbbi a személyes vonatkozassal és id6jeggyel nem ren-
delkez6 informaciokat tarolja.

A szemantikus emlékezetnek kiilondsen a tanulasi céllal torténd olvasas-
ban van Oriasi szerepe, hiszen nem sz6 szerint rogzitjilk magunkban az anya-
got, hanem annak az éltalanos jelentését, a 1ényegét jegyezziik meg.

A rovid és a hosszu tavi memoria egytittmiikédése

Ahhoz, hogy a kifejezések, mondatok, szakaszok egyre bonyolultabb jelenté-
se kialakuljon, mind a két memoriara sziikség van. A jelentésalkotas e kétféle
memoria kozotti interakciotdl fligg: az 0j informaciokat fejben kell tartani,
vagyis a rovid tdvi memoridban megdrizni, mig a régi informaciokat a hosz-
szl tavi emlékezetbdl vessziik eld. A megértés azon mulik, mennyire sikeriil
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kapcsolatot teremteni a jelenleg feldolgozas alatt allo és a mar kordbban fel-
dolgozott szavak kozott.

Az olvasas és az emlékezet Osszefliggését tanulmanyozd kutatok szerint
az atlagosnal lasstibb dekddolas atlagot meghalad6 igényeket tdmaszt a rovid
tava memoriaval szemben, és zavarja az értelmes olvasast. Ha a szodekodo-
las lasst, az olvasonak minden egyes sz jelentését hosszabb ideig kell meg-
Orizni a memoridban ahhoz, hogy megértse a mondat vagy szakasz értelmét.
A megértés természetesen Osszefligg a figyelem irdnyulasaval is, hiszen a
rosszul dekddoloknak elsdsorban a dekodolasra kell figyelniiik, mig a jol
dekddoloknal a kdédolas javarészt automatikusan megy végbe, igy tobb fi-
gyelmet tudnak szentelni a jelentésnek.

3.3. Szovegek olvasasa és megértése

Ebben a fejezetben az olvasott szoveg megértésével foglalkozunk. El6szor a
szovegmegértés lényegét megragadni kivand koncepcidkat vessziik szem-
tigyre. Ezutan harom megértési modellt fogunk kozelebbrél megvizsgalni
kitekintve az olvasastanuldsra is, majd a megértésnek egy napjainkban mind
népszeriibbé valoé megkdozelitését ismertetjiik.

3.3.1. Szovegmegértési koncepciok
A szdvegmegértés mibenlétére vonatkozdan meglehetdsen tarka a kép a
szakirodalomban. Nemcsak a kiilonb6z6 diszciplindk képviseldi vannak elté-
16 allasponton, de még a pszichologian beliil sincs egység az egyes kutatdk
kozott. A fogalom értelmezése ugyanis szamos problémat vet fel, és ki-ki egy
adott szemlélet talajan keresi ra a valaszt. Valdsziniileg ebbdl adodik, hogy a
vonatkozo szakirodalomban nem taldlkoztunk olyan megértés-felfogéassal,
amellyel tobbé-kevésbé mindenki egyetértene. Lassunk néhany allasfoglalast!
Taylor és Taylor (1983) megértésfelfogasa az emlékezeti tarak elméleté-
re alapoz. Nézetiik szerint a megértés nem mas, mint a lényeg egyre maga-
sabb szinten valo felépitése. Elképzelésiik szerint a munkamemoria tartal-
mazza a felfogasra keriild egységek 1ényegét (ez az egység alacsonyabb olva-
sasi szinten lehet egy sz0, szoszerkezet, mellékmondat vagy mondat, maga-
sabb olvasasi szinten akar egy egész szakasz), és ezt a lényeget felhasznalja a
kovetkezd egység megértéséhez. Ez a folyamat ciklusosan ismétlédik mind-
addig, amig a teljes szoveg lényege kialakul és attevddik a hossza idejii me-
moridba. Igy aztan hosszabb szovegek esetén az olvasé mar nem is képes
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visszaemlékezni az egyes kifejezésekre, mondatokra, szakaszokra, csak a
kozlemény egészének a Iényegére.

Rumelhart (1990) a megértést az emlékezeti folyamat egyik 6sszetevdjé-
nek tekinti. Szerinte a megértés azonos a megértendd helyzet magyarazatara
alkalmas sémak kivalasztasaval és igazolasaval. Két Gsszetevot feltételez az
emlékezeti folyamatban, mindkettdt a séma iranyitja. A sémak elszor a kez-
deti interpretaciokat hozzak létre, amelyek meghatarozzak a memoria frag-
mentumok formait. Ez lenne a megértés. Ezt kdvetden a sémakat a tarolt
adatok ujraértelmezésére hasznaljuk, hogy az eredeti értelmezést helyreallit-
hassuk. Ez volna maga a visszaemlékezés. Rumelhart szerint valahanyszor )
informacioval keriilink szembe, a megértési folyamat bizonyos nyomai a
memoriaban rogziilnek, ezek képezik az emlékezet alapjat.

Martindale (1990) a megértést szubjektiv érzésnek tartja. Szerinte mind-
nyajan hordozunk elménkben egy roppant terjedelmii mentalis szotart, az un.
szubjektiv lexikont. Az ismert fogalmak jelentése ebben a szubjektiv lexikon-
ban tarolodik. Ez a rendszer ugy miikodik, hogy lehetévé teszi szamunkra a
jelentésre vonatkozo6 kérdések megvalaszolasat. Az ismeretekhez valé hozza-
férés az, ami a megértés szubjektiv érzését adja.

Craik ¢és Lockhart (1990) feldolgozasi szintek hipotézise szerint minél
mélyebben dolgozunk fel egy anyagot, annal jobban megdérzddik, és annal
jobban tudunk vele miiveleteket végezni. A szerzdk folyamatos informéacio-
feldolgozast feltételeznek, ugy vélvén, hogy az elemzés a szenzoros szaka-
szok soratdl az egyeztetéshez vagy mintafelismeréshez kapcsolodo szinteken
keresztiil az inger gazdagitdsanak szemantikus-asszociativ szakaszaig halad.
A feldolgozas kiilonbdzd mélységii lehet, a nagyobb mélység a szemantikus
vagy kognitiv elemzés magasabb fokat jelenti. Bar a megértés szo6t nem hasz-
naljak, gyanithatéan az utdbbi elemzés terméke lenne a megértés.

Bransford és McCarrell (1989) a megértés lényegét a megértendd
anyaghoz valé kognitiv hozzajarulasban latjak. Szerintiik bizonyos hozzaja-
rulasok eldfeltételei annak, hogy a megértés fogaskerekei egymashoz kap-
csolodjanak, a hozzdjaruldsok meghatarozasaban pedig az entitdsokra és
viszonyokra vonatkoz6 elvont megszoritasok ismerete jatszik fontos szere-
pet. Az ilyen hozzdjarulasok eredménye a jelentés. A szerzok ugy vélik, hogy
az onmagukban megérthetd, illetve nem megérthetd mondatok nem a sziik-
séges kognitiv hozzajarulasokban térnek el egymastol, hanem abban, hogy
milyen kdnnyen hozhatunk 1étre ilyen hozz4jarulasokat.

Pléh (1983) szerint a megértés az a folyamat, amelynek sordn a beérkezd
jelzésektdl eljutunk a kozlés mogott allo alapvetd allitasok felismeréséig.
El6szor valamilyen elemzés alapjan felismerjiik a kapott anyag elemeit, sza-
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vait. Az igy kapott anyagot taroljuk azutan miiveleti emlékezetiinkben, s itt
valamilyen mondattani szerkezetet rendeliink hozza. E mondattani szerkezet
alapjan kikovetkeztetjilk azokat az elemi allitdsokat, amelyek a mondat mo-
gott allnak, ezutan mar ezt az ,.értelmet” taroljuk emlékezetiinkben, az erede-
ti ,,nyersanyagot” pedig toroljiik.

Siklaki (1981) a torténet-nyelvtanok fel6l kozeliti meg a megértést. A
torténet-nyelvtani modellek célkitlizése végeredményben kettds: egyfeldl
leird, vagyis a torténetek altalanos szerkezetének leirdsara torekednek, mas-
feldl a torténet megértésének a modelljeit is nyljtani kivanjak. A megértés
ezek szerint nem mds, mint az, hogy van az ember fejében egy narrativ séma,
¢és az adott torténet konkrét kijelentései ehhez a narrativ sémahoz rendel6d-
nek hozza. (A torténet-nyelvtanokrol késébb — az elbeszélé szovegek megér-
tése kapcsan — részletesebben is szolunk.)

Nagy (1984) a szoveg jelentéstana alapjan probalja meghatérozni a meg-
értést. Nézete szerint a szoveg jelentésallomanya két részbdl all. Az egyik
rész a mi hierarchikus jelentésallomanya, amelyet az ala- és folérendeltségi
elemek adnak. A maésik rész a nem-hierarchikus jelentésallomany, amelyet az
egymassal mellérendelé viszonyban allo6 gondolatalakzatok és kategoriak
szolgéltatnak. A kétféle allomanyt a szintaktikai és szemantikai szabélyok
(szOvegszabalyok) flizik egybe, a megértés pedig nem mas, mint a kdzlemény
megfejtése ezen szabalyok segitségével.

Lénard (1979) pedagogiai pszichologiai felfogasa szerint a megértés 1é-
nyege, hogy az olvasd a szovegben hasznalt fogalmakat és Gsszefliggéseket
azonositani tudja, kiilonbséget képes tenni Iényeges ¢és lényegtelen megallapi-
tasok kozott, valamint kovetkeztetéseket tud levonni.

A fentiekhez képest egészen mas jellegli felfogast tilkr6z Mansilla és
Gardner (1997) meghatarozasa. Szerintiik ,,a megértés egy adott ismeretkor-
r6l valdo gondolkodni tudas képessége, aminek meglétét az adott teriileten
helyesnek tartott gondolkoddsmod kritériumaival torténd dsszevetés hitelesi-
ti” (Mansilla és Gardner, 1997, 382.). E felfogas szerint a megértésnek két
dimenzidja van: (1) a teriiletspecifikus ismeretek megértése, (2) az adott te-
rlilet (pl. matematika, torténelem, irodalom, keramiakészités, tanc) gondol-
kodasmodjanak megértése, ideértve az ismeretanyag létrejottének, kdzreada-
si formainak és a vizsgalodast-tovabbfejlesztést inspirdld céloknak a megér-
tését is. Mansilla és Gardner elképzelése Iényegében azt az allaspontot tiikro-
zi, hogy mivel mindegyik teriilet ismeretkore eltérd, és eltérd gondolkodas-
modot igényel, ezért ahany teriilet van, annyiféle megértéssel kell szamolni.
Masképpen fogalmazva ez azt jelenti, hogy egy egységes megértés-
koncepci6é megalkotasara vald torekvés — tévut.
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Nézetiink szerint a fentebb leirt kognitiv pszichologiai, pszicho-
lingvisztikai, nyelvészeti megértéskoncepciok kiilonbozdsége abbol fakad,
hogy egy ugyanazon jelenségnek (szovegmegértés) eltérd oldalaival foglal-
koznak. Mind a mai napig nem formalodott ki egy olyan egységes modell,
ami a tobbirdnya megkozelitést képes lenne integralni, sét, Mansilla és
Gardner allaspontja szerint ez egyenesen lehetetlen. Véllalva az egyoldaliisag
vadjat, magunk a szovegmegértést igy hatarozzuk meg:

A szévegmegeértés a szovegtartalom értelemmel biro kognitiv reprezen-
tacioinak megalkotdsat jelenti az olvaso hozzdférheto tudattartalmainak
alapjan.

A szovegmegértés fogalmanak sokszintiségét jol tiikrozik a szovegmeg-
értési modellek is. Ezekrdl lesz sz6 a tovabbiakban.

3.3.2. Szovegmegértési modellek

Altalanossagban a szovegmegértési modelleket harom csoportba sorolhatjuk.
Az adatvezeérelt (data-driven) modellek a szovegmegértés ,alulrol felfele”
épitkezésének elvét valljak, miszerint a szovegfeldolgozast elsédlegesen az
olvas6hoz képest kiilsd, szovegbeli ingerek vezérlik. A tudattartalom-
vezérelt (concept-driven) modellek szerint a szovegmegértés , feliilr6l lefelé”
szervezOdik, vagyis a szovegfeldolgozast az egyén meglévd ismeretei, hie-
delmei, elvardsai iranyitjak. Az interaktiv modellek a szovegbeli adatoknak és
az olvasé tudattartalmainak a szerepét egyarant hangsulyozzak. A kovetke-
zOkben e haromféle megértési modellt vessziik kdzelebbrdl szemiigyre.

3.3.2.1. Adatvezerelt modellek

Mint kordbban emlitettiik, a szovegmegértés latszolag igen egyszerli jelen-
ség. Miutan minden szénak megvan a szétari jelentése, egy adott szakasz
megértéséhez nem kell mast tenni, mint a szavak jelentését azonositani, és e
jelentéseket mondatonként a megfeleld sorrendbe rakni. Errdl az oldalrél
nézve a szovegmegértés lényegében dekodolas.

A dekodolast €s a szdjelentések egymashoz illesztését hangstilyoz6 mo-
delleket adatvezérelt modelleknek nevezi a szakirodalom (Andre, 1987a;
Rumelhart, 1977; Rumelhart ¢s McClelland, 1981). Az egyik legjobban ki-
dolgozott ilyen modell Gough (1972) nevéhez fiizédik. Gough modelljén
keresztiil jol szemléltethetd, hogyan képzelik el a szovegmegértést az adat-
vezérelt modellek.
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Gough modellje

Gough modelljének megértéséhez fel kell idézniink az olvasast tanulmanyozo
alapkutatasok néhany idevagd eredményét. Tobb kutatd — koztiikk Gough is —
olyan késziiléket hasznalt, amely segitségével az egyén szemmozgéasa olvasas
kozben nyomon kovethetd. Kideriilt, hogy a szemmozgas nem folyamatos:
fixaciok és ugrasok sorozatabodl all. A szem a szdveg egy pontjara 6sszpon-
tosit, fixal, azutan atugrik egy masik pontra (szakkadikus mozgas). Csak a
fixaciok alatt torténik informacidfelvétel, és ez is minddssze néhany betiire
korlatozodik (a betiik pontos szdma vita targyat képezi). A szakkadikus
mozgasok ideje alatt a szem lényegében vak.

Gough modellje a szemmozgasokkal kapcsolatos kutatasok eredményei-
re tdmaszkodik. Szerinte az olvasé egyének egy mondat olvasidsa soran
mindvégig betlirél betlire, szor6l szoéra haladnak. Az olvasasi folyamatok a
szoveg elsd pontjanak fixaldsdval kezdddnek, ezt ugrds, az ugrast ismét
fixacio, a fixacidot megint ugras koveti, és igy tovabb. Gough ugy vélekedett,
hogy az egyes fixaciok idején kb. 15-20 betii keriil be az ikonikus tarba. (Az
ikonikus tar az informéciokat nyers allapotban, feldolgozatlanul tarolja.) Ha
az informacié mar az ikonikus tarban van, elkezdddik a mintazat felismerése.
A felismerés betlinként és balrdl jobbra haladva torténik. Gough becslése
szerint minden egyes betli azonositasa 10-20 milliszekundumot vesz igénybe.
Feltételezte tovabba, hogy az ikonikus tarban lévé informacio kb. 0,25 ma-
sodpercig marad meg, az olvas6 pedig haromszor fixdl 1 masodperc alatt.
Mindezen megfontolasok alapjan Gough arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy
percenként kb. 300 sz6t lehet elolvasni.

Gough ugy képzelte, hogy amikor a szot alkotd egy-egy betii felismerése
megtorténik, minden egyes betiinél felidézddik a betli hangbeli reprezentéacio-
ja, ezek egymashoz kapcsolodnak, igy hozva Iétre a sz6 hangalakjanak repre-
hanem a hang emlékezeti reprezentacioja aktivalodik. Amikor a sz6 hangbeli
reprezentacidja teljessé valik, a szo jelentését visszakeressiik az emlékezet-
bdl, és a folyamat a kdvetkezd szondl kezdddik elolrdl. A dekodolt szavak a
rovid tavii memoridban vannak. Az egész mondat értelme a rovid tdva me-
moriaban kerilil meghatarozésra, s ha a jelentés vilagos, a jelentés lényege,
magva atkeriil a hosszll tavi memoriaba.

Jollehet nincs olyan adatvezérelt modell, amely teljes egészében kizarna a
hosszll tavli memoria szerepét, és feltételezné, hogy a jelentést kizarolag az
ingerek hatarozzak meg (Gibson ugyan 1969-ben megprébalkozott egy ilyen
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modell megalkotasaval), Gough modellje j6 példa napjaink adatvezérelt
megkozelitésére. Minden sz6 minden betlije egymas utan keriil feldolgozasra,
¢és a szoveg jelentése az emlékezetben tarolt jelentések alapjan kertil kialaki-
tasra. Mindazonaltal Gough maga is sejtette, hogy az ilyen szigort adatvezé-
relt modellek nem mentesek a problémaktol. Az ujabb kutatasok tobbek ko-
zOtt azt mutatjak, hogy (1) az ikonikus tarbol nem szeridlis médon nyerjiik az
informdciodt, (2) a betiik hangbeli reprezentaciokra valé egy az egyben torté-
nd leforditdsa nem teszi lehetévé azt, hogy az olvasdé megértse a homonima-
kat (az azonosan hangzd, de eltérd jelentésli szavakat), (3) a szavak mondat-
beli helyzete gyakran meghatérozza a jelentéstiket.

3.3.2.2. Tudattartalom-vezérelt modellek

A szovegmegértés tudattartalom-vezérelt modelljei a korabbi ismeretek, hie-
delmek, sémak, elvarasok szerepét hangsulyozzak a megértésben. E model-
lek azon a feltevésen alapulnak, hogy a megértési folyamatot az olvasonak a
szoveggel kapcsolatos elvarasai €s a témara vonatkozd korabbi ismeretei és
hiedelmei hatdrozzak meg (,.feliilré1 lefelé” torténd szervezodés elve).

Mint ahogy egyetlen adatvezérelt modell sem tartja magat szigortian az
,alulrol felfelé” szervezddés elvéhez, ugyantigy egyetlen tudattartalom-
vezérelt modell sem ragaszkodik mereven a ,.feliilrél lefelé” szervezddés el-
véhez. Vildgos, hogy valamilyen kapcsolatnak kell lennie az ir6i szandék (az
a jelentés, amit az ir6 a nyomtatott anyagon keresztiil koz6Ini akar) és az
olvas6 altal konstrudlt jelentés kozott. Mégis, az egyes modellek mashova
teszik a hangsulyt. Az egyik legismertebb ilyen modell Goodman-t61 (1982a,
1982b) szarmazik.

Goodman modellje

Gough modelljével ellentétben, amely az olvasas alatti szemmozgasok elem-
zésén alapul, Goodman modellje a gyermekek hangos olvasas kozben elko-
vetett hibainak megfigyelésére tamaszkodik. Goodman a vizsgalatait termé-
szetes helyzetben (osztalyteremben) végezte, ahol kiilonboz6 torténetek han-
gos olvasasara kérte a gyermekeket. Szandékosan nehéz torténeteket valasz-
tott, és figyelte a felolvasdsukat. Az olvasas kozben elkovetett hibafajtak
elemzése arrdl gyézte meg, hogy az olvasast olyan folyamatok irdnyitjak,
amelyek arra késztetik az egyént, hogy probalja megjosolni a kovetkezd egy-
ség tartalmat. Ugy gondolta, ha valaki belekezd egy torténet olvasasaba, jos-
lasokba bocsatkozik a tovabbiakra vonatkozoan, s a szoveget arra haszndlja,
hogy joslasait megerdsitse, illetve cafolja.
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Goodman elismeri a dekoddolasi szakasz 1étezését, &m azt Iényegtelennek
tartja. Ehelyett a megértést helyezi a kozéppontba, tigy vélvén, hogy az olva-
so feladata az ir6 szandékdnak kitalalasa, amihez a meglévd tapasztalatait
kell mozgositania. Szerinte az olvasas egyfajta pszicholingvisztikai kitalalos
jaték, igy nincs sziikség célzott olvasastanitasra, a pedagogusnak inkabb ab-
ban kell segitenie a gyermeket, hogy a szoveg jelentését kitalalja.

Goodman olvasési modellje nem a valtozatlan sorrendben torténd 1épé-
seket hangsulyozza. Ehelyett Goodman ugy gondolja, hogy négy feldolgozasi
ciklus fordul eld egy idében és interaktiv médon. Ez a négy ciklus Goodman
elnevezésében a kovetkezd: (1) optikai (a vizudlis ingerek felvétele), (2)
perceptudlis (a betiik és szavak azonositasa), (3) szintaktikai (a szovegszer-
kezet azonositdsa), (4) szemantikai (a jelentés megalkotdsa az inputhoz).
Amikor az egyén hozzakezd olvasni, jelentést konstrual a szoveghez. Ez a
jelentés aztan joslatta valik arra vonatkozdan, hogy a tovabbiakban mi varha-
t6. Ha a joslat igazolodik, az olvasas folytatddik, és a konstrudlt jelentés 1)
informaciokkal gazdagodik. Ha a joslat tévesnek bizonyul, az olvasé lassit,
ujraolvassa az anyagot, vagy kiegészitd informaciok utan néz, hogy a jelen-
tést pontositsa.

Goodman modellje azt sugallja, hogy az olvasés kdzbeni hibak, tévesztések
nem a rossz olvasasbol szarmaznak. Ellenkezdleg: ugyanazokbol a folyamatok-
bol erednek, mint a j6 olvasés. A hiba abbol adodik, hogy a kovetkezé mondat-
ban az olvas6 varakozasédhoz képest mas szavak szerepelnek.

Nyomés bizonyiték Goodman elképzelése mellett az olvasas kdzben el-
kovetett hibdk természete. Amikor a Goodman altal megfigyelt gyermekek
hangos olvasas kdzben hibaztak, az értelemzavard hibakat spontan kijavitot-
tak: maguktol elolrél kezdték az olvasast, és korrigaltak. Ha azonban olyan
hibdkat vétettek, amelyek nem befolyasoltdk a jelentést, ezeket ritkan vették
észre, ¢és ezért nem is korrigdltak. Nyilvanvald, hogy amennyiben a gyerme-
kek altal hibasan olvasott szavak beleillettek a szovegrél konstrudlt jelentés-
be, azt a gyermekek nem vették hibanak. Ennek alapjan Goodman kétféle
tévesztést kiilonboztet meg attdl fiiggden, hogy a helyteleniil olvasott egység
megtartja-e az eredeti jelentést, vagy nem. Ha megtartja, akkor ’téves kulcs-
nak’ nevezi, ha nem, akkor ’hibanak’. Igy példaul, ha a gyermek medve he-
lyett macit olvas, akkor a téves dekddolas nem eredményez hibas szemanti-
kat, vagyis a tévesztés nem tekinthetd ’hibanak’ (Gosy, 1999).

Goodman modelljének ereje abban rejlik, hogy a szoveggel kapcsolatos
ismeretek és elvardsok szerepét hangsulyozza. Andre (1987a) szerint ttlontul
is hangsulyozza. Amennyiben Goodman elgondolasa igaz, akkor annak is
igaznak kell lennie, hogy a jol olvasok kevésbé tdmaszkodnak a szovegbeli
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informacidkra, mint a gyengén olvasok. Csakhogy ezt egyetlen kutatds sem
igazolta (Leu, 1982). Andre szerint Goodman modellje talsdgosan homalyos
ahhoz, hogy hatarozott iranyvonalat jeloljon ki az olvasaskutatds szamara.
Ennek ellenére fontosnak tekintjiik, mert rairanyitotta a figyelmet az olvaso
ismereteinek szerepére az olvasasban.

A 90-es években indult kutatdsok valosziniileg 1) megvilagitasba fogjak
helyezni az eldzetes ismeretek szerepét hangsulyozé allaspontot. Ezek egyike
Henk, Stahl és Melnick (1993) vizsgalata, akik sportold kozépiskolas dia-
koknal tanulmanyoztdk a szovegmegértést. A vagy golfozo, vagy teniszezo,
vagy baseballt jatszo didkokkal egy rovid, tobbféle értelmezésre lehetdséget
ado szoveget olvastattak el, ami e hdromféle sport mindegyikére vonatkozha-
tott. Ezt kdvetden — irasban — a szoveg lehetd legpontosabb felidézését kér-
ték toliikk, majd e harom sportaggal kapcsolatos ismereteiket mérték fel. Egy
tovabbi kérddivvel azt mérték fel, hogy az egyes sportdgak érzelmileg meny-
nyire allnak kozel hozzajuk. Kidertilt, hogy a kétértelmii szoveg értelmezését
erdteljesebben befolyasolta az érzelmi bevonddas szintje, mint az, hogy a
didkok melyik sportrol tudtak a legtdbbet, vagyis az érzelmi bevonddas egyik
megbizhato prediktora az értelmezésnek. (Példaul: ha baseballt jatszanak, de
igazi szerelmiik a golf, ez szamottevéen kihat a szovegértelmezésiikre.) Ugy
tlinik tehat, hogy az elézetes tudas kizarolagos fontossagat hangstlyozo el-
képzelések a jovoben revidedlasra szorulnak, hiszen példaul e vizsgalatban a
téma érzelmi kozelsége fontosabbnak bizonyult, mint a témarol val6 tudas.

3.3.2.3. Interaktiv modellek

Mint lattuk, az adatvezérelt modellek {6 hibaja, hogy nem szdmolnak az ol-
vaso ismereteinek és a kontextusnak a hatasaval. A tudattartalom-vezérelt
modellek ugyan az olvasé eldzetes ismereteinek, hiedelmeinek, elvarasainak
fontossadgat hangstlyozzak, viszont az elemi adatbetaplalas jelentdségét elha-
nyagolhatonak tartjak. Az interaktiv modellek ezzel szemben az ,,alulrdl fel-
fele” és a , feliilrdl lefelé” hato folyamatok kolesonhatasat hangsulyozzak (pl.
Adams és Collins, 1977; Kintsch, 1986; Kintsch és van Dijk, 1978;
Rumelhart és McClelland, 1981). Az egyik legismertebb interaktiv modell
kidolgozasa Just és Carpenter (1980; 1987) érdeme.

Just és Carpenter modellje

Gough modellj¢hez hasonloan a Just—Carpenter-féle olvasasmegértési modell
is a szemmozgasok kutatdsan alapul. Gough-gal ellentétben azonban a fo-
lyamatok interaktiv természetét hangsulyozzak, vagyis az ingeranyag (a szo-
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veg) ¢és az olvasd ismeretanyaga egymassal kdlcsonhatasban hozza létre a
jelentést.

Just és Carpenter szerint mind a mintazat felismerés, mind a munkame-
moria, mind a hosszi tdvi memoria szintjén lejatszodd folyamatok nem
szekvencialisak, hanem interaktivak. Az olvasdsmegértés az elsd fixacioval
kezd6édik, amikor a vizualis informacidk bekeriilnek az ikonikus tarba.
Gough-gal szemben azonban — aki meghatarozott betliszamot feltételez az
ikonikus tarban — ugy vélekednek, hogy a betiik szamat az egyéni kiilonbsé-
gek hatarozzak meg, igy az olvasasi képesség, az olvasandod anyaggal kap-
csolatos ismeretek €s az olvasé célja.

Ha a vizualis informacié mar bekeriilt az ikonikus tarba, a kovetkezo 1é-
pés a szavak fizikai sajatossdgainak azonositdsa. De hogy az adott szot mi-
nek azonositjuk, az nem az inger (adott) fizikai sajatossagaitol fligg, hanem a
kontextustol. Ugyanazt a szot eltérd kontextusban masnak azonosithatjuk.

Hogy az adott szot milyen jelentéssel ruhdzzuk fel, természetesen nem-
csak a szo6 fizikai sajatossagainak kivonasatol fligg, hanem az olvasénak a
hossza tava szoemlékezetétol, valamint az adott szakaszrol konstrualt és az
emlékezetben eltarolt jelentésétdl is. Néhany interaktiv modellel ellentétben
(pl. Kintsch, 1986) Just és Carpenter azt valljak, hogy az adott szakaszban
szinte az dsszes sz0 elolvasasra kertil, és az olvas6 folyamatosan integralja az
1j szavak jelentését a konstrudlt és az emlékezetben tarolt jelentéssel.

A Just—Carpenter-féle modell Iényegében kisérlet arra, hogy egyensulyt
teremtsen a szovegbeli adatok szerepét ¢€s a tudattartalmak szerepét hangsa-
lyoz6 modellek kozott. A ,,bemeneti” oldalon egy sor viszonylag automati-
kusan lejatszodo folyamatot ir le, ugyantigy, mint Gough. De e folyamatok
mindegyike kolcsonhatasba 1ép az olvasd altal konstrudlt jelentéssel és az
olvas6 altalanos tudasaval. Goodman-hez hasonléan a joslasok jelentdségét
hangsulyozza (a szavak jelentésének bejoslasa a kontextusra, a szakasz jelen-
tésének bejoslasa a torténetek emlékezetben tarolt altalanos sémaéira tamasz-
kodik), de ezeket a joslasokat az input és az olvasoi ismeretek, hiedelmek,
elvarasok kozotti interakcidval kapcsolatos, folytonosan zajlo dontések hata-
rozzak meg.

Megjegyezziik, hogy az interakcionak kétféle felfogésa 1étezik: (1) inter-
akcio a megértési folyamatban egyidejlileg részvevd sokféle készségbeli 0sz-
szetevd kozott, (2) altalanos interakcid az olvaso és a szoveg kozott, vagyis
az olvas6 a szovegbeli informacid rekonstrualdsdban a meglévd tudasabol
szarmaz6 informaciora tdmaszkodik. Az interaktiv irdnyzat képvisel6i mind-
kettére hangsulyt helyeznek, mig az utdbbi felfogdsnak inkabb azok a kuta-

79



tok a hivei, akik az idegen nyelven vald olvasést és megértést tanulmanyoz-
zak (Chun és Plass, 1997).

3.3.3. Szovegmegértési modellek és olvasastanulasi nézépontok

Az olvasastanulassal kapcsolatban két szélsGséges nézettel talalkozunk a
szakirodalomban. Ezekr6l nemcsak azért érdemes tudnunk, mert eltéréen
fogjak fel az olvasasi folyamatot, hanem azért is, mert masra teszik a hang-
sulyt az olvasastanitasban, ¢s masképp latjak a pedagogus szerepét.

Az olvasas ,alulrol felfele” torténd szervezddését valld iranyzat hivei
szerint az olvasas tobbféle, egymasra épiilé készségbdl tevédik dssze. A hie-
rarchikus rendbdl kovetkezik, hogy az egyes készségek kialakitasara csak
egymas utan keriilhet sor. Olvasni tudasrol akkor beszélhetiink, ha a gyermek
valamennyi készségnek a birtokaba keriilt. Mivel ezek maguktél nem alakul-
nak ki, tanitani kell 6ket, mégpedig tervszeriien, meghatarozott sorrendben.
LaBerge ¢s Samuels (1974) szerint olyan részképességekrdl van sz9, mint a
betlielemek kivalasztasa és letapogatisa, a betliclemek betiikddokba vald
egyesitése, a betiik hangokkal valo Osszekapcsolasa, a sz6 hangalakjanak
jelentéssel vald Osszekapcsolasa stb. Szerintiik mielébb tisztazni kellene,
hogy ezek koziil melyek az alacsonyabb és melyek a magasabb rendii részké-
pességek, az olvasastanitds soran pedig ugy kellene eljarni, hogy eldszor az
alacsonyabb rendii részképességeket alakitjuk ki, a kovetkezd magasabb ren-
dire csak akkor tériink ra, ha az el6z6 mar automatizalodott. Ha aztan a
dekddolds mar gyorssa és automatikussa valik, a figyelmet nem fogja terhel-
ni, igy az teljes egészében a megértésre iranyulhat.

Ezen irdnyzat kevésbé szigor valtozata elfogadja ugyan a LaBerge és
Samuels altal leirt részképességek koncepciojat, de azon az allasponton van,
hogy mivel a részképességek Osszefliggenek egymassal, ezeket nem egymas
utan, hanem egyiitt kell fejleszteni. Taylor és Taylor (1983) ezt a kdvetkezd
érvekkel tamasztjadk ald: (1) Nem lehet pontosan koriilhatarolni, hogy hol
végzodik az egyik részképesség, és hol kezdddik a masik. (2) Minél kisebb
terjedelmil és alacsonyabb rendii egy részképesség, annal kevésbé fontos €s
érdekes a tanuld szamara. (3) Minél jobban szétszedjiik a szodekddolasi ké-
pességet részképességekre, annal nehezebb lesz ezeket a részképességeket
1jbol egyesiteni. (4) Attol, hogy a szofelismerési képességnek nem mindegyik
Osszetevoje fejlodott ki tokéletesen, maga a képesség még jol funkcionalhat.
Ezt erdsiti az a tény is, hogy a betli- és széfelismerésben a szelektalast, a
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letapogatast ¢és az észleltek betlialakokka vald Osszedllitasat tulnyomorészt
onkéntelentil sajatitja el a gyermek.

Ezzel szemben a ,feliilrdl lefelé” torténd szervezddést valld iranyzat hi-
vei ugy gondoljak, hogy az irni-olvasni tudas képessége spontan moédon ala-
kul ki a természetes fejlodés kovetkezményeként. Ennek egyediili feltétele a
kiilonb6z6 nyelvi tevékenységekben vald részvétel biztositdsa. Semmi nem
indokolja, hogy az olvasast mesterségesen kiilonvalasszuk a tobbi nyelvi ké-
pességtdl — az irasbeli szovegalkotastol, a hallds utani megértéstdl és a be-
szédtdl —, mert ezek egyiitt fejlédnek. Mivel a nyelvi tevékenységi formak
legtobbje igényli az olvasast, erre a tanuldk el6bb-utobb maguktdl is ra fog-
nak térni, igy nincs sziikség célzott olvasastanitasra. A pedagdgus szerepe
nem az, hogy tanitson, hanem hogy a kiilonb6z6 nyelvi tevékenységekben
valo részvételt serkentse. Magunk erre példat Hennings (1986) tanitok sza-
mara késziilt, kereken 500 oldalas kézikdnyvében lattunk, amely tiszteletre
méltd alapossaggal és igen sokféle modszer bemutatasaval a négy alapvetd
nyelvi képességre koncentralva igy targyalja az anyanyelvi targyak tanitasat,
hogy kdzben magarol az olvasés és iras technikédjanak elsajatitasarol egy szot
sem ejt, mintegy természetesnek véve, hogy a sokféle nyelvi tevékenység
kozepette ezek maguktol is kialakulnak. Ez az iranyzat — mely késobb ,,egész
nyelvi megkdzelités” néven valt ismertté — tehat a célzott olvasastanitas he-
lyett a gyermekek onallo felfedezésére épit, azt varva a gyermekektdl, hogy
az eléjiik tett szovegekben maguk fedezzék fel az egységeket.

Az interaktiv modell szerint barmilyen olvasasi feladatrdl legyen is szo,
az megkoveteli, hogy a vizudlis és a nem vizudlis informécid interaktiv kap-
csolatban legyen egymassal. Hogy a kétféle informéaciotipus koziil melyiknek,
mikor és milyen jelentdsége van az olvasasban, nagymértékben fiigg mind a
kétféle informacidforrastol, beleértve az olvasdnak az adott témakorrel kap-
csolatos eldzetes tudasat, az olvasas inditékat, a téma iranti érdeklodést és a
kiértékelés modszerét. Ha példaul szorakozasképpen a ,,Csip, csip, csoka...”
kezdetli kdzismert gyermekversikét olvassuk, ez nagyon kevés vizualis vagy
nyelvi informéciot igényel toliink, ha azonban a személyi jovedelemadd be-
vallasa elkészitésének utmutatdjat olvassuk, vagy a statisztika tankdnyvébdl
tanulunk vizsgéara, akkor valdszinlileg sokkal nehezebb koncentralni a szo-
vegre. Az olvaso ugyanaz az egyén mindkét esetben, de amit és amiért olvas,
az kiilonbozik. Ebbdl kovetkezdleg az olvasasba az egyéni sajatossagok is
belejatszanak. Az olvasas lezajlasanak a mikéntjét tehat nemcsak az olvasasi
feladat természete, hanem az egyéni szandék is befolyasolja.

3.3.4. A szovegmegértés sémaelméleti megkozelitése
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Az utobbi idokben egy, az interaktiv modellekhez képest altalanosabb szem-
leletet képviseld elképzelés tett szert nagy népszeriiségre, mely a szdveg-
megértést a sémaelmélet iranyabol probalja megkdzeliteni.

3.3.4.1. A sokarcu sema

A séma fogalma Bartlett (1932, magyarul 1985) nyoman lett ismertté a pszi-
chologiaban. Bartlett igy hatdrozta meg a sémat, mint a multbeli reakciok,
illetve tapasztalatok aktiv szervez0dését, amely minden esetben az alkalmaz-
kodast szolgalo, jol szervezett valaszokat hoz Iétre.

Bartlett maga egyébként nem szerette a ,,séma” kifejezést, sokszor pa-
naszkodva arra, hogy talsagosan koriilirt és tilsdgosan vazlatos — egyszerre.
A séma kétségkiviil nehezen megragadhatd fogalom. Nem véletlen, hogy
még a mai pszichologusok is egymastdl eltéré moédon hatdrozzdk meg a sé-
mat. Hasonlo a helyzet ahhoz, mint amikor hat vak ember tapogatja ugyanazt
az elefantot, és mindegyik masrol szadmol be. A kdvetkez6kben néhany példat
mutatunk be a meghatarozasokra.

A séma — egy belsd kép: ,,Az ember — de feltehetéen az allatok is — egy
belsd reprezentaciot alakit ki a vildgrol, amit nevezziink bar a valésag mo-
delljének, sémanak, szimulakrumnak vagy kognitiv térképnek, mindenképpen
egyfajta meghatarozott belsd képet jelent” (Miller, Galanter és Pribram,
1960, 7. 0.).

Vannak ,,sz0vegsémak” a szoveges anyagok szervezéséhez (pl. novella,
levél, szakdolgozat), és vannak ,tartalomsémak”, amelyek az olvasonak az
adott témaval kapcsolatos meglévd ismereteit foglaljak magukba (Anderson,
Pichert és Shirey, 1979).

Minsky (1975) ,keret”-fogalma 1ényegében egy adott sztereotip szitua-
ciot reprezentald adatszerkezetet jelent, bizonyos adatok szervezett halmazat
arra nézve, mint példaul milyen altalaban egy nappali szoba, vagy egy ven-
dégségbe menetel. Mindegyik kerethez szamos informacioé kotddik, példaul
hogy véarhatoan most mi fog kdvetkezni, és mi legyen a teendd, ha mégsem
kovetkezik be.

A séma — egyfajta ,.forgatokonyv”, az egyén sokszorosan atélt tapaszta-
lata arra vonatkozodan, hogy bizonyos dolgok a multban meghatarozott sor-
rendben kovették egymast (Schank és Abelson, 1977). A séma elvarasokat
hoz létre, ennek alapjan valosziniisitjiik azt, hogy adott szituicidban egy
esemény utan mi fog kovetkezni. Példaul egy éttermi forgatékonyv igy néz
ki: valaki bemegy az étterembe, helyet foglal, rendel, megkapja, megeszi,
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fizet, és tavozik. Ha adott az elsé néhany esemény, a tobbit hozzatessziik a
sémabol. A séma olyasvalamire hasonlit, mint egy jo1 begyakorolt szokas.

Rumelhart (1990) szerint a séma olyan, mint egy szinjaték (szinpadi jele-
net forgatokdnyve), egy elmélet (a valosag adott szeletének értelmezésére
szolgadldé maganelmélet), egy eljaras (aktiv szamitasi terv), és egy elemzé (a
szimbdlumoknak megfelelé séma megtalalasara és igazolasara szolgdld esz-
k6z) — mindez egyszerre.

Kintsch és Greene (1978) felfogasaban a torténetséma egy adott kultiran
beliil megfigyelt konvencidkra vonatkozé elvarasok egyiittese. Mandler és
Johnson (1977), valamint Stein és Nezworski (1978) szerint a torténetséma
egy tipikus torténet részeinek és e részek kozotti 6sszefliggéseknek az idealis
reprezentacidja, ugyanaz, mint az egyetemes torténet-nyelvtan. Black ¢és
Wilensky (1979) szerint viszont a torténetséma nem azonosithatd a torténet-
nyelvtannal, a torténetek egy altalanos célu sémat kovetnek, mint amilyen
egy forgatokonyv.

Mindezekbdl az elképzelésekbdl dsszességében az sziirhetd le, hogy a
séma egy adott eseménysorral kapcsolatos szervezett ismerethalmazt jelent,
amely absztrakt jellegli, az éttermekkel, jegyzOkonyvekkel, fogalmakkal,
torténetekkel stb. kapcsolatos ismétlddd tapasztalatokon keresztiil alakul ki,
s ha mar egyszer kialakult, elvarasokat hoz Iétre, amelyek aztan iranyitjak az
embert abban, hogyan értelmezze a helyzetet és hogyan raktarozza el az em-
lekezetében, ha masik étterembe megy, 0j jegyzOkonyvet vesz a kezébe, 1j
torténetet olvas stb.

A sémak tehat olyan emlékezeti képzOddmények, amelyek egyfeldl az
egyiivé tartozo informaciok elemeit tartalmazzak, masfeldl terveket szolgal-
tatnak a jovobeli informaciok begylijtésé¢hez. A sémaelmélet azt tartja, hogy
az olvasand6 anyagok jelentését az olvasok konstrudljadk meg az 01j és a mar
birtokukban 1év6 informaciok alapjan.

3.3.4.2. Séma és megéertés

A kovetkezd szoveget Anderson, Reynolds, Schallert és Goetz (1977) ta-
nulmanyabdl vettiik at. Olvassuk el, és kdzben probaljuk meg kitalalni Géza
kilétét!

Géza lassan felemelkedett, mikézben a szabadulason jart az esze. Egy
pillanatig habozott és gondolkodott. A dolgok rosszul alltak. Leginkabb
a fogva tartasa foglalkoztatta, féleg miota a szoritdst enyhiilni érezte.
Fontolora vette a helyzetet. Bortonének falai erdsnek latszottak, de ugy
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velte, ki tud torni. De azt is tudta, az idozitésnek tokéletesnek kell len-
nie. Tisztaban volt azzal, hogy mindenért csak magat okolhatja, azon-
ban a biintetést tul sulyosnak érezte. A helyzete egyre jobban idegesitet-
te. A szoritas régota tartott, és konyorteleniil ranehezedett. Most felment
benne a pumpa. Felkésziiltnek érezte magat. Tudta, hogy sikere vagy
kudarca azon mulik, hogy mit tesz a kovetkezo néhany masodpercben.

Sok olvas6hoz hasonloan arra gondolhatunk, hogy Géza fogoly egy bor-
toncellaban. A szakasz szdmos eleme jol illeszkedik az emberek ,,fogoly’’-
sémajahoz, igy a dontés kézenfekvd. De az is lehet, hogy mas olvasdkhoz
hasonldan ugy dontiink: Géza birk6z6. Ez is megalapozott dontés, hiszen a
szakasz sok eleme megfelel a ,,birk6z6”-sémanak. Az olvaso altal konstrualt
jelentés tehat nagymértékben fligg attol, hogy milyen specidlis sémék aktiva-
lodnak az olvasas soran. Ezek a sémak hatarozzdk meg azt is, hogy az olvaso
mire emlékezik. Ha példaul a fenti szakasszal kapcsolatban probara tennénk
az emberek emlékezetét, szabad felidézést kérve toliik, bizonyosan nagy kii-
Ionbséget taldlnank a Gézat fogolynak tarté és a Gézat birkdzonak véld
egyének kozott.

A sémaknak — véleményiink szerint — legalabb hat fontos funkcidja van a
szovegmegértésben. Ezek:

1. Tudasalapot szolgaltatnak az 0j informaciok asszimilalasdhoz.

2. Utmutatast adnak az olvasonak arra nézve, hogy figyelmét a szakasz
mely részeire iranyitsa.

Kovetkeztetések levonasat teszik lehetdvé a szovegbol.

Serkentik a céliranyos emlékezeti keresést.

Fokozzék a tartalom egybeszerkesztését és Osszegzését.

6. Lehetdvé teszik a tartalom rekonstrudlasat.

whkhw

A séma tudasalapot szolgaltatdé funkcidjat magunk is tapasztalhattuk a
Gézarol szo6l6 szoveg olvasasa kozben. Mint lattuk, sémak még a nem egyér-
telml szoveg esetében is aktivalodnak, €s az 0j informaciokat ezekbe az ak-
tivalodo sémakba épitjiik be.

A sémak olvasas kozbeni figyelmet iranyitd funkcidjat mar sokkal nehe-
zebb szemléltetni. Talan a legmarkansabb példa, amikor a szdveg irdja nyil-
tan torekszik arra, hogy bizonyos sémakat az olvaséban — még az olvasast
megeldzdleg — aktivaljon. Példaul Glover és munkatarsai (1988) egy kisér-
letben ,.el6zetes” mondatokat illesztettek be egy szovegbe. Ezeket ugy ter-
vezték meg, hogy felhivjak az olvaso figyelmét a téma késdbbi bovebb kifej-
tésére (pl.: Mint azt a 23. fejezetben részletesen is latni fogjuk...). Amikor
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Glover ¢és munkatarsai megfigyelték az egyéneket a jelzett fejezet olvasasa
kozben, azt tapasztaltak, hogy az elézetesen jelzett rész olvasasara nagyobb
figyelmet forditottak, mint azok, akiknek a szovegébe ilyen mondatokat nem
agyaztak be. Nyilvanvaldéan a sémak aktivalodéasa volt az, ami itmutatoként
szolgélt az olvasdknak, hogy mire figyeljenek olvasas kdzben. Hasonlokép-
pen, ha egyes embereknek a Gézarol sz616 torténethez ,,A fogoly” cimet ad-
nank, masoknak meg ,,A birkdz6” cimet, valosziniileg jelentds kiilonbség
lenne a két csoport kdzott abban a tekintetben, hogy mire figyelnek olvasas
kozben. A ,birkdz6”-sémara beallitodott személyek minden bizonnyal mas
szemszOgbol figyelnék a szoveget, mint a ,,fogoly”’-sémara beallitddott sze-
mélyek.

A kovetkeztetések levondsa olyan ismeretek létrehozasat kivanja meg,
amelyek nincsenek kimondva a szovegben. Tegyiik fel, Géza torténete egyér-
telmitien arrol szol, hogy Géza bortonben van. Az olvaséd ebbdl valosziniileg
arra kovetkeztet, hogy Géza biincselekményt kovetett el, jollehet ilyet a szo-
veg egyaltalan nem emlit. De az ezzel kapcsolatos séma (az olvasé sajat sé-
maja) ilyen irdnyu kovetkeztetésre készteti az olvasot, teljesebbé téve ezzel a
szoveg jelentését. (A kovetkeztetés jelentdségét késobb részletesen is megvi-
lagitjuk.)

A sémak a memoridban torténd célirdnyos keresést is eldsegitik.
Anderson ¢és Pearson (1984) példdjat kdlcsondzve, ha egy hajo felavatasarol
olvasunk, a hajdéavatasra vonatkoz6 sémaink az ezzel kapcsolatos ismerete-
ket hivjak eld. Azért éppen ezeket, mert olvasas kdzben a hajoavatas sémaja
aktivalodott, és ez a séma irdnyitja a keresést (pl.. Milyen tiveget térnek szét
ilyenkor? Hogyan torik szét az iiveget?). Természetesen a memoriankban
temérdek informaciot raktarozunk, am ezek koziil csak néhany relevans a
hajdavatasra nézve. A séma teszi lehetdvé, hogy a temérdek informécié ko-
ziil éppen a vonatkozo6 relevans informaciok valjanak konnyen hozzaférheto-
'

A sémak a tartalom egybeszerkesztését és Osszegzését is elosegitik. Mi-
vel az olvasast az olvasd sémai iranyitjak, az 0j informaciok fokozatosan
hozzdadddnak a sémahoz tartozo, mar meglévd informaciokhoz. Az jnak a
meglévohoz valdé hozzdadddasa teszi lehetévé, hogy az olvasé hatékonyan
szerkessze a ,.bemeneti” oldalt (pl.: Mindezt eddig is tudtam, ugyhogy na-
gvobb sebességre kapcsolhatok, amig valami ujjal nem talalkozok.). A szer-
kesztés tobb dolgot is jelenthet. Szerkesztés példaul az, amikor egy szakasz
kiilondsen fontosnak talalt részeit megjeldljiikk; amikor feljegyezziik, hogy
nem értiink egyet a szerz6 allaspontjaval; amikor meghatarozzuk, hogy ezt a
részt nyugodtan dtugorhatjuk, mert semmi ujat nem mond nekiink; vagy ami-
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kor az adott rész tartalmat atszerkesztjilk, mert igy értelmesebbnek tiinik a
szamunkra.

Az Osszegzés szintén olvasasbeli szerkesztési funkcid, melynek soran az
egyének ugy stiritik 6ssze az adott rész informacidit, hogy minél jobban fel
tudjak idézni. A sémak ismereti strukturdk nyujtasaval segitik elé az 6sszeg-
z¢st, melyekbe a siiritett anyag beépithetd és eltarolhato.

Végezetiil, a sémak lehetové teszik a tartalom rekonstrudlasat. Kutaté-
sok sora bizonyitja, hogy az emberi emlékezet rekonstruktiv jellegli. Tény,
hogy az olvasott anyag sz6 szerinti felidézése nagyon ritka. Legtobbiink az
olvasottak lényegére emlékszik, és a szoveget a korabbi ismeretei alapjan
rekonstrudlja.

3.4. Fejlédési diszlexia

Az olvasd nyilvan észrevette, hogy a cimben nem egyszeriien diszlexiat ir-
tunk, hanem fejlodési diszlexiat, és joggal kérdezi, hogy van-e mas diszlexia
is. Igen, van, az un. szerzett diszlexia, amikor az olvasést lehetdvé tévo agy-
teriiletek valamilyen okbodl — példaul baleseti fejsériilés kovetkeztében — ka-
rosodnak vagy nem megfelelden miikodnek. Ilyenkor az egyén — legyen diak
vagy felndtt — olvasdsa akkor is zavart szenved, ha koradbban kifogastalanul
tudott olvasni. Tekintve azonban, hogy az ilyen esetek ritkdk, a szerzett disz-
lexidval itt nem foglalkozunk.

A Neurologiai Vilagszovetségnek a téméban érdekelt kutatdcsoportja a
fejlodési diszlexiat a kovetkezOképpen hatdrozta meg: ,,A fejléddési diszlexia
az olvasastanulas terén jelentkezd zavar, amely a szokasos oktatas, megfeleld
intelligencia €s szociokulturalis hattér ellenére jon 1étre. Olyan alapvetd kog-
nitiv zavarokon alapszik, amelyek tobbnyire konstituciondlis erediiek.”
(Critchley, 1970, 11. 0.)

A definici6 azonban tobb kérdést homalyban hagy. Mit jelent a ,,megfele-
16 intelligencia és szociokulturalis hattér”? Mik azok az ,alapvetd kognitiv
zavarok”? Mit jelent a ,.konstitucionalis eredet”? A kovetkezokben ezekre a
kérdésekre probalunk valaszt adni. De miel6tt tovabbmennénk, megjegyez-
zlik, hogy bar a fenti definici6 negyven éves, igazabol maig nem irtak feliil.
S6t napjainkban nem is probalkoznak ujabb definicid megalkotaséaval, inkdbb
annak részletes leirdsaval talalkozunk, hogy milyen a diszlexids gyermek
(1asd példaul a www.diszlexia.hu weboldalt).

A gyermeket altaldban akkor tekintjiik diszlexidsnak, amikor olvasasaban
— ¢ép értelmi képességek mellett — két vagy tobb évfolyammal alatta marad a
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sajat ¢€letkori szintjének. Lyle és Goyen (1969) fél éves visszamaradast ren-
delnek mindegyik évfolyamhoz. Ennek megfeleléen a gyermek akkor diszle-
xids, ha 1 év lemaradésa van 2. osztalyban, 1,5 év lemaradéasa van 3. osztaly-
ban, 2 év lemaradasa van 4. osztalyban, és igy tovabb. Legtobbszor azonban
a két évet meghalad6 lemaradast tekintik az irdnyadonak.

Van olyan meghatarozas, amely az életkor és 1Q alapjan elvart és a tény-
leges olvasasi szint kozotti kiilonbséget veszi alapul (Eisenberg, 1978;
Rutter, 1978). De vannak, akik azokat a gyermekeket tartjak diszlexiasnak,
akiknek az olvasasbeli hidnyossaga olyan fokl, hogy korrekcios osztalyban
van a helyiik, és specialis fejleszté foglalkozast igényelnek. Vernon (1957) a
diszlexia meghatarozasara a retardalt olvasas fogalmat hasznalja. Retardalt
olvasoknak tekinti azokat, akik pusztan taldlgatas alapjan olvasnak ki néhany
egyszerll szot, de valdjaban tobb éves olvasastanitas alatt sem sajatitottak el
az olvasas technikajat, igy igazi olvasasrol az esetiikben nem beszélhetiink.

A diszlexia irodalma meglehetdsen problematikus. A problémat részben
az okozza, hogy a kiilonb6z6 szerzok mas-mas kritériumokat hasznalnak a
diszlexids gyermekek kivalogatasara, részben pedig az, hogy a diszlexia
megnevezésére eltérd kifejezéseket alkalmaznak. gy a diszlexia mellett hasz-
nalatos még az olvasdsképtelenség, az olvasasgyengeség, a retardalt olva-
sas, az olvasdsi zavar, a tanuldsi zavar stb., és emiatt nehéz eldonteni, hogy
az eltérd kifejezések ugyanarra a zavarra utalnak-e. A fogalmi bizonytalansa-
got némileg segit szétoszlatni, ha legalabb a diszlexia és az olvasasgyengeség
kozotti kiilonbséget tisztazzuk.

Critchley (1970) szerint a diszlexia a kdvetkezOkben tér el az olvasas-
gyengeségtol: (1) felndttkorig végigkiséri az egyént, (2) az olvasasban ¢€s a
helyesirasban specidlis hibak fordulnak el6, (3) a defektus csaladi halmoz6-
dast mutat, (4) a fiaknal gyakoribb, mint a lanyoknal, (5) az egyén intelligen-
ciaszintje atlagos vagy atlag feletti. Rutter és Yule (1975) egy Anglidban
végzett 5 évre kiterjedd vizsgalat soran Osszehasonlitottdk az ,,altalanos ol-
vasasi visszamaradottsagot” (olvasasgyengeség) és a ,specidlis olvasasi re-
tardaltsagot” (diszlexia). A diszlexiasok esetében ugyanazokat a kritériumo-
kat kaptak, mint Critchley, illetve egy Ujabbat is talaltak: a megfeleld szocio-
okonomiai statuszt. A diszlexiasok az 5 év alatt joval kevesebbet fejlodtek az
olvasasban, mint az alacsonyabb 1Q-ju gyenge olvasok, viszont az utobbiak-
nal sokkal tobbet fejlodtek matematikabol.

Az olvasasgyengeség fogalmat a retardalt olvasokra értjiik, azokat jelol-
ve igy, akik a standard olvasasi tesztekben legalabb egy szorasnyival az atlag
alatt teljesitenek. E kritérium szerint az iskolai osztalyok tanuldinak egyhar-
mada-egynegyede gyenge olvasonak mindsiil.
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A kutatok altalaban sietnek leszogezni, hogy a diszlexias egyéneik ,,meg-
felel6” intelligenciaval rendelkeznek, nehogy az a vad érje dket, hogy az ala-
csony olvasasi teljesitmény mogott tulajdonképpen értelmi fogyatékossag
rejlik. A Wechsler-rel mért intelligencia tobbnyire 80-90 f616tt van.

A diszlexiasok kozott tobb a fia, mint a lany. Magasabb IQ szinteknél a
fink talsulya még kifejezettebbé valik: 1Q = 90 alatt 1,2 fiti esik 1 lanyra, 1Q
=90-99 kozott 5 fin esik 1 lanyra, 1Q = 100 folott 10 fia esik 1 lanyra. Ezek
az adatok azt sugalljak, hogy a diszlexia tobb, mint az olvasasi készség pusz-
ta hianya. Ezek szerint a magas IQ-val rendelkezd gyermekek esetében a
rossz olvasds nagy biztonsaggal a diszlexianak tulajdonithatd, mig az ala-
csony 1Q-ju gyermekeknél mas okok is lehetnek a hattérben.

A legtobb diszlexiasnal mintegy 20 pontnyi kiilonbség rogzithetd a ver-
balis és a performacios 1Q kozott, mégpedig a verbalis 1Q hatranyara. Mint-
hogy ezt az eltérést a 6. osztalyos diszlexidsoknal pontosan akkoranak talal-
tak, mint az 1. osztalyosoknal, igy a kiilonbség meglehetdsen allandonak
tiinik.

Egyes kutatok ugy vélekednek, hogy a szocio-Okondmiai statusz nem
befolyasolja a diszlexiat. Ennek viszont ellentmond az a tény, hogy masok —
Osszehasonlitva az azonos tarsadalmi osztalyhoz tartozd diszlexias és nem
diszlexias tanulokat — a diszlexidsok esetében kevésbé kedvezd csaladi ko-
rilményeket talaltak. Valtin (1980) Németorszagban végzett vizsgalataban
azt talalta, hogy a diszlexidsoknal a csalad 1étszdma nagyobb, és az anyak
képzettsége alacsonyabb. Baltimore-ban 125 olyan diszlexids és nem diszle-
xids gyermeket hasonlitottak Ossze, akik ugyanabbol az alacsonyabb tarsa-
dalmi osztalybol szarmaztak. A diszlexidsok esetében gyakrabban fordult eld,
hogy (1) az anyjuk iskolai végzettsége alacsonyabb volt, (2) sokgyermekes
csaladbol szarmaztak, (3) a csaladban a férfikrnyezetet nélkiilozték, (4) nem
az édesanyjukkal ¢ltek.

Az iskolaskora diszlexidsok szama orszagonként eltéré. Az Egyesiilt Al-
lamokban a szamukat 15%-ra becsiilik, Anglidban 19%-ra, Ausztalidban
13%-ra, Ausztridban 6%-ra, Hollandidban 5%-ra, Norvégiaban, Dénidban ¢s
Svédorszagban 7%-ra, Csehorszagban 2%-ra. A tavol-keleti orszagokban
(Korea, Japan, Kina) a diszlexia fogalmat nem ismerik. Persze ettdl még van-
nak diszlexiasok, csakhogy a szamuk 1-3 % kozott mozog, ami feltehetden
az frasrendszeriikkel all 6sszefliggésben (viszonylag konnyii elsajatitani).

A diszlexiasok osszefoglalo jellemzése
A diszlexiasok kognitiv hidnyossadgai foleg a rovid tavii memoria és a

szeridlis feldolgozas terén a kifejezettebbek. Gyakran atipikus a szemmozga-
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suk, és rosszul észlelik a gyors egymasutanban prezentalt ingereket. A korai
szlirdvizsgalatok koziil a legjobban a betlimegnevezési teszt tudja megjosolni
a késdbbi olvasasi nehézséget. Minél koraibb a diagndzis, annal jobb a prog-
nozis.

A diszlexias egyének nehezen fogjak fel a betii-hang kapcsolatokat. So-
kukndl orientaciés zavarok és betlimegforditasok tapasztalhatok. A szo-
kincsiik szegényes, a szotalalasuk lassu és hibas. Hidnyossdgok mutatkoznak
a szintaxis terén, a kontextus kezelésében, valamint a relative fontos részek
kiemelésében.

A diszlexids gyermekek legalabb két altipusra oszthatok. A fonetikus-
nyelvi tipushoz tartozoknak a betlik sorrendiségével és a szavak fonetikus
kédolasaval van problémajuk, tehat a szavakat foleg a vizualis formajuk alap-
jan ismerik fel. Leginkabb azokhoz a felnéttekhez hasonlitanak, akiknél
massziv bal féltekei sériilés nyoman fonematikus diszlexia alakult ki. A vizua-
lis tipustiaknak a szavaknak mint vizualis egészeknek az észlelésével van
problémajuk, a szavak felismerésére féleg a fonetikus kodolast hasznaljak, és
a feliiletes diszlexias felndttre emlékeztetnek.

A diszlexias gyermekeknek altaldban nincs durva neuroldgiai karosoda-
suk, de — legalabbis a fonetikus-nyelvi tipus esetében — némi defektus tapasz-
talhato a bal féltekei feldolgozasban. A diszlexia csaladi halmozottsdgot mu-
tat, és elsdsorban a fitikat, férfiakat érinti. A genetikai és a kornyezeti atvitel-
re egyarant vannak bizonyitékok. A kétezres évek elején a kutatok megtalal-
tak a diszlexiat okozo gének helyét a DNS lancban, bar magukat a géneket
eddig nem sikeriilt azonositani. Jelen tudasunk szerint a diszlexia — az dsszes
esetet figyelembe véve — legalabb 60%-ban genetikai eredetii.

Felhasznalt irodalom
Toéth Lasz16 (2002): Az olvasas pszichologiai alapjai. Pedellus Tankonyvkiado, Debrecen.
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4. Az irasbeli szovegalkotas képességének
részletes bemutatasa

Az utébbi harom évtizedben a legtobbet kétségkiviil az Egyesiilt Allamokban
foglalkoztak a didkok irasbeli szovegalkotasaval. Ennek oka az 1980-as
években késziilt tényfeltard és rendkiviil alapos nemzeti jelentésekben kere-
sendd, amelyek mind azt mutattak, hogy az amerikai kdzépiskolasoknak ke-
vesebb, mint a fele képes magat irasban elfogadhatdan kifejezni. Raadasul
kideriilt, hogy a didkok irasbeli szovegalkotdsanak szinvonala a 60-as évek
kozepétdl kezdve évrdl évre csokken (Applebee, 1988).

Az elszomoritod tények valtozasért kidltottak. A neveléstudomany szak-
emberei l4zasan keresték a megoldast, a pszicholdgiatdl varva azt, hogy ad-
jon ehhez kapaszkodokat, segitsen feltarni, megérteni az irasbeli szévegalko-
tas természetét, segitse a pedagoégusokat az eddigieknél hatékonyabb tanitasi
modszerek kimunkélasaban. Végeredményben ez volt az a tarsadalmi kihivas,
ami a kutatok figyelmét az irasbeli szovegalkotésra irdnyitotta, és ez a ma-
gyarazata annak is, hogy a témaban rendelkezésre allo szakirodalom elsdsor-
ban amerikai szakemberek tollabol szarmazik.

4.1. Az irasbeli szovegalkotas az elméletek és a kutatasok
tukrében

Az irasbeli szovegalkotas az irds valamennyi 0sszetevdjét magdban foglalja
az elsos kisdidkok betlialakitasatol az iddsebbek ¢és felndttek kiilonbozo cél-
kozonségnek (pedagdgusnak, Onmaganak, kortarsaknak, hivatali tigyinté-
z6knek, munkaltatoknak) szant és kiilonbozd céllal irt (pl. tudasproba, tan-
anyagban elmélyiilés, szorakozas, felvételi, palyazat, kérelem stb.) munkaja-
ig. Az iskolaktol mindeniitt elvarjak az irasbeli szovegalkotas tanitasat, bar
orszagonként eltérd lehet, hogy mely részére teszik a hangsulyt. De akérmit
is helyeznek a kdzéppontba, abban egyetértenek, hogy az irasbeli szovegal-
kotas a nyelv elsajatitasanak egyik Osszetevdje: a beszéddel, a hallas utani
megértéssel és az olvasassal egyarant §sszefligg.

4.1.1. Az irott és a beszélt nyelv

Kozismert az a vélekedés, miszerint az irds nem mas, mint a beszéd lathatova
tétele. A téma avatott szakértéi azonban nem osztjak ezt a gondolatot. Egy
amerikai nyelvész, Bloomfield (1933) igy fogalmazott: ,,Az irds nem beszéd,
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hanem csupéan egyik modja a beszéd rogzitésének, mely lathato jelek segitsé-
gével valosul meg (21. 0.).” Az irds nem egyszeriien lathatova tett beszéd,
hanem bizonyos szempontbol tobb, mas szempontbol kevesebb anndl. Az
irasban rogzitett nyelv sajat identitasra tesz szert, masféle funkciokat szolgal,
és eltérd szerkesztési elveket kovet, mint beszédbeli parja. A kovetkezdkben
ezeket a kiilonbségeket részletezziik.

A beszéd azonnali feldolgozast igényel. A sz6 elszall, az irds megmarad —
tartja a monddas, ami annyit jelent, hogy a beszéd fizikai értelemben nem hagy
nyomot. Az irast — legalabb is részben — azért talaltak fel, hogy a beszédnek
ezt a sajatossagat meghaladjak. A leirt szoveget elolvashatjuk most vagy
késobb, itt vagy masutt, gyorsan vagy lassan, de a beszéd esetében erre nincs
lehetdség.

A beszédnél f6leg a beszédhangoknak és a hallas utjan torténd feldolgo-
zasnak van kiemelt szerepe, mig a leirt szovegnél a szavak és betiik alakjanak
¢s a vizudlis feldolgozasnak. De a kiilonbségek nem érnek véget ennél a kez-
deti ,,bemeneti” szakasznal.

A hangos beszédnek sajatos dallama, intondcioja van, igy nemcsak nyel-
vi, de érzelmi jelzéseket is kozvetit. Az irott szovegben a kdzpontozés csak
halvany utidnzata az intonacionak. Beszélgetés kdzben a beszeéld kdzvetlen
visszajelzést kap a partnerétl. Az irdnak azonban ez a luxus nem adatik
meg. Kozonsége nincsen jelen, s ha egyaltalan kap valamiféle visszajelzést,
arra rendszerint joval késobb keriil sor. A besz¢€ld és a hallgatd ugyanabban a
szitudcioban vannak, mig az ir6 és az olvasé nem. Ezek azok a kiilonbségek,
amelyekbdl adodoan egy alkalmi beszélgetés torzitatlan atiratat igen nehezen
értenénk meg.

A kozvetlen érintkezés és a koz0s szituacid hianyanak kompenzalasa mi-
att az iras kidolgozottabb és formalisabb, mint a beszéd. Az ironak béven van
ideje arra, hogy a leirtakat akar tobbszor is atolvassa, elgondolkozzon rajtuk,
pontositsa a megfogalmazast, atrendezze a mondatokat, a nem tetsz0 kifeje-
zéseket jakra cserélje stb. E hosszan tartdé mentalis munka kovetkeztében az
iras mind szervezettségében, mind elegancidjaban lényegesen feliilmulja a
beszédet. Elvész viszont a beszéd spontaneitdsa €s egyszeriisége. Ugyanak-
kor az olvasé ujra és ujra elolvashatja az irast, aldhtizva a fontosnak itélt
pontokat és élvezve a csiszolt megfogalmazast.

A beszédet spontan modon sajatitjuk el, mig az olvasast és irast célzott
tanitdson keresztiil. A beszéd elsajatitasa elsésorban a csaldadban és nem for-
malis oktatési keretek kozott torténik, mig az olvasast és irast erre felkészi-
tett szakemberek tanitjak. Nincs olyan ép értelmii és egészséges beszédszer-
vekkel rendelkezd gyermek, aki ne tanulna meg beszélni, ugyanakkor nem
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kevés azoknak a szdma szerte a vilagon, akiknek nem sikeriil megtanulni irni-

olvasni. Milliok vannak, akiknek még csak a lehetdség sem adatik meg erre.
A fentebb leirt kiilonbségeket az 1. tablazat foglalja 6ssze az 6sszehason-

litas alapjaul szolgalo szempontok feltiintetésével.

1. tablazat. A beszéd és az iras osszehasonlitasa

SZEMPONTOK BESZED IRAS

Feldolgozds — sebessége nem valtoztathatd | valtoztathato

—ideje azonnali késleltetett

— mddja auditiv vizudlis
Szituacio kozos eltérd
Erintkezés kozvetlen kozvetett
Kozvetitett jelzések nyelvi és érzelmi nyelvi
Forma — szervezettség gyenge erds

— kidolgozottsag | spontdn vélasztékos
Elsajatitas — szintere csalad iskola

— mddja informalis keretek | formadlis keretek

E sajat osszefoglalonkndl (lasd még Toth, 2002) joval részletesebb atte-
kintést ad a beszélt és az irott szoveg kozotti kiilonbségekrdl Szikszainé
(1999). Az alabbi tablazatot (2. tablazat) tole vettiik at (i.m. 285. o.).

2. tablazat. Kiilonbségek a beszélt és az irott szoveg kozott (Szikszainé, 1999)

BESZELT SZOVEG IROTT SZOVEG

e akusztikus benyomas e vizudlis benyomas

® egyszeri o megismételhetd

e 1d6hoz, helyhez kotott o idbben, térben kevésbé korlatozott

e rdgtonzott, azonnali fogalmazédsu e atgondolt, megtervezett, javitott

e (sztondsebb, igénytelenebb meg- e tudatosabb, igényesebb megfogal-
formaltsag mazas

e implicitebb (t6bb az implik4cid) e explicit (kevesebb bennfoglalés)

e lazabb szerkezetli szovegépitkezés e  kotottebb szerkezetii szovegépitkezés

e laza mondatkapcsolas (implicite e croételjesebb mondatkapcsolas koto-
jelzett) szoval (expliciten jelolt)

e tObb a nem folytatasos szovegmondat | @ t6bb a folytatdsos szovegmondat

e clmos6dd mondathatarok e cgyértelmi mondathatarok

e szukcessziv mondattipus (linedrisan | ® szimultdn mondatépités (hierarchiku-
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kibomlé)

san rétegz6do)

e a befejezetlen mondat gyakorisaga

a mondatok befejezettsége

e agrammatikus (szerkesztetlen vagy
rosszul szerkesztett) és inkabb mel-
lérendelt mondatok sokasaga

grammatikailag jol megformalt mon-
datok

e a mondatmodalitas sokfélesége

a kijelenté mondatok dominanciéja

e sok felesleges, hezitacios sziinettel
tagolt

tudatos, szabalyos tagolasu

e igénytelenebb szohasznalatl

igényes szohasznalatu

o sok a redundans eleme

keriili a redundanciat

e anormatol kisebb-nagyobb mérték-
ben eltérd

normakoveto

® szupra-, aszegmentalis és
nonverbalis elemek kisérik vagy he-

a verbalis elemek vagy az interpunk-
cio kovetkeztetni enged nyelven ki-

lyettesitik a kozlést viili eszkdzokre
e a befogadd azonnali visszajelzései e a befogado esetleges visszajelzése
befolyasoljak id6ben kés6bbi

4.1.2. Az irasbeli szovegalkotas mint a nyelvelsajatitas egyik dsszetevdje

Minthogy az irasbeli szovegalkotés a nyelvelsajatitas egyik eleme, ugy lehet a
legjobban megtanulni, ha egyiitt tanitjdk az olvasassal, a beszéddel és a hallas
utani megértéssel. Ha nem a teljes nyelvi kontextusban ragadjuk meg, kony-
nyen abba a hibaba eshetiink, hogy az irasbeli szovegalkotas soran tapasztalt
problémakat irastechnikai probléméanak mindsitjiik, holott ehhez igen kevés
koze van. Példaul, ha egy irdsmii rossz, annak valoszinii oka a szerzd zavaros
gondolataiban keresendd, nem pedig abban, hogy problémai vannak a betii-
irassal.

A beszédhez hasonléan az irasbeli szovegalkotés is a nyelvi produkcio
egyik forméja. Mivel a beszédet sajatitjuk el hamarabb, az egyén eldszor a
beszédhez folyamodik: a leirand6é gondolatait beszéd utjan tisztazza, finomit-
ja, még ha csak magéval beszélget is. Tény, hogy az irasbeli szovegalkotés-
ban kezddnek szamitd tanuldk eleinte nem azt irjak le, amit gondolnak, ha-
nem amit a pedagogussal vagy a tobbiekkel vald beszélgetés soran hallanak
(,,elcsipnek™), és ezzel valdjaban kikertilik a sajat gondolatok irasba valé at-
iiltetésének munkajat. Mint Moffett ¢s Wagner (1992) mondja: ,,A monolog
— az frasbeli szovegalkotés alapformaja — a dialogusbol sziiletik” (26. o.).
4.1.3. Az irasbeli szovegalkotas folyamata
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Sokféle modellt dolgoztak ki annak tisztdzasa érdekében, hogy mi jatszodik
le, amikor valaki irasban fogalmaz. E modellek rendszerint a kdvetkezd fel-
tevéseken alapulnak:

(1) Az irasbeli szovegalkotas aktiv és bonyolult problémamegoldas.

(2) Az irasbeli szovegalkotés kiilonb6z6, vissza-visszatérd folyamatok-

bol — felkésziilés, tervezés, megirds, értékelés, javitas — tevodik dssze.

(3) A kezdd és a gyakorlott szovegalkotok kozotti kiilonbségek a meg-

oldand6 probléma szintjén és a folyamatok interakcidjanak mértékében

egyarant megmutatkoznak.

(4) Az alkalmazott problémamegoldasi stratégia szorosan Osszefligg a

szovegalkotasi feladat jellegével és céljaval.

Bereiter és Scardamalia (1987) szerint altaldinossadgban kétféle szovegal-
kotasi stratégia van. TuddskozIlé stratégiarol akkor beszéliink, amikor az
egyén — azért, hogy a feladatot végrehajtsa — egyszertien mindent k6zdl a
témardl, ami az eszébe jut. Ezt a stratégiat alkalmazzék a szdvegalkotasban
kezddnek szamitd egyének, akik azzal a nehézséggel talaljadk szemben magu-
kat, hogy most irniuk kell valamirdl, de a mindennapi beszélgetésben szoka-
sosan meglévé nyelvi tampontok nem allnak rendelkezésre. igy egyetlen le-
hetdséget latnak a feladat kivitelezésére: az el6hivhatd tartalmat valtoztatas
nélkiil leirjak. Ezzel szemben a tudasatalakito stratégianal az egyén iras koz-
ben atalakitja a tudasat, vagyis aktivan ujraformalja a tartalmat. Jollehet az
alap itt is a kozlésre szant tudas, a kivitelezés reflektiv kontextusban torténik,
egy olyan kontextusban, amelyben az egyén problémékat fogalmaz meg és
old meg. A kétféle stratégia kozotti kiilonbség 1ényege, hogy az atalakitas
soran az egyén tudasa médosul, boviil.

A korabban emlitett folyamatok tanulmanyozasara szamos kutatast vé-
geztek. Példaul, Flower és munkatarsai (1992) szerint az irasbeli szovegalko-
tas soran az egyének haromféle tervezési stratégiat hasznalhatnak: (1) tudas-
alapt tervezés, (2) sémaalapu tervezés, (3) konstruktiv tervezés, mely egyé-
nileg és csoportban is megvaldsulhat. A tuddsalapu tervezésnél (ami azonos
a Bereiter ¢s Scardamalia altal leirt tudasko6zld stratégiaval) az egyén Iénye-
gében mindent k6z61 a témardl, amit tud. Bar a pedagégusok szdjabol gyak-
ran elhangzik, hogy ,.irj le mindent, amit tudsz”, tovabba az is igaz, hogy
mindenki arrél a témardl tud a legjobban irni, amelyekrdl a legtobb ismerettel
rendelkezik, a tény az, hogy a kutatdsok tobbsége nem tdmogatja ezt a tana-
csot, ugyanis az egyén tuddsa nem mindig jol strukturalt, vagy legalabbis az
adott irasbeli szovegalkotasi feladathoz képest nem megfelelden strukturalt.

A sémaalapu tervezési stratégia akkor jelenthet segitséget, ha az egyén
egyfeldl rendelkezik azokkal a tudaselemekkel, amelyeket irasba kell foglal-
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nia, masfeldl jaratos azok daltalanos elrendezésében. A sémékra foként az
elbeszeéld szovegek irasakor lehet tdmaszkodni, az ismeretkdzld szovegeknél
kevésbé.

Ha a tudésalapt és a sémaalapt stratégidk elégtelennek bizonyulnak, a
gyakorlott szovegalkotok a konstruktiv stratégidhoz folyamodnak. A konst-
ruktiv stratégianak 6t komponense van. (1) Az egyén egyfajta elképzelést
korvonalaz a feladatrol, altalaban globalis és absztrakt szinten. (2) Szdmba
veszi, hogy mire kell tekintettel lennie (kritériumok és kotottségek). Ezeket —
mintegy Utmutatasként sajat maganak — kiilon leirhatja, de fejben is tarthatja.
(3) Integralja a terveket, a célokat és a tartalomra vonatkozé tudasat. Az
integralas magaba foglalhatja a részcélok kitlizését, a haladas figyelemmel
kisérését, az Gjonnan tamadt gondolatok beépitését, a kotottségeknek vald
megfeleltetést, a szovegegységek Osszedllitasat stb. (4) Az integracid ered-
ményét irasos formdban rogziti. Itt segitségképpen sokan kulcsszavakat
hasznélnak, melyek tulajdonképpen tippek a mar kidolgozott egységek 6sz-
szekapcsolasdhoz, illetve a folytatashoz. (5) Végiil feloldja a konfliktusokat,
amelyek akkor fordulnak eld, ha a célok ellentmondanak egymasnak, ha a
megszoritasok tilzasba vitele miatt a szoveg erészakoltnak tiinik stb.

Hangsulyozzuk azonban, hogy a gyakorlott szovegalkotok az irast sok-
kal inkabb egyfajta problémamegoldasként fogjak fel, semmint ugy, hogy mi
utan mi kdvetkezik. Sokkal aktivabban és reflektivebben dolgoznak, allando-
an szem el6tt tartva a feladat jellegét, a reménybeli kozonséget, és hogy mire
szolgél az irés.

Javitas a fentebb leirt Iépések barmelyik pontjan el6fordulhat. A javitas
jellege fligg a szovegalkotasi feladatrél formalt elképzeléstdl, a produktumtol
¢s a retorikai kontextustol.

Noha soha senki nem vonta kétségbe, hogy a motivaci6 igen fontos sze-
repet jatszik a kognitiv teljesitményben, a szovegalkotasban betdltott szerepe
nem pontosan ismert. Egyesek szerint (pl. Englert és munkatarsai, 1988), ha
valaki maga valaszthatja meg a megirando témat, jobb produkcié sziiletik,
feltehetden a nagyobb motivaltsag miatt. Hidi és McLaren (1990) kutatasa
azonban azt mutatja, hogy a dolog nem ilyen egyszerii. Hatodik osztalyosok
szovegalkotasi munkait tanulmanyozva azt talaltdk, hogy a didkoknak a meg-
irand6 témarol alapos tudassal kell rendelkezniiik ahhoz, hogy barmiféle mo-
tivalo hatés jelentkezzen.

Mint emlitettiik, az irasbeli szovegalkotds magaban foglalja a felkészii-
lést, tervezést, megirast, értékelést és javitast, melyek kozott az egyén oda-
vissza halad, amig a munkéval el nem késziil. Igaz, hogy ezek a {0 1épések,
am az irasbeli szovegalkotas sokkal inkabb egyfajta bonyolult problémameg-

95



oldasként foghato fel, semmint 1épések egymasutanjanak. A kutatasok sze-
rint, amennyiben a pedagdgus az irasbeli szovegalkotast egymast kovetd
lépéseknek tekinti, ¢s minden tanulot a lépések kovetésére 0sztondz, a tani-
tas félresiklik, mert pont a 1ényeg, vagyis a problémamegoldas keriil hattérbe.
Sokkal hasznosabb, ha a pedagdgus a kdvetendd l€pések helyett inkabb arra
koncentral, hogy mivel segitheti el ezt a bonyolult problémamegoldasi fo-
lyamatot. (A folyamat elemeire késbb részletesen kitériink.)

A vonatkozo kutatasok arra vilagitanak ra, hogy lehet a téma ugyanaz,
mégis ki-ki masképpen ragadja meg a problémat, és masképpen is fogalmaz.
Elvileg elképzelhetd, hogy a folyamat az osztaly dsszes tanuldjanal eltéréen
zajlik, a valésagban azonban inkabb néhany irdnyvonalrél van sz6, melyeket a
pedagdgus konnyedén azonositani tud.

4.1.4. Az irasbeli szovegalkotas képességének fejlodése
Idével valamennyi gyermek irasbeli szovegalkotasi képessége fejlodik, de
nem egyforma litemben és nem azonos médon. A fejlédést erdsen befolyasol-
ja a nyelvi tudasuk, marpedig eléggé kiilonbozd nyelvi tudassal keriilnek be
az iskolaba. Ezt fontos ismernie a pedagdgusnak, mert csak arra a tudésra
épithet, amivel a tanulok rendelkeznek.

Az elsé iskolai években az olvasas €s az irasbeli szovegalkotas tipikusan
a mesékhez, torténetekhez kapcsolddik. A mese mindeniitt jelen van az em-
beri kulturdban, emiatt a gyermekek mar Ggy jonnek iskolaba, hogy a mese
szerkezetérdl és miikdodésérdl van némi tapasztalatuk. Kiilonosen akkor kell
ezt ismernie a pedagdgusnak, ha eltér az olvasokonyvekben talalhato szemel-
vényektdl vagy az irasbeli szovegalkotési feladatoknal elvart megoldasoktol.
Mivel a fejlédés a multbeli tapasztalatokra épiil, a pedagodgusnak elsdsorban
azt kell ismernie, hogy mit tudnak a tanulok, és nem azt, hogy mit nem.

Tekintve, hogy a gyermekek meglehetdsen eltérd nyelvi tudassal kezde-
nek hozza az irasbeli szovegalkotds elsajatitasahoz, és maga a folyamat is
igen bonyolult, nehéz sommas megallapitasokat tenni a fejlédés menetérdl.
M¢ég a hivatdsos regényirok is tisztdban vannak azzal, hogy jobban megy
nekik a regényiras, mintha mas miifajjal probalkoznanak, mint ahogy azzal is,
hogy nem mindegyik irasuk sikeriil igazén jol. Hasonloképpen, egyes hivata-
los levelek rendkiviil kormonfont megfogalmazast igényelhetnek, vagy: nem
mindegyik reklam szdvege hoz véltozast a fogyasztdi magatartasban. Ugyan-
akkor nagyon sokan eljutnak arra a szintre, hogy — ha nem is mindig kifogas-
talan modon, de — irasba tudjak foglalni kozlenddjiiket, €s némi rutinra tesz-
nek szert ebben.
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Nincs olyan kozlési forma, amelyet nehezebben lehet elsajatitani, mint
masokat, azonban az egyes formakon beliil vannak bonyolultsagi szintek.
Vagyis: elbesz¢ld szovegeket nem sziikségképpen konnyebb irni, mint isme-
retk6zld szovegeket, viszont a fiatalabbak mindkét szdvegtipus esetében
sokkal egyszeriibb szovegeket irnak, mint az iddsebbek. Fokozatosan jutnak
el odaig, hogy a személyes élményeiket altalanositsak, irasaikba a személyes
¢lményeken kiviil az olvasottakat is beillesszék, egyre dsszetettebb és hosz-
szabb mondatokkal dolgozzanak, vagy a terjedelemmel gazdalkodjanak.

Mint korébban emlitettiik, altaldnossdgban harom f6 stratégia kiilonboz-
tetheté meg. Szamos kutatd tanulmanyozta e stratégidk fejlddését. Példaul,
az also tagozatosok altal irt elbeszéld szovegekben a narrativum tobb saja-
tossaga megjelenik (Applebee, 1978). A narrativum szerkezetében valo jar-
tassag a felsd tagozatban tovabb erdsodik, a tanuldk ekkor mar képesek a
motivaciot és a reakcidkat is megjeleniteni. Ezzel szemben a meggydzést
szolgalo, illetve érveld-kifejtd szovegek esetén az iskoldskortiak irasa tobb-
nyire rovid, tartalmilag hidnyos, ¢és a szerkezete nem megfeleld. Ez felveti,
hogy a probléma részben az iskolai feladatok irrelevans természetével fligg
Ossze, vagyis ha a tanulok szamukra fontos dolgokrol irhatnanak, valdszinii-
leg jobban tudnanak érvelni.

A gyakorlott szovegalkotokra iranyuld kutatasok a metakognitiv straté-
gidk fontossdgara mutatnak ra, mint a kigondolés, a tervezés, az anyag egy-
beszervezése, a szoveg értékelése és javitdsa. Ugyanakkor a gyerekeken vég-
zett kutatdsok arra utalnak, hogy a metakognitiv stratégiak kialakulasa igen
lassu fejlédés eredménye. A gyakorlott szovegalkotdk a szoveg globalis 0sz-
szetevoire figyelnek, gondosan értékelnek ¢€s javitanak. A gyakorlatlanok —
ugyanugy, mint a gyerekek — a ,,lokalis” problémakra figyelnek: a nyelvtanra,
a szintaxisra és a szovalasztasra. Szovegeik egyszeriiek, a javitas a szavakra
iranyul.

Kiilon emlitjiik itt Molnar (2000, 2002) kutatdsait, mint a témaban vég-
zett egyetlen nagy volumenii magyar vizsgélatot. A szerzd 7. és 11. évfolya-
mosok irasbeli szovegalkotési képességét hasonlitotta 0ssze, €s szintén lassu
fejlédést tapasztalt. Erdekes megallapitasa, hogy a didkok irasbeli szovegal-
kotasi képességének fejlodési iiteme elmarad gondolkodéasuk valtozasa mo-
gott. Ebbol pedig az kdvetkezik, hogy a lasst fejlodés mogott nem csupan a
metakognitiv stratégidk lassu fejlédése allhat, hanem olyan valtozok is, ame-
lyek természetét ma még nem ismerjiik.

A fejlédési folyamat masik dsszetevdje a tartalom, a forma €s a kontex-
tus kapcsolata. Igen keveset tudunk arrdl, hogy a gyermekek az irasaikban
mennyire képesek igazodni a kiilonbdzd célokhoz és a kiilonbdzd kdzonség-

97



hez. Azt azonban tudjuk, hogy még a tapasztalt szovegalkotoknak is nehéz-
séget jelent annak felmérése, hogy a reménybeli k6zonségnek milyen elvara-
sai vannak veliik szemben. E megkozelités 1ényegében arra épiil, hogy a tu-
das tarsadalmi konstruktum, amibdl az kovetkezik, hogy ujra kell gondolni,
hogy milyen kapcsolat legyen a pedagdgus és a didk kozott az irdsbeli szo-
vegalkotas tanuldsanak soran.

Mindenekel6tt feliil kell vizsgélni az iskolai szovegalkotasi feladatok cél-
jat. A pedagogusok ugyanis legtobbszor nem kommunikécios célok érdekeé-
ben alkottatnak szoveget a tanulokkal, hanem ezt a tanulok értékelése egyik
formdjanak tekintik. Ha azonban a szdvegalkotast az Onfejlesztés egyik esz-
kozeként fogjak fel, akkor lehetdséget fognak adni a didkoknak, hogy fejez-
z€k ki érzelmeiket, alakitsak interperszonalis kapcsolataikat, fedezz¢k fel a
tudasukat egy olyan kornyezetben, amelyben nem a formalis értékelés réme
uralkodik.

Tudataban kell lenni tovabba annak, hogy az emberek egy tarsadalmilag
determinalt kontextusban élnek, egy kommunikdlé kozdsségben, ami azt
igényli a pedagogusoktol, hogy nagyobb figyelmet szenteljenek a kontextus
természete és az adott kontextusban elvart kinyilvanitandoé készségek kozotti
Osszefliggésnek. Heath (1983) azt mondja, hogy az olvasas-iras iskolai kon-
textusban torténd elsajatitdsa nemcsak arra tanitja meg a gyermeket, hogyan
olvasson és irjon, hanem olyan szokdsokra is, amelyek megfelelnek a domi-
nans nyelvi kultura preferenciainak.

Végiil, a kommunikalo kozosségek léte sziikségképpen rairanyitja a fi-
gyelmet a kulturalis kérdésekre. Mint Heath (1983) ramutatott, a nyugati
kultira fédramahoz tartozok a munkahelyen és a csaladban egyarant ,,iskola-
zott” nyelvet haszndlnak. Erésen tdmaszkodnak a formalis oktatasra, és
igyekeznek felkésziteni gyermekeiket az irasbeliséget igénylé helyzetekre.
Akik viszont kiviil esnek a féaramon, olyan nyelvi és kulturalis hattérrel 1ép-
nek be az iskolaba, amibdl sok konfliktusuk szarmazik.

4.1.5. A fejlesztés iranyai

Az irasbeli szovegalkotas fejlesztések egyik irdnyat a metakognitiv stratégiak
kialakitasa jelenti. Ezzel kapcsolatban Langer és Applebee (1986) az ,,oktata-
si manko” metafordjat hasznaljak. Oktatasi mankokon azt értik, amikor a
tanuld interakcioba kertiil egy gyakorlott szovegalkotoval, aki sokféle tamo-
gatast — ,,mankot” — nyujt a szamdara olyan feladatok esetében, amelyeket a
tanuld egyediil nem képes teljesiteni. Az id6 mulasaval a stratégidk és mod-
szerek rogziilnek, s a tanuld eldbb-utobb segitség nélkiil is meg tud birkozni
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a feladattal. A szerzok itt 6t kritériumot sorolnak fel: (1) az irasbeli produk-
tumoknak legyen gazdéja, (2) a feladatok feleljenek meg a tanuldk aktualis
tudasanak, (3) a feladatok nehézségi foka kovesse a gondolkodas szintbeli
valtozasait, (4) a pedagogus ne értékeld, hanem egylittmiik6do legyen, (5) a
stratégiaknak ¢s modszereknek belsdvé kell valniuk. (Megjegyezziik, hogy ez
a megkozelités erdsen hasonlit Vigotszkij legkozelebbi fejlodési zona elméle-
tére — 0sszefoglalo leirasat lasd Toth, 2003 —, jollehet a szerzék nem hivat-
koznak ra.)

A fejlesztés egy masik iranya a szdmitogépes szovegszerkesztés lehet.
Ezzel kapcsolatban azonban Cochran-Smith (1991) arra mutat ra, hogy bar
sokat tudunk a szovegszerkesztés és a szovegalkotds kapcsolatarol, kevés
ismeretiink van arrdl, hogyan lehet a szovegszerkesztést fokozatosan az iras-
beli szovegalkotés szolgalataba allitani, és a szovegszerkesztés hogyan hat az
osztalybeli tarsas folyamatokra.

4.1.6. Szovegalkotas és megismerés — a szovegalkotas mint a tanulas
eszkoze

Az irasbeli szovegalkotds legalabb harom pedagogiai célt szolgal: (1) a rele-
vans tudas és tapasztalat mozgositasat, (2) az uj informaciok ¢€s tapasztalatok
rogzitését, (3) a tudas atalakitasat és bovitését. Ezek a folyamatok eltérd
modon vannak jelen a tudaskozl6 és a tudéasatalakitoé szovegalkotasi stratégi-
aknal, mutatva, hogy mennyire szoros a kapcsolat az irasbeli szovegalkotas
¢és a gondolkodas kozott. Mint korabban kifejtettiik, maga az irasbeli szoveg-
alkotas egy konstruktiv problémamegold6 tevékenységként foghato fel, ame-
lyen keresztiil a tanulok egy sor kognitiv stratégiara tehetnek szert, és egyre
nagyobb tudatossigot szerezhetnek e stratégidk reflektiv hasznalatdban.
Mindebbdl az kovetkezik, hogy az irasbeli szovegalkotas jelentdsen hozzaja-
rul a megismerd tevékenység fejlddéséhez, mintegy eszkdzt nyljtva a dia-
koknak a sajat tanuldsuk tudatosabba tétel¢hez és iranyitasdhoz vagy rovi-
den: az Onszabalyoz6 tanulashoz. Ugyanakkor bonyolultsaga miatt a tudas
megalkotdsaban valo kdzremiikodését ma sem ismerjiik teljesen.

4.1.7. Az irasbeli szovegalkotas tanitasanak fo problémai

Az irésbeli szovegalkotés tanitasa soran a pedagdgus két 6 kérdéssel talalja
szemben magat. Az egyik a motivalds kérdése, vagyis olyan témakat kell
talalnia, amelyek érdeklik a tanuldkat, amelyeknek személyes relevancidjuk
van, és amelyekbdl tanulhatnak. A masik a segitségnyujtas kérdése, vagyis
milyen tdmogatast ¢és visszajelzést adjon ahhoz, hogy a legjobb munkék szii-
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lessenek, és hogy e ,beavatkozasokat” a didkok a jovObeni irdsaikban is
hasznositani tudjak.

Motivalas

Az egyik f6 probléma, hogy a legtobb iskolai szovegalkotasi feladat esetében
a célkdzonség és a funkcid erdsen behatarolt: a didkok szinte mindig a peda-
gogusnak irnak, és leginkdbb azért, hogy jo érdemjegyet szerezzenek. Az
ilyen ,.iskolai szovegalkotasnak™ a legtobb esetben semmi koze nincs a tanu-
10k érdekldédéséhez, intellektudlisan vagy érzelmileg nem mozgatja meg 6ket,
csak kotelességbdl tesznek eleget a feladatnak.

Szamos tevékenység kitalalhato az irasbeli szovegalkotas célkozonségé-
nek ¢és funkcidjanak bovitéséhez, csupan némi lelemény kell hozza. Példaul
Heath ¢s Mangiola (1991) tanuloparokat alakitottak ki 10 és 6 éves tanulok-
bol azért, hogy az idésebbek segitsenek a kicsiknek az irds-olvasas elsajatita-
saban. Az idésebbek koziil tobben Osszefogtak, és ,konyvet” irtak az elsd
osztalyosok sziileinek arrdl, hogyan segithetnének a sziilok gyermekeiknek
az iras-olvasas tanulasaban.

Uj lehetéségeket kinal a szamitogépek iskolai terjedése, foleg az asztali
kiadvanyszerkesztés. A tanulok cikkeket irhatnak az iskolai Ujsagba, és a
szerkesztést is maguk végezhetik.

Az irasbeli szovegalkotds az egyes tantargyak tanulasat is elésegiti. Ter-
mészetesen a tények megtanulasanal nem alkalmazhatd, de hozzjarulhat a
bonyolult dsszefliggések megértéséhez. Emellett a produktum felvilagositas-
sal szolgdl a pedagdgusnak, hogy mi az, amit a tanulok értenek, és mi az,
amit nem.

Visszajelzés

A masik 0 kérdés, hogy milyen tipust visszajelzések segitik a tanuldt az
irasbeli szovegalkotas soran. A tapasztalatok szerint a leghatékonyabb segit-
ség az, ha a pedagdgus szobeli megjegyzéseket fiiz a tanuld munkajihoz,
mikozben az ir. Altaldban ezek arra vonatkoznak, hogy tartja-e magat a tanu-
16 a témahoz, és hogy megfelelden fejezi-e ki magat.

Itt az osztalylétszam jelenthet gondot, mivel nehéz azt megoldani, hogy
ugyanazon az Ordn a pedagodgus valamennyi tanulé munkajat figyelemmel
kisérje, ¢s kiilon-kiilon mindenkinek — akar tobbszor is — mondjon valamit a
munkdjarol. Amennyiben csoportokban irnak a tanulok, 6k reagalnak egymas
munkdira, azonban ebben az esetben a tanulok leginkabb a kigondolas fazisa-
ban nyujthatnak értékes segitséget egymasnak, a mar megirt szoveggel kap-
csolatos visszajelzések kevésbé megbizhatok.
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A visszajelzés hagyomanyos modja az, amikor a pedagogus a kész mun-
kakat beszedi, és mindegyikhez irdsos megjegyzéseket fiiz, majd érdemjegyet
ir. Ez a legkevésbé hatékony eszkoz. Ugyanis egyfeldl hidba ir a pedagogus
alapos értékelést, a tanuld6 nem olvassa el, csak az érdemjegyre kivancsi,
masfeldl ezek az értékelések tobbnyire az érdemjegyek igazolasat szolgaljak.
Es még akkor nem beszéltiink arr6l, hogy ha a tanulé el is olvassa a meg-
jegyzéseket, sokszor nem érti azokat.

Osszességében a pedagogusi visszajelzés akkor ér a legtobbet, ha az
irasbeli szovegalkotas kdzben torténik, és arrdl szol, amirdl a tanuld aktuali-
san ir (Elley és munkatarsai, 1979).

Mindazonaltal az Elley és munkatérsai altal javasolt visszajelzési mod
nem mindig alkalmazhatd. A szerz6k ugyanis nem szamolnak azzal, hogy a
didkoknak adott irasbeli szovegalkotasi feladat — kiilondsen magasabb évfo-
lyamokon — olyan terjedelmi lehet, hogy a tanitdsi 6ra id6keretébe nem fér
bele, azaz csak hazi dolgozatként kivitelezhetd. Egy-egy ilyen dolgozaton a
didk otthon akar tobb napon 4t (és naponta tobb orat raforditva) munkalkod-
hat, ami eleve kizarja az alkotas kdzvetlen nyomon kovetését. Ebben az eset-
ben inkabb a tanar-didk konzultacié javasolhato.

4.2. Kognitiv folyamatok az irasbeli szovegalkotasban

Mint az elézéekben lattuk, a szakemberek sokféle elképzelést dolgoztak ki
az irasbeli szovegalkotas természetének jobb megértése és a fejlesztés eldse-
gitése érdekében. Ebben a fejezetben az irdsbeli szovegalkotds mindmaig
legjobbnak tartott — am hazankban kevéssé ismert — kognitiv pszichologiai
modelljét fogjuk bemutatni a vonatkoz6 kutatasok ismertetésével.

4.2.1. Az irasbeli szovegalkotas kognitiv modellje

Sokféle szovegtipus 1étezik, igy példaul dnéletrajz, elbeszélés, vers, hivatalos
levél, tudomanyos-fantasztikus regény és igy tovabb. Ha csak az iskolara
gondolunk, az frdsban kidolgozandé feladatok a cél, a téma, a terjedelem és
az elvart kreativitas tekintetében is igen valtozatosak lehetnek. Szamit tovab-
bé a tanulok életkora, a tantargy és a tantargyi kovetelmény is. Mindezeken
tulmenden egy jo irasbeli szovegalkotasi modellnek figyelembe kell vennie
azokat az elemeket és folyamatokat is, amelyek az irasmii tipusatol fliggetle-
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niil 4llanddak. A jelenleg egyik legelismertebb modell Linda Flower és John
Hayes nevéhez fiizodik (pl. Flower, Schriver, Carey, Haas és Hayes, 1987;
Hayes ¢és Flower, 1986).

A Flower-Hayes modell (5. dbra) leginkébb a problémamegoldés egyfajta
modelljének tekinthetd, amely az irasbeli szovegalkotasi feladat reprezentaci-
6janak kialakitdsdhoz ad segitséget. A reprezentacio a célkozonség (akinek
az irast szanjak), a szovegalkotas soran hasznalandé modszerek €s a szoveg
alkotdja altal torténd értékelés modjainak meghatdrozasat foglalja magaban.
Mint az 4abran lathato, a modell hirom f6 komponensbdl és tobb
alkomponensbdl all. A kovetkezdkben ezeket a komponenseket fogjuk kdze-
lebbrdl megvizsgélni.

A SZOVEGALKOTAS KORNYEZETE

SZOVEGALKOTASI FELADAT

Téma EDDIG LEIRT SZOVEG
Kozonség
Motivacios faktorok

A SZOVEGET
ALKOTO SZE- TERVEZES ATULTETES| |ELLENORZES
MELY HOSZ-

SZU TAVU > SZERVEZES OLVASAS
| [avitas |

|
|

MEMORIAJA

JAVITAS

Téma ismerete
Kozonség
ismerete
Emlékezetben
tarolt MUNKAMEMORIA
szovegtipusok

— CELKITUZES

GENERALAS
1

5. abra. A Flower—Hayes-féle szovegalkotasi modell szerkezete

A szovegalkotas kornyezete
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Egy iskolai szovegalkotasi feladat éltaldban a feladat megjelolésével kezdo-
dik. Ennek nyoman egyfajta kép alakul ki a didkokban, mivel a megjelolés
rendszerint leirja a témat, a teriiletet, ahova a téma tartozik, a célkdzonséget,
akinek az iras sz6l, tovabba néhany motivacios faktort is tartalmaz. Példaul a
tanar ezt mondja a diakoknak: ,Irjatok egy maximum 6t oldalas esszét a kor-
nyezetvédelem egyik fontos kérdésérdl, a savas esdk problémajarol!” Az
ilyen megjeldlés vildgosan meghatarozza a témat (savas esok), és azt is, hogy
a témanak milyen teriileten kell mozognia (kdrnyezetvédelem). Bar a célko-
zOnség nincs megemlitve, a didkoknak feltehetéen van errdl elképzelésiik
(vagyis: a tanarnak irjak, vagy esetleg egy versenyre, ahol bizottsdg fogja
elbirdlni). A motivacio lehet kiilsé vagy belsd. Kiilsé motivacid példaul az
érdemjegy (,,Ez a dolgozat hangsulyozottan beleszamit a félévi osztalyzat-
ba.”) vagy mas jutalom (,,Ezt a dolgozatot az iskola valamennyi didkja megir-
ja, s a legjobb tiznek az lesz a jutalma, hogy ingyen elmehet a nyari kornye-
zetvédelmi taborba.”). Belsé motivacid lehet a kihivas (pl. ,,Most mindenki
lehetdséget kap arra, hogy irasban kifejtse véleményét a didkok drogfogyasz-
tasarol.”)

Kiilsé tarolas. A Flower—Hayes-féle modell kornyezeti dsszetevdjének van
egy kiilsd tarolasi része, ami az abran Eddig leirt sz6veg néven szerepel. Ez a
rész tartalmazza mindazt, amit a szerzd az adott pillanatig irasban rogzitett.
Rovidebb dolgozatokndl magarol a szovegrdl van szo, esetleg a feladat kije-
I6lésekor odafirkantott, egy-két emlékeztetonek szant feljegyzésrél. Hosz-
szabb dolgozatoknal mas is eléfordul, példaul néhany piszkozatban irt vazlat,
az elolvasott forrasmunkék rovid dsszefoglalasa (kivonata), az egyénnek a
dolgozat kiilonboz0 részeihez fiizott sajat értékeld megjegyzései stb.

A kiils6 tarolds drasztikusan csokkenti a memoria terhelését. Ha a didk
egyszerlien Ujra elolvassa az addig leirtakat, ¢s megint nekilat. De a kiilsd
tarolasnak maskor is szerepe van, igy az ellendrzési céllal torténd ujraolva-
sasnal, az értékelésnél és a javitasnal.

Hosszu tavii memoria

tarolt — a témara, a kozonségre és a szovegtipusokra vonatkozo — ismeret-
anyagat (Newell és MacAdam, 1987). Ugyanakkor a munkamemoria folya-
matosan kapcsolatot tart a hosszii tdvili memoridval, hiszen mikozben az
egyén Osszeszedi a gondolatait, keresi a megfelel6 kifejezéseket, kitlizi a cé-
lokat, értékeli és javitja a szoveget, sziikség van a hosszu tdvi memoriara. A
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szovegalkotas soran tehat az egyén mindvégig igénybe veszi a hossza tava

A szovegalkotasi feladatban nagyon fontos szerepet jatszik a didk témaisme-
rete. Az a didk, aki sokat tud a témarol, minden valosziniiség szerint szinvonala-
sabb miivet képes irni, mint aki alig tud réla valamit (Durst, 1987).

A modellnek ez az eleme mas oldalrol is ravilagit az ismeretek fontossa-
gara. Mert lehet valakinek akarmilyen fejlett a szovegalkotéasi képessége, a
témara vonatkoz6 ismeretek hijan aligha tud szinvonalas munkaval eléallni.
M¢ég Shakespeare sem jutott volna semmire, ha példaul az atomfizikarol kel-
lett volna esszét irnia.

Szamit tovabba a kozonség ismerete is. Az irds ugyanis nem dnmagaért
val6, hanem valakinek sz6l. Minél tobbet tud a szerzd a kdzonségrol, akinek
a munkdjat irja, annal kedvezdbb fogadtatisra szdmithat. Példaul, ha a didk
ismeri tandranak izlését, kedvenc vesszOparipdit, minden bizonnyal gy ala-
kitja a dolgozatat, hogy a tanar izlésével taldlkozzon. Ha viszont errél nem
tud, vagy nincs tekintettel rd, munkdjat a tanar valosziniileg kevésbé fogja
Jjonak tartani.

A kozOnség ismerete természetesen joval atfogdbb kategoria annal, mint
amikor a didk ismeri a tanarat. A hivatasos ir6k rengeteg id6t tdltenek a cél-
kozonségiik tanulmanyozasaval, miel6tt nekilatnak frni. Példaul, ha van egy
témank, amit meg szeretnénk irni, és valamelyik folyoiratban kozreadni, az
elsé Iépés annak tanulmanyozdsa, hogy az adott folydiratot kik olvassak.
Ennek legjobb modszere, ha a folydirat tobb szamat is végigolvassuk, atgon-
doljuk a szerkesztés elveit, €s ehhez hozzavessziik a feltételezett olvasoko-
zonséget. Nem kell ahhoz az irodalomtudomény doktoranak lenni, hogy ész-
revegyiik: az egyes folyoiratok mas és mas kdzonséget céloznak meg.

Végiil fontos a szovegtipusok ismerete is. Akik jartasak az irasban, tud-
jak, hogy a folydiratcikkek, tankonyvek, novellak, szinmiivek, levelek eltérd
szerkezetiiek, és mas-mas elemeket tartalmaznak. Példaul egy jo regényiro
valdsziniileg maga is rengeteg regényt olvasott, és tisztdban van azzal, milyen
elemekbdl épitkezik egy regény, és milyen eszkozoket hasznalnak az irok egy
regény megirasdhoz.

Munkamemoria

Flower és Hayes harom f6 folyamatot tételeznek fel a munkamemoridban: a
tervezést, az irasba valo atiiltetést és az ellendrzést. Ezek a folyamatok nem
feltétleniil egymas utan kovetkeznek. Legtobben oda-vissza ugralnak, ahogy
éppen a sziikség diktalja. Példaul ellendrzés utan az egyén atvalt a tervezésre,
¢s amit kigondol, azt leirja. De ugyanigy visszatérhet a kiilsd kornyezethez,

104



crer

zéssel kapcsolatos folyamatait fogjuk targyalni.

Tervezés. A tervezés harom alfolyamatbol all: a célkitlizésbol, a generalasbol
(kigondolasbol) és a szervezésbol. Ezek az alfolyamatok kolcsonhatésban
allnak egymassal, és a szovegalkotas soran barmikor miikodésbe léphetnek.
A célkitiizés — mint a neve is mutatja — az iras céljainak megallapitasara vo-
natkozik. A célok lehetnek hosszu tavaak (pl.: ,,Jeles dolgozatot fogok irni.”,
vagy: ,,Ezt a fejezetet még be kell dolgoznom a kdnyvbe.”); vagy rovid tava-
ak (,,Ide egy példat kell besziirnom.”, vagy: ,,Olyan 6sszefoglalot kell irnom,
hogy eldkészitsem vele a kovetkezd részt.””). A célok mar az elézetes terve-
z¢s stadiumaban is megjelenhetnek, amikor még egy sz6 sincs a papirra vetve
(pl.: ,,Egy csomd metaforat fogok haszndlni, mert Sziics tanar Grnak ez a
heppje.”), de olyankor is, amikor egy rész elkésziilt (pl.: ,,igy is elmegy, de
nem artana még azt beleirni, hogy...”). Mint lathato, a célkitizés nem egy-
szeri aktus, hanem a szovegalkotas folyaman tobbszor is eléfordul.

Generdlds. A generélas, illetve kigondolas az irds soran felhasznélasra kerii-
16 gondolati-tartalmi elemek eldallitasat jelenti. A gondolatok a hosszl tava
memoriabol (pl. ,,Lassuk csak, nem errdl beszEltiink az 6ran?”’), vagy a kiilsé
kornyezetbdl (pl. ,,Itt kell lennie valahol a jegyzeteim kozott.””) szarmazhat-
nak. A generalas rendkiviil fontos folyamat, a szovegalkotds valamennyi 6sz-
szetevojét befolyasolja. Példaul, tegyiik fel, hogy az orai téma Madach: Az
ember tragédidja, a hazi feladatként kapott szovegalkotasi feladat pedig Luci-
fer bemutatasa. Kezdetben a didk gy tervezheti, hogy felidézi, mit is mon-
dott a tanar Luciferrdl. Am amint elkezd irni, kénytelen konstatalni, hogy alig
jut eszébe valami: a tanar foleg Adamrol beszélt, Luciferrdl kevés szo esett.
Ekkor megprobal emlékezni az olvasott miire. Azt mar leirta, hogy Lucifer
negativ alak, ez kiindulasi pontként jonak tlinik, ebbe az iranyba kell haladni.
Most példak kellenének az alatdmasztashoz. Fejbol nem megy, eldveszi tehat
a konyvet (kiils6 forrashoz folyamodas). Itt van rogton egy sz6: diszharmo-
nia. Akér le is lehet irni: Lucifer a diszharmoniat képviseli. De alljunk csak
meg! A diszharmoénia 1) vildgokat nyit meg, fejlddést indit el, akkor viszont
Lucifer pozitiv alak. De hasztalannak itéli a kiizdést, tehat negativ. Remény-
sugarat nyujt, tehat pozitiv. Az embert bukésra itéli, tehat negativ. Megnyitja
az emberi értelmet, tehat pozitiv. Dacol az Ur parancsaval, tehat negativ.
Kiemeli az embert az allati 1étbdl, tehat pozitiv. Rontani vagyik sziintelen,
tehat negativ. A rontdsbol szép és nemes sarjad ki, tehat pozitiv. Lucifer
mindez, egyiitt. Eleszté, forrasba hozo, elinditd. De ha igy van, akkor ezekre
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az ellentmondésokra kellene kihegyezni a dolgozatot, nem pedig annak bizo-
nyitasara, hogy Lucifer negativ alak.
Mint lattuk, a generalas soran nemcsak a terv modosulhat, hanem a cél is.

Szervezés. A szervezés szorosan kapcsolodik a generdlashoz és a célkitiizés-
hez. A szervezés sordn a szovegird szamba veszi a célokat és gondolatokat,
¢s megprobalja ezeket valamilyen koherens szerkezetbe integralni. Jollehet a
szervezést sokan a szovegalkotds egyik elsd 1épésének tartjak, nem ritka az
ehhez valo visszatérés. Az el6z6 példaban szerepld didk menet kozben jott ra
arra, hogy legjobb lenne szembedllitdsokat alkalmazni, igy szervezni meg az
essz¢ anyagat. Mindegyik 0j bekezdés és 1) mondat szervezést igényel. Ha
kdzben azonban 0j gondolatok tdmadnak, vagy a célok modosulnak, akkor is
vissza kell térni a szervezéshez.

Atiiltetés

A Flower—Hayes modellben az atiiltetés a gondolatok irasbeli megfogalmaza-
sat jelenti. Az atiiltetés soran az egyén a szemantikus emlékezetére tdmasz-
kodik: szavakat idéz fel, igyekszik megfeleld szavakat taldlni a gondolatai-
hoz, a szavakat sorrendbe szedi, és mikdzben leirja, visszaolvassa maganak.
lott ir6knal azonban az atiiltetés nagyrészt rutin jelleglivé valik, ami jelentd-
sen csokkenti a munkamemoria terhelését.

Ellenorzés

Az ellendrzés a leirtak atvizsgélasat jelenti, tovabba a produktum osszeveté-
sét a szerzd belsé mércéje szerinti ,,j0 irassal”. Bar sokan ugy vélekednek,
hogy az ellendrzés a szovegalkotasi feladat befejezése utan kovetkezzen,
valojaban a szovegalkotas soran barmikor sor keriilhet rd, foleg ha egy-egy
bekezdésnyi szoveggel végeztiink. (Hull, 1987).

Az ellendrzésnek két alfolyamata van: az értékelés és a javitas. Ertéke-
lésnek szamit a szoveg Ujraolvasasa és egy vagy tobb kritériummal torténd
Osszevetése. Nyilvanvalo, hogy a leirtak értékelése részben attol fligg, hogy
mit tud az ir6 az irdsrél altaldban, és mit tud konkrétan arr6l a szovegtipus-
rol, aminek a létrehozasan aktualisan faradozik (Hull, 1987).

A fejlett és fejletlen irasbeli szovegalkotasi képességgel rendelkezd egyé-
nek (gyakorlott, illetve gyakorlatlan irdk) szdvegértékelése nagyon eltér
egymastol. Példaul, ha a gyakorlott ir6k alacsony szinvonalon megirt szove-
gekkel taldlkoznak, a szoveg egyenetlenségét, a koherencia hianyat, az ina-
dekvat sz6hasznalatot stb. emelik ki. A gyakorlatlan irdk ellenben a probléma
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okat inkéabb a sajat gyenge szovegdekodolasi képességiikben latjak. Maskép-
pen fogalmazva, a gyakorlott irok igen pontosan meg tudjak kiilonboztetni a
J6 irast a rossz irastol, és azt is tudjak, hogy ami rossz, mit6l rossz. A gya-
korlatlan irok viszont nem tudjak azonositani a rossz irast, inkabb ugy vélik,
hogy 6k nem tudnak olvasni. Ez akkor is kitlinik, amikor sajat munkajukat
kritizaljak. A gyakorlott irok észreveszik a sajat hibaikat, mig a gyakorlatla-
nok nem, és igen meglepddnek azon, ha masoknak megértési gondjaik van-
nak.

A javitds a szOveg Ujrairasat és atszerkesztését jelenti. Van, amikor a ja-
vitas egyetlen sz6 kicserélésére korlatozodik, mig maskor egy teljes bekezdés
ujrairasra keriil. A gyakorlott ir6k sokszor javitanak, szinte mindig ugy tekin-
tenek a munk4jukra, mint ami csiszoldsra szorul. A gyakorlatlan irdk ellenben
nehezen latjak be, hogy amit leirtak, az nem egyszer s mindenkorra mozdit-
hatatlan.

4.2.2. Egyéni kiilonbségek a szovegalkotasban

Az utobbi néhany évben igen sok kutatas foglalkozott azzal, hogy a szoveg-
alkotasi képességen tulmenden miben kiilonbdznek egymastdl az eltérd szin-
vonalu irasokat produkald didkok (pl. Benton, Glover, Kraft és Plake, 1984;
Brown, 1986; Dickinson és Snow, 1986). Kidertilt, hogy kozdttiik — azonos
iskolai évfolyamokra jarokat 6sszehasonlitva — sem az éltalanos intelligencia,
sem a tanulmanyi atlag, de még a motivaltsag tekintetében sem volt szignifi-
kans kiilonbség. Kiilonboztek viszont az olvasasi képességben (Benton és
munkatarsai, 1984; Brown, 1986) és a produkalt irds mennyiségében
(Mazzie, 1987).

Itt jegyezziik meg, hogy az imént emlitett és a késdbbiekben szoba kerii-
16 szakmunkak szerzdi a didkokat fdleg a kovetkezd szempontok alapjan
iizenetének vildgossaga, a szovegkoherencia, a stilus, az adekvat szohaszna-
lat, a mondatszerkesztés és a téma megkivanta terjedelem. A besorolasok
azonban korantsem egyforman precizek. Vannak szerzok, akik ugyan a fenti
szempontok érvényesitésével, de csupan sajat belsd mércéjiikre tamaszkodva
kategorizalnak. Masok skalaznak is (pl. 0-t61 5-ig terjedd intervallumban).
Bar ez utobbi eljaras pontosabbnak tlinik, mégis lényegében szubjektiv becs-
léssel dolgozik, hiszen nincsenek pontos kritériumok kimunkalva arra nézve,
hogy példaul a szovegkoherencia tekintetében 5 pontra értékelt munka miben
tér el a 4 pontra értékelt munkatol, vagy hogy az 5 és a 4 pont kozotti kii-
16nbség szamszeriiségében egyenértékii-e a 4 és a 3 pont, vagy a 3 és a 2
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pont kozotti kiilonbséggel. Tekintve azonban, hogy jelen irasunkat attekin-
tésnek, és nem modszertani birdlatnak szantuk, fogadjuk el azt, hogy a tanu-
16k két csoportba soroldsa helyesen tortént.

Altalanossagban a gyakorlott irok szovegértése hatékonyabb, mint a
gyakorlatlanoké. A korrelacios elemzések azt mutattdk, hogy a szovegértés
pozitivan korreldl a tényleges szovegalkotasi képességgel (r=+0,5) és a dia-
kok vélekedése szerinti sajat szovegalkotasi képességiikkel (Shell, Murphy és
Bruning, 1989). Ezek az eredmények egyaltalan nem meglepdek, ha figye-
lembe vessziik, hogy a gyakran és értelmesen olvasé didkok tobb példat lat-
nak maguk el6tt a szovegalkotasra. Az olvasas ugyanis mintegy ravezeti,
megtanitja a didkot arra, milyen a j6 iras.

Az sem meglepd, hogy a magasabb szinvonalon ir6 didkok sokkal tobbet
irnak, mint akiknek az irasa tobb szempontbol is kivanni valot hagy maga
utan. A szovegalkotds — képesség, és mint minden képesség, gyakorlas és
visszajelzés utjan fejleszthetd. Ahogy egyszer valaki mondta: Ahhoz, hogy
valaki jol tudjon irni, irni és irni kell. Még senkibol nem lett jo iro ugy, hogy
csak beszélt rola.

De nemcsak az olvasasi és szovegalkotasi képességben van kiilonbség az
eltérd szinvonalu irdsokat produkald didkok kozott, hanem — ahogy azt az
olvasé mar gyanitja — az informaciéfeldolgozasban is.

Kiilonbségek az informaciofeldolgozasban

Tobb kutatas is foglalkozott azzal, hogyan dolgozzék fel a kiilonboz6 szin-
vonalon ir6 didkok az informaciot (pl. Benton és munkatarsai, 1984; Daiute,
1986; Kellogg, 1984). Példaul Benton ¢s munkatérsai foiskolai hallgatokat
hasonlitottak 0ssze (kiilonvalasztasukat egy fliggetlen bizottsdg végezte a
produkalt irasaik alapjan) egy sor informaciofeldolgozasi feladat tekinteté-
ben. Nem talaltak kiilonbséget sem a tanulmanyi atlagukban, sem a teljesit-
ménytesztekben elért eredményeikben. Az ikonikus tar és a rovid tavii me-
moria terjedelmében sem volt kiilonbség. Eltérés mutatkozott viszont abban,
ahogyan a két csoport kezelte az informaciot.

Az egyik feladatban Benton és munkatarsai a kisérleti személyeknek be-
tisorozatokat jelenitettek meg a szamitégép képernydjén. Az utolsé betii
megjelenése utan azt kérték tdlik, hogy szedjék a munkamemoridjukban
tartott betliket abécé sorrendbe. Az eredmények azt mutattdk, hogy a gya-
korlott irok sokkal gyorsabban és pontosabban teljesitették a feladatot, mint
a gyakorlatlan irok.
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A betlirendezés természetesen eléggé trivialis feladat, aminek kevés koze
van a szovegalkotasi képességhez. De az olyan feladatok is hasonlo ered-
ményt hoztak, amik viszont ténylegesen kozel allnak a szdvegalkotashoz.
Ilyen feladat volt példaul a szavak mondatba rendezése, egy bekezdés vélet-
lenszerlien sorjaztatott mondatainak megfeleld sorrendbe rakéasa, 12 mondat
harom bekezdésbe vald rendezése, melyek mindegyikében szignifikans kii-
16nbség volt a két csoport kdzott.

Benton és munkatarsai (1984) az elsd kisérletiiket gimnazistdkkal is
megismételték. Valamennyi informécié-manipulalast igénylé feladatnal azt
kapték, hogy a gyakorlott irok mind gyorsasag, mind pontossag tekintetében
szignifikdnsan feliilmultdk a gyakorlatlan irdkat. A késobbi kutatasok
(Diamond, 1985; Reed, Burton és Kelly, 1985) megerdsitették, hogy a gya-
korlott irok jobban tudnak banni a nyelvi informacioval, azaz a betiik, sza-
vak, mondatok és bekezdések atrendezésében gyorsabbak és pontosabbak,
mint a gyakorlatlan ir6k. A kiilonbség oka egyelére nem tisztazott. Egy ta-
nulmany (Reed és munkatarsai, 1985) azt allitja, hogy a kiilonbségekért —
legalabbis részben — egyes folyamatok (pl. kozpontozas, helyesiras) automa-
tikus lejatszodasa tehetd feleldssé, és ennek kapcsan a velesziiletett tényezok
szerepét feszegeti. De barmennyire is készség szintliek ezek a folyamatok,
bizonyosra vehetd, hogy hatteriikben az alapos gyakorlas all. A bizonytalan-
sdg inkabb annak tulajdonithatd, hogy a nyelvi informaci6 moédositasanak
képessége a nyelvi képességek fejlodésének kérdését veti fel, igy viszont mar
nem allithato, hogy ennek nincsenek velesziiletett 6sszetevoi.

Az imént leirt informéaciofeldolgozasbeli kiilonbségekhez kozvetlentil
kapcsolodik a figyelem irdnyuldsa, vagyis hogy mire figyelnek a gyakorlott és
a gyakorlatlan ir6k. A kisdidkok eleinte még a ceruzafogésra és a betlialaki-
tasra figyelnek. Az irémozgasok koordindlasa annyira igénybe veszi Oket,
hogy irds kozben minden egyes betiit és szot hangosan kimondanak. Mihelyt
gyakorlottabbakka valnak, automatikus kontrollt szereznek az irds motoros
Osszetevoi felett, igy figyelmiik nagyobb részét mar nem a betiialakitdsnak
szentelik (Robbins, 1986).

Iddsebb tanuloknal is tapasztalhatok figyelmi kiilonbségek irasbeli szo-
vegalkotéas kdzben. Mig a gyakorlatlan ir6k inkébb a nyelvtanra, a kdzponto-
zasra, a nagy kezddbetiikre, a helyesirasra figyelnek, addig a gyakorlott ir6k
a kozlésre szant jelentésre forditjak a figyelmiiket. A gyakorlott iroknal ezek
a mechanikus Gsszetevok automatikusan valosulnak meg, igy nem is tordd-
nek veliik, amig a gondolataikat ,,piszkozatban” vetik a papirra. Csak akkor
nézik at ilyen szempontbdl a munkajukat, amikor a véglegesnek szant valto-
zatot irjak.
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Tervezési kiilonbségek

Az informéciofeldolgozasi és a figyelmi kiilonbségeken tulmenden tovabbi
fontos kiilonbség, hogy a szoveget ir6 didkok mit akarnak elérni az irasukkal.
Gagne (1985) az irok céljait harom kategoriaba sorolja. Sajat megfogalmaza-
sunkban ezek a kovetkezok: (1) jelentést kozvetitd, (2) hibatlansagra torek-
v0, és (3) asszociativ irds. Nem mindegyik egyforman hasznos. A gyakorlott
irok rasuk elsddleges céljanak a jelentés kozvetitését tekintik, minden mast
ennek rendelnek ald (Bates, 1984). Nem arrdl van szo, hogy a gyakorlott
irok nem torédnek (tobbek kozott) a nyelvtannal, a kozpontozassal vagy a
helyesirassal. Ezeket a mechanikus Osszetevoket legtobben nagyon is preci-
zen valositjdk meg, mivel az ilyen jellegli tudéas alapvetd a jelentés vilagos
kozléséhez.

A szdvegiradsban jaratlan kozépiskolas és egyetemista didkok viszont
nem a jelentés kozvetitését tekintik elsddleges céljuknak, hanem a hibék elke-
riilését (Bates, 1984; Birnbaum, 1982). Amikor arra kérték dket, hogy be-
széljenek a produktumukrol, a gyakorlott irok tilnyomorészt a teljes esszé-
juket, vagy annak nagyobb részeit kommentaltak, mig a gyakorlatlan irok
egyes szavakon, vagy a szovegosszefliggésbol kiemelt egy-egy mondaton
lovagoltak a mechanikus 0sszetevokre helyezvén a hangsulyt.

A fiatalabb, és életkorukhoz képest alacsony szinvonalon ir6 didkok haj-
lamosak az asszociativ irasra (Bereiter, 1980), vagyis arra, hogy omlesztve
mindent leirjanak a témarol, amit tudnak, anélkiil, hogy a szerkezettel ¢s a
koherenciaval toréddnének. Bar a felndtt szemszogébdl nézve az asszociativ
iras inadekvatnak tlinik, mégis eldnydsebb azokhoz az irasokhoz képest,
amelyeket az iras mechanikus Osszetevdivel kinlodd didkok produkalnak.
Azért eldnydsebb, mert az asszociativ irds kozéppontjaban a jelentés 4ll, jol-
lehet a kozlési Gsszetevd kevésbé hangsulyos. Ebbdl kovetkezik, hogy az
asszociativ modon iroknal a kozlési 0sszetevot kell erdsiteni, aminek hatha-
tos modszere, hogy a didkok parba allva kdlcsondsen atnézik egymas munka-
jat, megjegyzéseket fliznek hozza, mindenekeldtt ahhoz, hogyan lehetne az
iras kommunikativ értékét javitani (parban valo szerkesztés modszere).

Gondolatok generalasa

Amint az sejthetd, a megirandd szoveggel kapcsolatban sziiletd gondolatok
mennyisége és mindsége egyénenként igen eltéré lehet (Robbins, 1986). Al-
talanosan szolva az idésebb gyermekeknek tobb gondolatuk van, mint a fia-
talabbaknak, a felndtteknek pedig tobb van, mint a gyermekeknek. A gondo-
latok generaldsaban mutatkoz6 kiilonbségek azonban nem csupan az életkor-
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tol fliggenek. Barmilyen életkort egyének csoportjarodl is legyen sz6, mindig
vannak olyanok, akik tobb gondolattal allnak el6, mig masok kevesebbel.

A kiilonbség oka nem teljesen vilagos. A témaban valo jartassag, a szo-
vegtipusok ismerete, a k6zOnség ismerete, vagy a metakognitiv szovegalko-
tasi stratégidk mind kozrejatszhatnak a kiilonbségekben. A vonatkoz6 kuta-
tasok koziil az egyik legérdekesebb Root (1985) vizsgalata, aki azt nézte,
hogy a hivatasos irok honnan meritik a gondolataikat. Olyan irokat kérdezett
meg, akik napilapokba és magazinokba irtak cikkeket. Legtobben azt hang-
sulyoztak, hogy viszonylag révid, sok ember érdeklddésével talalkozo, piac-
képes torténeteket kell irni, csak kevesen alltak ki a konyvnyi terjedelmii
munkak mellett. Mivel ezek az emberek az irasbol éltek, a gondolatok gene-
raldsa létfontossagh volt a szamukra. Root eredményei tobb tekintetben is
meglepdek. E hivatdsos irdk viszonylag kevés idot toltdttek a témara vonat-
kozo6 anyagok olvasasaval. Természetesen mikdzben egy adott témarol irtak,
annak azért utdna olvastak (pl. amikor az atomreaktorok veszélyeirdl irtak,
eldzetesen elolvastak valamit az atomerdmiivekrdl), de egy-egy témaban nem
mélyedtek el, inkdbb mindenfélét olvastak, és a legkiilonb6zdbb helyekrol
szedték Ossze az Otleteket. Tovabba ezek a hivatdsos irok lapkivagasokat
gyljtottek, mindegyiket ellatva sajat megjegyzésiikkel arra vonatkozodan,
hogy kés6bb mit lehetne ezekbdl felhasznalni — még akkor is, ha fogalmuk
sem volt arr6l, hogy egyaltalan ezek az oOtletek valaha is segitséget jelente-
nek.

Root megallapitasai egybevagnak azzal a kognitiv pszichologusok altal
sokszor hangoztatott tétellel, miszerint a tudasnak kulcsszerepe van a haté-
kony kognitiv mitkddésben. Ha a gondolatok generéalasa a cél, a tudas semmi
massal nem helyettesithetd. A magas szintli kreativitas — barmelyik tudo-
manyteriileten (ideértve az irast is) — évek kutatomunkdjanak gyiimolese,
egyszerlien azért, mert rengeteg mindent kell tudni egy teriiletr6l, miel6tt
valaki igazan eredeti és hasznos gondolatokkal hozakodik eld.

A didkok természetesen nem rendelkeznek olyan széleskorti hattértudas-
sal, ami a hivatasos iroknal megvan. Fokozhatja viszont a pedagdgus a gon-
dolatok generalasat azzal, ha ez iranyl tevékenységiiket folyamatosan nyo-
mon koveti, nyomatékosan dicséri, az 0j gondolatokat rendszeresen mélta-
nyolja (Glover, 1982).

Scardamalia, Bereiter és Goelman (1982) még ennél is egyszeriibb mod-
szert alkalmaztak a gondolatok generdlasanak elémozditasdra — sikerrel.
Nem tettek mast, mint megvartak, amig a didkok elkésziilnek az irassal, majd
ezt mondtéak: ,,Jol csindlod.”, vagy: ,,Tudnal még valamit hozzairni?”” Ennek
hatdsara a didkok folytattdk a szovegirast, jollehet egyes hatodik osztalyo-
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soknal az igy hozzairt szoveg kevésbé volt koherens, mint amikor a hozzairas
spontan tortént. Nyilvanvaldéan szdmukra az ilyen tanari megnyilatkozasok
tulsagosan altalanosak voltak, ezért pusztan a szovegterjedelem novekedett.

Kiilonbségek a szervezésben
A gyakorlott ir6k szovegalkotasa sokkal szervezettebb, mint a gyakorlatla-
noké. A legjelentdsebb szervezésbeli kiilonbség a kohézidban mutatkozik.

A kohézié megteremtése nem mas, mint az egyiivé tartoz6 gondolatok
Osszekapcsolasa nyelvi eszk6zok alkalmazasaval (Halliday és Hasan, 1974;
Mosenthal és Tierney, 1984; Norris és Bruning, 1988). A gyakorlott irok a
kohézié megteremtéséhez tobbféle eszkozt alkalmaznak, mint a gyakorlatlan
irok. Lassunk egy negativ példat!

Emese és Diana bementek a varosba. Megallt egy bolt kirakata elott.

Tele volt szép poharakkal, a marvanyszobrok és pipak. A pult mogott ott

volt az elado. Vett is. Oriilt neki.

Borzadaly! A szegény olvasonak fogalma sincs, hogy most Emese vagy
Diana ment be a boltba. Nem lehet tudni, hogy a harom emlitett targyféleség
koziil melyiket vasarolta meg. Azt sem tudni, hogy ki volt boldog. Emese?
Diadna? Netédn az elad6? A gyakorlott irok odafigyelnek a kohéziora, és igye-
keznek elkeriilni az ilyen problémakat, mig a gyakorlatlan irok sokszor észre
sem veszik.

A gyakorlott irok masféle modon is igyekeznek kohéziot teremteni. Pél-
déaul atvezetd mondatokat irnak, dsszefoglaljak a hasznos informaciot, utal-
nak a kovetkezé részre stb. Altalanosan szolva a gyakorlott irok iigyelnek az
iras szervezettségére, mig a gyakorlatlan irok ezzel ritkan torédnek.

4.2.3. A diakok szovegalkotasi képességének fejlesztése

Mindeddig a szdvegalkotds modelljét €s a szovegalkotasbeli kiilonbségeket
vizsgaltuk. A kutatdsok egy masik vonulata azzal foglalkozik, hogyan lehetne
a didkok szovegalkotasi képességét fejleszteni. E téma targyaldsat annak
megvizsgalasaval kezdjiik, hogy a didkoktol megkdvetelt irds mennyisége
hogyan befolyasolja a szovegalkotasukat.

Az iras mennyisége

Tobb mint negyven évvel ezeldtt McQueen, Murray és Evans (1963) egy
igen érdekes kutatasrol szamoltak be, amelynek célja annak tisztazasa volt,
hogy milyen tényezdk befolyasoljak az elsé éves egyetemi hallgatok irasbeli
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szovegalkotasat. A legfontosabb meghatarozonak az bizonyult, hogy milyen
mértékben kovetelték meg tolikk a szovegalkotast a kozépiskolaban. Ezt ké-
sObb mas kutatasok is megerdsitették (pl. Applebee és munkatéarsai, 1986).
Ha ehhez hozzéavessziik azt a szintén kutatasbol szarmazo megallapitast,
hogy az amerikai kozépiskolas didkok szovegalkotdsi szinvonala a 60-as
évektdl kezdve folyamatosan csokken, arra lehet kdvetkeztetni, hogy a tana-
rok évrdl évre kevesebb 0nallo szovegalkotast varnak el a didkoktol. Bizony,
napjainkban igen sok amerikai didk Ggy végzi el a kdzépiskolat, hogy a négy
év alatt egyetlen komoly szovegalkotédsi feladatot sem kell teljesitenie
(Applebee, 1988; Applebee és munkatérsai, 1986).

De miért kovetelnek a tanarok ennyire kevés szovegalkotast toliikk? Mint
Applebee (1988) fejtegeti, részben azért, mert az irasbeli szovegalkotasi fel-
adatok nagy terhet ronak a tanarra. Vegylink egy atlagos gimnaziumi iroda-
lomtanart, aki 100 egyoldalnyi terjedelmii esszét irat minden héten! Ezeket
elolvasni, osztalyozni, megjegyzéseket flizni hozzajuk legkevesebb 10 percet
jelent dolgozatonként, 6sszesen 1000 percet. A tanar tehat hetente nagyjabol
17 orat tolt a dolgozatok javitasaval. Ez 6nmagaban nem sok, de ha figye-
lembe vessziik, hogy emellett 25 6rat tart, és ezekre legkevesebb 10 orat
késziil, akkor mar heti 52 6randl tartunk, és a tanari munkaval 6sszefliggd
egyeéb tevékenységekrdl még nem is beszéltiink. Egyszdval tanulénként heti
két dolgozat lelkiismeretes kijavitasa szivinfarktusba is kergetheti a tanart.

Es miért kell az irasbeli szovegalkotassal kizarélag az irodalomtanarokat
terhelni? Mi indokolja, hogy csak Ok irathatnak esszét, mas meg nem? Igaza-
bol semmi. Csak a téves hiedelem mondatja masokkal, hogy ez az irodalom-
tanarokra tartozik. Pedig mas pedagdgus is tudja, hogy a didkok szdvegalko-
tasdnak szinvonala ma mar annyira alacsony, hogy mélyebbre szinte nem is
stillyedhet. Ezért mindenkinek, aki tanit, ki kell vennie a részét a megoldas-
ban. Tudomasul kell venni, hogy a helyzet javitdsa aldozatot, azaz id6t és
energiat igényel, és ezt az aldozatot minden pedagodgusnak meg kell hoznia,
nem csak az irodalomtanaroknak — mondja Applebee.

Hazéankban azért valdsziniileg nem annyira tragikus a helyzet, mint ami-
lyennek Applebbe az amerikai didkok kapcsan leirja, bar hasonlo, reprezenta-
tiv mintan végzett kutatasrol nincs tudomasunk. A kiilonbség nem is annyira
a tanarok kotelezé 6raszamaban van, mint inkabb az ifrasbeliség preferalasa-
ban. A magyar kdzoktatasra éppen az jellemz0, hogy til sokat iratnak a tana-
rok. Nélunk azonban a didkok irasbeli munkdjanak nagy részét a tesztek te-
szik ki, tovabba az olyan dolgozatok, amelyek valdjaban a szobeli feleltetést
hivatottak kivaltani. Ezek nem szdvegalkotasi feladatok, mivel teljesitésiik
minden tovabbi nélkiil megoldhaté a megtanult anyag sz6 szerinti leirasaval.
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Masfel6]l hazankban a rovid (egy-két oldalas) esszé-jellegli irasok meg-
kovetelése nem altalanos gyakorlat, mint az Egyesiilt Allamokban, inkabb a
ritkdbban sorra keriil, de nagyobb terjedelmill essz¢é az elvarés, amit a tana-
rok legtobb esetben alaposan el6készitenek. Ennek ellenére sok diak nalunk
is komoly gondokkal kiizd az irasbeli szovegalkotasban.

Amit Applebee fejteget a pedagogusok kollektiv feleldsségével kapcso-
latban, az nem fogadhat6 el minden tovabbi nélkiil. Més is irathat — természe-
tesen — essz€t, bar nem valdszinii, hogy pl. matematikédbol ez feltétleniil
sziikséges. Ugyanakkor nyilvan minden szaktanar a sajat targyahoz kot6do
tartalmi elemek alapjan javit és értékel. Nem varhato el pl. egy biologustol,
fizikustdl stb., hogy a szovegalkotas szabalyai szerint tudjon értékelni, hiszen
6 nem erre van képezve. Mas kérdés, hogy lehetne kotelezé anyag a tanar-
képzésben ez is. Igy viszont ez pillanatnyilag kontarkodasnak tiinik, kérdé-
ses, hogy mennyi a pozitiv és mennyi a negativ hatdsa. (Az egyenletrendszer
megolddsat sem a magyartandr feladata megmagyarazni, gyakoroltatni.) A
jelenlegi gyakorlat inkdbb azt mutatja, hogy mar az is eredmény, ha a nem
magyar szakos kollégdk o6rajan nincs (feltlinden sok, illetve stilyos) helyesira-
si hiba a tandr altal a tablara irt szovegben.

Applebee javaslata tehat nem latszik jarhato utnak. Van azonban néhany
specidlis modszer, ami segitséget jelenthet. Ezek koziil Gijabban a kutatasok
zOome a parokban torténd szovegalkotast hangstlyozza, igy mi is ezt targyal-
juk eldészor.

Tarssal valo szerkesztés

A tarssal valo szerkesztés (mas néven kozos fogalmazéds) az az eljaras,
amelynek keretében a tanar az osztaly tanuloit atmenetileg parokra osztja. A
parok az essz¢ megirasat kovetden kicserélik munkaikat. Elolvassdk egymas
dolgozatat, és véleményt nyilvanitanak arrél, mennyire sikeriilt a kozlés tar-
gyat formaba Onteni.

A tarssal valo szerkesztés sokféle modon valosithatd meg. Példaul, felol-
vassak egymasnak a dolgozataikat, kdzdsen javitanak, alkudoznak a vélt
vagy tényleges hibakon stb. Természetesen nem kell mereven ragaszkodni a
paros formahoz. Kiscsoportok is dolgozhatnak egyiitt az osztalyban, mint
afféle ,,irokozosségek”. A tarssal vald szerkesztés a legfiatalabbaktol kezdve
az egyetemi hallgatokig minden korosztalynal alkalmazhat6. A vonatkozo
kutatasok eredményei altaldban pozitivak (Hilgers, 1986; Olson, Torrance és
Hildyard, 1985).

De mibdl szarmazik a tarssal valo szerkesztés hatékonysaga? Ennek tobb
oka is van. Elészor is a didkok meghatarozott kozonségnek (a tarsuknak)
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irnak, igy a kozonség nagyon is valodi. A valodi kozonség révén pedig a
lehet6 legkdzvetlenebbiil megtanuljak, hogy a jo iras jelentést kozvetit a ma-
sik személynek.

A masik tényez6 a szinte azonnali visszajelzés. Mig a tanarnak tobb nap-
ra van sziiksége a sok dolgozat kijavitasara, addig a didkok a csere révén
még ugyanazon az 6rdn megtudjak partneriik véleményét. Tovabba ugy ti-
nik, hogy a didkok készségesebben fogadjak tarsaik megitélését, mint a fel-
nottekét.

A sikeresség harmadik oka a szerkezeti hibakra valo ravilagitas. A dia-
kok egymas dolgozataiban hamarabb észreveszik a szerkezeti hibdkat, mint a
magukéban. Ha erre sokszor keriil sor, kikristalyosodnak az irasbeli kommu-
nikécio kritériumai, ezeket aztan a tanul6 alkalmazni fogja a sajat irasaiban.

A negyedik ok a javitas képességének fejlesztése. Az olvasd személytdl a
tanuld tampontokat kap a javitasra, mikdzben megtanulja a kiilsé szemléld
szemével latni és értékelni a munkajat.

Mindezek alapjan a tarssal vald szerkesztés modszerét javasoljuk vala-
mennyi irasbeli szovegalkotasi programba felvenni. A fentiekben leirtakon
tulmenden a modszer azért is elényds, mert igy a tanarnak, a ,,f0szerkeszto-
nek” tobb ideje jut specidlis ismeretek kozvetitésére és képességfejlesztésére.

E modszer haszndlata esetén — két-harom alkalom utan — ajanlatos j pa-
rok kijeldlése, hogy a tanulok ne mindig ugyanazzal a ,kozonséggel” talal-
kozzanak. Ugyanakkor a tarssal valo szerkesztés nem helyettesitheti a tanar-
ral valé szerkesztést, hiszen nincs garancia arra, hogy a tarsaktol kapott vé-
lemény minden esetben hiteles. Ezért célszerli beiktatni olyan alkalmakat,
amikor a didkok nem egyméasnak, hanem a tandrnak irjdk a munkaikat, aki
szakszer(, kimeritd és személyre szabott visszajelzést ad.

Onallé szerkesztés
Az irasbeli szovegalkotasban kezddnek szamitd, jaratlan tanulok igen gyak-
ran azt hiszik, hogy ami le van irva, azon nem lehet, de nem is kell valtoztat-
ni. Ezzel szemben a hivatasos irok tobbszor is Gjrairjak az anyagot, természe-
tesnek tartva, hogy a javitds fontos része a szovegalkotasnak (Root, 1985).
Sajnos, az 6nallé szerkesztés egyike azon képességeknek, amelyeket nagyon
nehéz kialakitani. Milyen segitséget adhat a tanar az 6nallo szerkesztés elo-
mozditasahoz?

Az egyik modszer, hogy szedje be a didkok altal irt esszéket, majd leg-
alabb egy hét elteltével adja vissza Gjraolvasasra. Minthogy kozben felejte-
nek, az Gjraolvasas soran 0jbol at kell ragniuk magukat a leirtakon. Gyakran
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Gigy talaljdk, mintha nem is 8k, hanem masvalaki irta volna az anyagot. igy
maguktol észreveszik és kijavitjak azokat a hibakat, amelyek a megiras soran
elkeriilte a figyelmiiket (Dellarosa és Bourne, 1985). Egy masik modszer,
hogy a leirtakat a tanulok hangosan olvassak fel a sziileiknek vagy nagyobb
testvériiknek. Azt kell nekik mondani, hogy hallgassanak a fiiliikre, és a ,.fiil-
sért¢” mondatokat batran javitsak. A tapasztalat szerint a tanulok néma olva-
sasndl is korrigaljak magukat (pl. a kihagyott szavakat potoljak, a feleslege-
seket kihuzzak stb.), de hangos olvasasnal a hibdkat még inkébb észreveszik.
Hamar rajonnek, hogy a zavaros irds ,,sérti a fiilet”, viszont a jo iras tetszik a
fiilnek. A sziiloknek vagy iddsebb testvéreknek vald hangos felolvasas azért
is hasznos, mert a hallgatot a ,,szerkeszt6” szerepével ruhdzza fel, aki azon-
nali visszajelzést nyljt az irds szinvonalarol. Természetesen a hangos felolva-
s4s Onmagaban nem elég; a tanulonak vissza kell térnie a zavarosan hangzo
helyekre, és azokat ujra kell irnia, mindaddig, amig tetszetdsnek nem talalja.

Ujrairas

A gyakori és visszajelzéssel parosuld irasbeli szovegalkotas végeredményben
semmi massal nem helyettesithetd (Applebee, 1984, 1988). Mar utaltunk ra,
hogy ez a folyamat roppant iddigényes, €s igen nagy erdfeszitést kovetel a
tanartol. Ezzel azonban a dolognak nincs vége! Ahhoz, hogy a visszajelzés
teljes értékill legyen, korrekciot is kell tartalmaznia. Attdl, hogy a tanul6 va-
lamilyen érdemjegyet kap, és felsoroljak az erdsségeit és hibait, még nem
tanul meg jol irni. Az Gjrairas kétségkiviil nem szérakoztatd. Viszont lehetd-
séget biztosit a tandrnak arra, hogy a kozben adott visszajelzések segitségé-
vel a tanuld meglévé szokdsain valtoztasson (Applebee és munkatarsai,
1986).

Az Ujrairés jelent0ségét nem szabad lebecsiilni. Inkébb gy kell felfogni,
mint ami kitiind lehetdséget nyudjt a helyesbitésre. A didkok sokat tanulnak
abbol, amikor a tanar beszdmoltatja Oket, hogy a kifogasolt részt hogyan
javitottak ki, és elmagyaraztatja veliik, hogy az elsé fogalmazvanyuk mi miatt
volt helytelen. Az Gjrairas tehat csak akkor fejleszté hatast, ha kdzben a di-
aknak modjaban all tanulni, ha arra készteti a didkot, hogy a szokasos szo-
vegalkotdsan valtoztasson.

Tanar-diak eszmecserék

A tanar-didk eszmecserék szintén jol alkalmazhatok az irasbeli szovegalkotas
tanitdsdban. A hangsulyt itt a didk irdsanak mindségére kell helyezni: a pro-
duktumot létrehoz6 folyamatra, tovabba a szovegalkotasi folyamat és a szo-
vegalkotds szinvonala ko6zotti kapcsolatra (Olson et al., 1985). Az egyes ta-
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nulokkal kiilon-kiilon folytatott eszmecserék soran a tanar kérdéseket tesz fel
az iras mindségére, a kozolni szandékozott tartalomra és a szovegalkotas
kozben hasznalt kognitiv folyamatokra vonatkozéan. Mikdzben ez zajlik, a
tanarnak modjaban all kivalogatni az irds fontos — megbeszélésre érdemes —
Osszetevoit.

A tanar-didk eszmecserék arra is lehetdséget adnak, hogy a didk a tanar
figyel6 szeme eldtt irjon, mikdzben beszélgetnek a folyamatrol, tovabba hogy
a tanar példadkon mutassa be a jo szovegalkotdst. Ez a mddszer tehat sze-
mélyre szabottan fejleszti a tanuld irasbeli szovegalkotéasat.

A tanar-didk eszmecserék nyilvanvaléan iddigényesek. igy e modszer al-
kalmazasa esetén a tanarnak egyfel6l gondoskodnia kell arr6l, hogy a tobbiek
se iljenek tétleniil, masfeldl ki kell kalkuldlnia, hogy egyaltalan hany ilyen
eszmecserére jut id0 a tanév sordn. De az iddigényesség ellenére is allithato,
hogy a tanar-didk eszmecsere rendkiviil hatékony mddszer az irasbeli szo-
vegalkotas fejlesztésére.

Szamitogép az irasbeli szovegalkotasban

Mint ahogy azt varni lehet, egyre tobb kutatas foglalkozik azzal, hogy a sza-
mitogép, illetve a szovegszerkeszté mennyire értékes eszkdz az irasbeli szo-
vegalkotés tanitdsaban. Mivel ez a kutatasi irdnyvonal még csak most van
kibontakozdban, a kérdésben hatarozottan allast foglalni ma még felel6tlen-
ség lenne. Az viszont mar bizonyitottnak tekinthetd, hogy a szamitogéppel
dolgoz6 gyermekek hamarabb elsajatitjak a betiiirast, mint akiknek ez nem
adatik meg (Sharples, 1985).

A szamitogép nagymértékben eldsegiti a szerkesztés és a javitas képes-
ségének fejlesztését (Daiute, 1986; Hawisher, 1987; Sharples, 1985). Az a
koriilmény, hogy a szovegszerkesztd lehetdvé teszi a szoveg egészének vagy
részeinek az atrendezését €s elmentését, jelentdsen megkdnnyiti a szerkeszté-
si és javitadsi munkalatokat. A szavak hozzdaddsa, torlése, egész mondatok
beszurasa alig néhany billentyli érintésével megoldhatd, mig kézirds vagy
hagyomanyos irogépelés esetén az egész szoveget jra kell irni. Mivel a sz6-
vegszerkesztd hasznalata jelentds energia-megtakaritassal jar, a felszabadulo
energia az irds mindségének szentelhetd (Daiute, 1986).

A szamitégép azonban nem ,,gyogyir” az irasbeli szovegalkotas problé-
maira. Szamitogép ide vagy oda, a gyakori szovegalkotds és a visszajelzés
nem valthato ki vele. Nincs az a csucsmindségli szamitdgépes program, ami
helyettesithetné a tanart, tovabba, ha az oktatis finanszirozasat nézziik,
mindeddig semmi nem utal arra, hogy a szamitogép altalanos alkalmazésa
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csokkentené az egy tanuldval valo foglalkozéashoz sziikséges idémennyiséget,
vagyis a szamitogépek ara bejonne azzal, hogy kevesebb tanarra lenne sziik-
ség. Hangsulyozzuk: e kutatasok még gyerekcipdben jarnak. Ma még példaul
teljes biztonsaggal nem tudjuk, hogy a szamitogépnek az irasbeli szovegalko-
tasra gyakorolt jotékony hatdsa tényleg a szamitogépnek, vagy a fokozott
odafigyelésnek koszonhetd-e, mint ahogy azt sem, hogy az elvileg felszaba-
dul6é id6t nem koti-e le az 0jszerli munka varazslatossaga, mi a szerepe a
tanar lelkesedésének a szamitogéppel segitett szovegalkotas irant stb.

Kreativ iras

Mindeddig megkeriiltiik a ,kreativ”’ iras kérdését, ehelyett a tartalom (iize-
net, jelentés) hatdsos kozlését hangstlyoztuk. Ezt azért tettiik, mert bar a
kreativ irasnak tengernyi az irodalma, a témaba vagd publikaciok tobbsége
csak kevés figyelmet szentel annak, hogy milyen kognitiv folyamatok jat-
szddnak le a kreativ irds kdzben, és milyen modszerek segitségével fokozha-
to az iras kreativ jellege. Néhany fontos kérdésrdl azonban érdemes itt sz6Ini.

Kreativitds és értékelés. A kreativ irds egyik vitatott kérdése az értékelés.
Egyes kutatdk szerint az iras kreativ jellege és az irds értékelése kolcsondsen
kizarjak egymast. Vagyis: nem lehet tigy kreativan irni, ha a didk szeme el6tt
allandoan az lebeg, hogy az irast értékelni fogjak (Glover, 1979). Ezt az alli-
tast arra alapozzak, hogy ha valaki aggodik az értékelés miatt, nem mer koc-
kazatot vallalni, nem mer 0 utakat kiprobalni. A kreativ irast tehat a tanar
ugy segitheti eld, ha ,,pszichologiailag biztonsagot nyujtd” légkort teremt —
amiben a szovegird didk szabadnak érzi magat, szabadon kifejezheti 6nmagat
—, és eltekint az értékeléstdl és az osztalyozastol.

Az a tétel, hogy a kreativ iras értékelésmentes kornyezetet feltételez,
egyes tanarokban azt a hitet kelti, hogy a kreativ irast nem szabad osztalyoz-
ni. Mésok meg ugy gondoljak, a helyesirasi, kozpontozasi és nyelvtani hiba-
kat nem szabad kijavitani, mert ha igy tennének, azzal korlatok koz¢é szorita-
nak a kreativitast (Applebee, 1986).

Tévedés azonban azt hinni, hogy a kreativ irasra valé buzditas és az ér-
tékelés kizarjak egymast. Egy konyv megirdsdhoz példaul jokora adag
kreativitas sziikségeltetik. De nincs az a kiadd, aki egy helyesirasi,
kodzpontozési, nyelvtani hibakkal teli kézirat kiaddsat jovahagyna ugy, hogy a
hibdk nincsenek kijavitva. A szerkesztok és a kiadok vilagaban a hibatlan iras
alapkovetelmény. Egy zenei hasonlattal ¢lve: ahhoz, hogy valaki improvizélni
tudjon, tokéletesen uralnia kell hangszerét, a kreativitds csak ezutan kovet-
kezhet.
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Az értékelés tehat nem mellézhetd, ugyanakkor arra valdoban iligyelni
kell, hogy ez ne akadalyozza az 0j 6tletek, gondolatok formalodasat. A meg-
oldast a visszajelzés koriiltekintd megvalasztasa jelenti. Példaul, ha a tanar
latja, hogy a didk ijszerti modon ragadja meg a témat, nem kell rogton lealli-
tani csak azért, mert az irdsdban egy javitandd nyelvtani hibat vett észre. Erre
késébb is sort kerithet. Csak azt tanicsolhatd a tandroknak, hogy mindig
nyujtsanak visszajelzést, de ezt ugy tegyék, hogy a beindult kreativ folyama-
tot ne allitsak le.

Kreativitdas és motivacio. Az értékelés atmeneti felfiiggesztésének célja I¢-
nyegében nem mas, mint az irasbeli szovegalkotas motivacids dsszetevdjének
erdsitése. Ha az iraskészség fejlesztésének egyik legfontosabb modja, hogy
az egyén sokat ir, akkor ehhez megfeleld motivacios bazist kell teremteni,
aminek kialakitasdban éppen a kreativ irds az egyik leghatékonyabb eszkdz.
A didkok szemében sokkal inkdbb vonzdva lehet tenni az irdst iddnként olyan
feladatok adasaval, amelyeknél szabadon szarnyalhat a képzeletiik, 6romiiket
lelve abban, hogy tetszésiik szerint irhatnak. Nem szabad tovabba megfeled-
kezni a tanari elvardsok fontossagarol. A didkok jobban torekednek a kreativ
megoldasokra, ha ugy érzik, hogy a tandr valoban ezt varja toliik.

Kreativitds és témaismeret. Mint mar tobbszor is hangstlyoztuk, a tudasnak
alapvetd szerepe van a megismerésben. A kreativ gondolkodas esetében sincs
ez masképp. Nem lehet Ggy kreativan irni, ha valaki sem a témardl, sem az
irasbeli szovegalkotas hogyanjarol nem tud semmit. Ebbdl kovetkezik, hogy
minél tobbet tud valaki a témardl és minél jartasabb a megszovegezésben,
anndl nagyobb a valosziniisége, hogy kreativ alkotés sziiletik. Roviden, téte-
link hasonl6é ahhoz, amit az irdk és szerkesztok 6sidok 6ta mondogatnak a
kezdé iroknak: frni csak az tud, aki tud. Vagyis: a jo iras feltétele a téméaban
val6 jartassag. Mert a semmib6l nem lehet valamit alkotni. Az alkotds mogott
mindig tartalomnak kell allnia.

Nyelvtan

Mennyire fontosak a nyelvtani ismeretek az irasbeli szovegalkotasban? Mu-
sz4j valakinek tudnia az alany és allitmany létezésérdl ahhoz, hogy épkézlab
mondatokat kerekitsen ki? A regényironak egyben a nyelvtan mesterének is
kell lennie? A vonatkoz6 kutatdsok legalabb 1904-ig nytlnak vissza (De
Boer, 1959). Az eredmények dramaiak és egybehangzoak. Nincs 6sszefliggés
a nyelvtan ismerete ¢és az irasbeli szovegalkotéas képessége kozott. Barmeny-
nyire is meglepd, ez az igazsag. A helyzet hasonlé az éacs és az épitészmér-
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nok esetéhez. Nem kell valakinek épitészmérnoki tudassal rendelkeznie ah-
hoz, hogy mives tetdket acsoljon.

Ugyanigy, nincs bizonyiték arra nézve, hogy a nyelvtan tanitasa elémoz-
ditana a tanuldk irasbeli szovegalkotasi képességét (De Boer, 1959; Frogner,
1939; Kraus, 1957). A vonatkozd kutatdsok mind azzal a megéllapitassal
zarultak, hogy a nyelvtan tanitdsa egyaltalan nem befolydsolja a tanulok irés-
beli szovegalkotéasat. Jollehet Molnar (2000, 2002) hazai mintan szignifikans
kapcsolatot talalt a nyelvtanjegy és a szovegalkotds mindsége kozott, ez sze-
rinte nem a tanult nyelvtani szabalyok alkalmazasabol szarmazik, hanem a
nyelvhez mint rendszerhez valé tudatosabb viszonybol.

Sok tanar valdsziniileg ma is azért erdlteti a nyelvtant, mert nem hallott
ezekrdl a kutatasokrdl, igy nem tudja, hogy az irasbeli szovegalkotasnak nem
elengedhetetlen feltétele a nyelvtan ismerete. Természetesen egyetlen komoly
kutaté sem allitja, hogy a didkokat nem kell megtanitani az irasbeli szovegal-
kotas mechanikus &sszetevdivel kapcsolatos alapvetd tudnivalokra (kdzpon-
tozas, nagybetli, helyesiras), vagy hogy a nyelvtani ismereteknek semmi
hasznat nem veszik. Ehelyett azt hangsulyozzak, hogy az irasbeli szovegalko-
tas tanitasanak kozéppontjaban a jelentés kozlése alljon, ne pedig a nyelvtani
tények sz6 szerinti megtanulasa.

Felhasznalt irodalom

Toth Laszlo (2006): Az irasbeli szovegalkotas pszichologiai alapjai — modszerek a fejlesz-
téshez. Pedellus Tankonyvkiado, Debrecen.

120



5. A kritikai gondolkodas képességének
részletes bemutatasa

A kritikai gondolkodast ugy hatarozhatjuk meg, mint gondos ¢és koriiltekintd
mérlegelését annak, hogy az adott allitast elfogadjuk, elutasitjuk, vagy a
megitélését késdbbre halasztjuk. Még egyszerlibben: a kritikai gondolkodas
az, amikor a masok altal mondottakat vagy leirtakat abbdl a szempontbol
értékeljiik, hogy igaznak fogadjuk-e el, vagy nem.

A kovetkezdkben bemutatjuk, hogy melyek azok a kritikai gondolkodasi
képességek, amelyek fontos szerepet jatszanak valaminek a megitélésében.

5.1. A tények és a vélemények megkulonboztetése

Ez a képesség azt teszi lehetdvé, hogy meg tudjuk kiilonboztetni a tényen és
a véleményen alapul6 allitast. Ténynek az olyan informéciot nevezziik, ami
kozvetleniil megfigyelhetd, igazsagtartalma az ellendrzés soran valosnak bi-
zonyult, véleménynek pedig azt, amit valaki igaznak gondol, igaznak érez. E
kétfeéle allitas megkiilonboztetése az elsé fontos 1épés a kritikai gondolkodéas
felé. Akar ujsagot olvasunk, akar vitaba bonyoldédunk, sokkal kevésbé tudnak
megtéveszteni, ha pontosan latjuk, hogy az allitdsok koziil mi alapul tényen,
¢s mi véleményen. Egy beszélgetés soran egyébként konnyi dolgunk van:
egyszerlien nekiszegezziik partneriinknek a kérdést: Most gondolod, vagy
tudod? — és a valasz eligazit. rott szoveg esetén a kérdés lehet ugyanez, de
mivel a szerzd nincs jelen, a valaszhoz a tdmpontokat a szovegben kell meg-
keresniink, illetve a hattérismereteinket kell mozgdsitanunk.

Amikor ez a képességiink még csak formalodoban van, konnyen kisér-
tésbe esiink tigy okoskodva, hogy a tényen alapulo allitas csak fontos, a vé-
leményen alapul6 allitas csak jelentéktelen lehet. A dolog azonban nem ilyen
egyszerll. A tényszerl allitds akar hamis is lehet, illetve a véleményen alapuld
allitas mindennél fontosabb lehet a szamunkra. J6l tessziik tehat, ha el6bb
gyakoroljuk a tények és a vélemények megkiilonboztetését, s nem azonnal
dontiink arrdl, hogy mi fontos és mi nem.

A legnehezebb dolgunk az olyan allitdsokkal van, amelyek statisztikakkal
operalnak, s ezért ugy tiinik, hogy mogottiik tények vannak. Ha ezt olvassuk:
,, ...a serdiilokoruak két szazaléka kisérel meg ongyilkossagot”, ez tényszeri
allitas. Am ha hozzavessziik a kovetkez6t: ,, 4 valdsok magas szdma tehet
felelosse azert, hogy...”, igy ez a mondat mar komoly fejtorést okoz. Azt a
benyomast kelti ugyanis, hogy a kettd kozott oksagi 6sszefiiggés van, holott
ez csak a szerzé véleménye. Ett6l még a serdiilékoruakra vonatkozé allitas
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igaz marad, de az mar nem igaz, hogy a valasok magas szadma miatt kisérel
meg sok fiatal ongyilkossagot. Bar az idézett statisztikai adat tény, az egész
mondat valojaban vélemény. Az ilyen gondolati csapdékat el kell keriilni.

5.2. Az els6dleges és masodlagos forrasok megkiilonboztetése

Elsédleges forrasnak az olyan eredeti anyagot vagy informaciot nevezziik,
amelyet nem masok értelmezésébdl ismertink. Ilyen elsddleges forrasok pél-
daul a birosagi jegyzOkonyvek, a kormanydokumentumok (mint az Alkot-
many), vagy az eredeti kutatasi beszdmolok. Masodlagos forrasok esetében
az informaciot azon személy értelmezésén keresztiil ismerjiik, aki azt kiilon-
fele elsddleges forrasokbodl 0sszegylijtotte. Foleg a torténeti leirdsok, kritikai
elemzések ¢és szamos ujsagceikk tartoznak ebbe a korbe.

Az elsédleges forrasok elénye, hogy altaluk kozvetlen tanui lehetiink va-
laminek. Olyan részletekkel szolgdlnak, amelyek egy kiviilallo megfigyeld
vagy tudds szamara nem allnak rendelkezésre. Ugyanakkor nem zarhat6 ki,
hogy az informacio kozvetitését atszinezi a szerzé személyes élménye vagy
szemléletmddja.

A masodlagos forras szerzdjének ott van az eldnye, hogy egyfeldl kelld
tavolsagtartassal vizsgalhatja a bemutatni kivant jelenségeket, s miutan kii-
16nb6z0 elsddleges forrasokat hasznal fel a munkdjaban, eltéré szemléletmo-
dokat is megjelenithet. Masfeldl megvan a lehetdsége arra, hogy az elsddle-
ges forras hibait észrevegye és kiszlirje.

Megjegyezziik azonban, hogy az elsddleges forrdsok hitelessége bizo-
nyos esetekben megkérddjelezhetd. Példaul az emlékiratok tobbsége tudatos
torzitast tartalmaz, hiszen a politikusok emlékirataikban szoktdk megmagya-
razni a tetteiket, s azok pozitiv oldalait erdsitik, a negativumokat pedig ese-
tenként elhagyjak. A jegyzOkonyvek, jelentések szintén sok esetben torzita-
nak. Elég csak példaul a koncepcios perek jegyzokonyveire gondolni, vagy
elolvasni egy jelentést az dtvenes évek elejérdl egy iizem éves termelésérol.
A dokumentumfilmek megitélése nem egyértelmii. A dokumentumfilmek egy
része ugyanis megrendezett, igy a valdsagot erdsen atsziirt forméaban kdzve-
titi. Dokumentumfilmnek nevezik a dokumentumok alapjan utolagosan készi-
tett filmeket is. Ezek valosagértéke erdsen eltér az elsddleges dokumentu-
moktol, sokkal inkabb tekinthet6k masodlagos dokumentumoknak. Arrél
nem is beszélve, hogy az elsddleges dokumentumokat minden korban hamisi-
tottak. Elég csak a kdzépkori hamis oklevelekre gondolni, vagy a Szovjet-
unidban divatos retusalt fényképekre, hogy ne is emlitsiik napjaink hamis
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érettségi bizonyitvanyait vagy a pénzért vasarolt nyelvvizsga bizonyitvanyo-
kat.

5.3. Az informacioforrasok értékelése

Az elsédleges és masodlagos forrdsok megkiilonboztetésén kiviil kiilonbsé-
get kell tudnunk tenni informaci6 és informacio kozott, vagyis fel kell tudni
ismerni, hogy melyik informacié a legértékesebb a szdmunkra az adott fel-
adat teljesitéséhez, mondjuk egy beszdmold irasdhoz. Biztosan hallottuk mar,
hogy minden informacié — akdrmennyire targyilagosnak tiinik a talaldsa —
valamilyen nézépontot jelenit meg. Amikor X hetilap azt igéri, hogy ,,ottho-
nunkba hozza a vilagot”, valdjaban azt igéri, hogy a szerkeszt0ség Ossze-
gylijti, és egyetlen szdmba stiriti a hét ltala legfontosabbnak tartott esemé-
nyeit, kényelmes csomagot készitve beldliikk a szdmunkra. Bar az igy létreho-
zott termék nem feltétlentil rossz informacioforras, nem biztos, hogy teljesen
objektiv. Azért nem, mert egyrészt visszatiikrozheti a szerkesztok politikai és
kulturalis nézeteit, masrészt a heti megjelenés kényszere miatt a rendelkezés-
re allo forrasok korlatozottak.

Ahhoz tehat, hogy meghatarozzuk a szerkesztdség felfogasat, és rdjoj-
junk, hogy ez a felfogds mennyire nyomja rd a bélyegét a kozolt tartalom
pontossagara, kelld kritikaval kell megvizsgalnunk az informacioforrasokat.
Amikor egy forrast vizsgalat targyava tesziink, meg kell nézniink, hogy a
szerz0 korabbi irasai, illetve 6 maga milyen viszonyban vannak az aktudlisan
bemutatott eseményekkel. Ugy tudésit-e egy politikai nagygyiilésrél, mint
kiviilalldé megfigyeld, vagy mint résztvevd, aki maga is felszolalt? Adott té-
maval kapcsolatban kovetkezetesen ugyanazt az allaspontot képviseli mind-
egyik irasaban? Meg kell nézniink tovabba, hogy mas cikkek ugyanabban a
kiadvanyban mit mondanak ugyanarrél a témardl. Mind ugyanazt az allas-
pontot képviselik? Ha nem, 0ssze kell 6ket vetni. Ha igen, akkor is keresni
kell olyan forrasokat, amelyekrdl tudni lehet, hogy ugyanazon témaval kap-
csolatban ellentétes nézeteket vallanak. Meg kell tanulni kérdezni a forrast:
Mit akar? Mi a felfogasa? Miért éppen abban a felfogasban talalja a témat?

Ezek utan meg kell itélniink az informacioforras hasznossagat is. Foglal-
kozik-e a forras a téma azon Osszetevdivel, amelyekre nekiink sziikségilink
van egy adott feladat teljesitéséhez? Tudataban kell lenniink, hogy a forrasok
nem egyforman hasznosak, amikor egy konkrét témarol kell irnunk. Egyese-
ket kozvetleniil fel tudunk hasznalni, masok értékes informacids hatteret
nyujtanak az irashoz, és lehetnek olyanok is, amelyekkel szinte semmit nem
tudunk kezdeni.
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A forras értékelésekor meg kell hataroznunk, hogy a szerzé szandéka
egybevag-e a mi igényeinkkel. Egy tudostdl szarmazé irds mint masodlagos
forrds minden bizonnyal hasznosabb a szamunkra, mint ugyanerrél a témarol
egy hisz mésodperces bejatszas a televizid hirmlisoraban. Ugyanakkor egy
ujsageikk is tartalmazhat olyan hivatkozasokat, amelyek hasznos informacio-
val szolgalnak. Mindezeket egyiittesen kell fontolora venni, amikor egy for-
ras hasznossagat megitéljiik.

5.4. A megtéveszto allitasok felismerése

A kritikai gondolkodas tovabbi fontos részképessége, hogy kiilonbséget tu-
dunk tenni az okfejtés hamis és valodi logikaja kozott. Ennek hijan kdnnyen
megtévesztenek, s igy feliiltetnek benniinket. A megtévesztd allitdsoknak
ugyanis az a vesz€lye, hogy ésszerlitlen dolgok elfogaddsara csébitanak. A
megtévesztd allitasok azzal probaljak céljukat elérni, hogy elvonjak a figyel-
met a lényeges kérdésektol, ehelyett mellékes dolgokat emelnek a kdzép-
pontba. Példaul egy szerzd, aki az allatkisérletekrdl ir, igy fogalmaz:

. Egyszeriien nevetséges az allatvédoknek az az egybehangzo allitasa,
hogy mozgalmuk ugyanazt a logikat kéveti, mint azoké, akik a nok és a
kisebbségek elnyomasa ellen tiltakoznak.”

Azzal, hogy a szerz0 az allatvéddket egységes tomegnek allitja be, és
nevetségesnek nevezi az allitdsukat, elvonja a figyelmet a problémarol. Lehet,
hogy az allati és az emberi jogok egymas mellé allitdsa érdekes téma, de ke-
vés koze van ahhoz, ahogyan a kisérleti allatokkal banni kellene. A ,,nevetsé-
ges” cimkével pedig a szerz6 el akarja bagatellizalni a problémat.

Szamos szerzd igen nagy jartassdgot arul el abban, hogy érzelmekre
épitve valotlan allitdsok elfogadasara probalja rabirni az olvasot. Példaul egy
szerzd a népességszaporulatrol igy ir:

Az utobbi évtizedben 5%-kal kevesebb gyerek sziiletett hazankban,
mint a megelozo évtizedben, ami azt mutatja, hogy a rendszervaltds a
magyar népesség csokkenéséet hozta magaval.”

A szerz0 ezzel az allitdsaval a magyar lakossag megfogyatkozasaval
kapcsolatos félelemre épit, s a rendszervaltdssal hozza oki 9sszefliggésbe,
holott a sziiletések szdméanak csdokkenése nem a politikai atalakulas kovet-
kezménye. Az idézett statisztika nem bizonyiték erre.

Azzal, hogy egymasnak ellentmondd nézeteket olvasunk és értékeliink,
komoly jartassagra tehetiink szert a megtévesztd allitdsok felismerésében.
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Szamos allitds elsd olvasatra elfogadhatonak tlinik, azonban ha vessziik a
faradsagot, és az ezeknek ellentmondo6 allitasokat is elolvassuk, akkor hamar
rajoviink, hogy két egyforman kézenfekvo allitas kozott kell donteniink. Még
az is lehet, hogy két egymasnak ellentmond¢ allitds ugyanazokra a statiszti-
kakra hivatkozik, ugyanazt a logikat koveti, de homlokegyenest méas kdvet-
keztetésre jut.

A megtévesztd allitdsoknak szamtalan tipusa 1étezik. Most a nyolc leg-
fontosabbat fogjuk felsorolni.

1. Tobbségre hivatkozds — az a gondolat, hogy ,,mindenki” ezt csindlja, illet-
ve igy vélekedik. Ha sokan hiszik ugyanazt, attol még az nem feltétleniil igaz.
Példaul egy szerzd ezt irja:

A torténelem azt mutatja, hogy ha a magyar fiatalok nagyon akarnak
valamit (azaz drogokat), barmit hajlandok megtenni ennek érdekében.”

A szerz0 a lagy drogok legalizalasa mellett tor landzsat, mivel ,,mindenki
fogyaszt ilyeneket”.

2. Megfélemlités — annak elOrevetitése, hogy amennyiben nem igy cselek-
szlink, vagy nem hisziink a szerzének, valami szérnyli dolog fog veliink tor-
ténni. Az ilyen tipusu allitds az emberek egészségét, jollétét veszi célba. Pél-
daul:

, Aki dohanyzik, és képtelen abbahagyni, bizvast szamithat arra, hogy
tiidorakot kap. Minden szdl cigaretta egy koporsoszog.”

Itt a szerz6 az olvaso félelmére épit a ,.tiidorak™, , koporsdszog” szohaszna-
lattal, azt feltételezvén, hogy a halal rémképének hatasara mindenki leteszi a
cigarettat.

3. Ferdités — masok nézeteinek eltorzitdsa, felnagyitdsa annak érdekében,
hogy a magunké hitelesebbnek tlinjon. Kozkedvelt mdédszer az ellentétes
nézetet valld személy allaspontjanak szandékos félreértelmezése, a valdsa-
gostol eltérd szinben valo feltiintetése azért, hogy azt kétségbe lehessen von-
ni. Példaul:

., Kificamodott logikaja van annak, aki jelentosebbnek tartia a lelki
probléemakkal kiizdo emberek gondjat, mint azoket, akik éheznek és
nincs hol lakniuk. Az ilyen logika mondatja vele azt, hogy tarsadal-
munknak elsésorban rajuk kellene figyelni.”
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Ezzel a fogalmazassal a szerz0 nevetségessé teszi az ellenfelet, hogy aztan
egy elegans mozdulattal kiilisse. Pedig az eredeti szovegben az ,ellenfél”
minddssze arrdl irt, hogy az ¢hezd és hajléktalan emberek gondjanak megol-
déasa mellett tdrsadalmunknak a pszichés problémakkal kiizdékre is figyelnie
kellene.

4. Személy elleni tamadas — az ellentétes nézetet vallo személy megtamada-
sa ahelyett, hogy a tdmado ész-érvekkel hozakodna eld. Példaul:

XY fogyokuras tandcsai teljességgel hasznavehetetlenek. Ha valaki is-
meri Ot, tudja, hogy sohasem volt képes a testsulyat dllando szinten tar-
tani. Hol tulsulyos, hol meg nadszal karcsu.”

Itt a szerzd ugy probalja meg aldasni az ellenfél szavahihetdségét, hogy a
személye ellen indit tdmadast, nem pedig azt igyekszik megcafolni, amit az
illeté mond.

5. Szaktekintélyre hivatkozds — sz6 szerinti idézet vagy gondolatatvétel egy
szaktekintélytdl a sajat nézet megtamogatasa érdekében. Szaktekintélyekre
hivatkozni teljesen természetes dolog. Egyetlen feltétele van: a hivatkozott
szerz0 a téma koztiszteletben allo szakértdje legyen. Itt két probléma meriil
fel. Az egyik az, ha olyan személyre hivatkoznak, aki neves ugyan, de nem
jaratos az adott téméaban. A masik, hogy a hivatkozott személy valoban szak-
értéje a témanak, de amit erre vonatkozdéan mondott, azt kiragadjak a szo-
vegkornyezetbdl, és ezért egészen mas jelentést kap. Akarhogy is vessziik, az
ilyen modon valo hivatkozassal a szerz6 becsapja az olvasot, mégpedig szan-
dékosan azért, hogy ugy tlinjon a szamara, mintha a szerz6 nem egyediil all-
na az allaspontjaval, lam, kivalo szakemberek is hasonldoan vélekednek.
Mindezek miatt nem art utdna nézni a hivatkozasoknak, mert konnyen el6-
fordulhat, hogy a szerzd a sajat céljanak érdekében félrevezeti veliik az olva-
sot.

6. Demagogia — az érzelmek felkorbacsolasa valddi okfejtés felvonultatasa
helyett. Vannak kozlemények, amelyekben a szerzd gy akarja a céljat elérni,
hogy igazi érvek felsorakoztatdsa helyett kozhelyek felhasznalasaval gyujto
hat4asu mondatokat fogalmaz. Az ilyen szdndékot azért nehéz felismerni, mert
egyrészt a kozhelyekkel mindenki egyetért, masrészt a kivaltott, egyre erd-
sebb érzelmek elsodorjak az olvasoét. Aki viszont kritikus szemmel olvas,
felfedezi az érzelmi hald szovésének szandékat, és nem engedi magat elso-
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dorni. A kell§ tdvolsag megdrzésével aztdn hamar rajon, hogy a gyajtod hata-
stnak szant mondatok mogott nincsenek igazi ész-érvek. Vegyiik a kovetke-
z6 példat!

. Le kell szamolnunk azzal a romantikus illuzioval, hogy a haza teszi

naggyd az embert: épp forditva, a Puskds Ocsik, a Neumann Janosok, a
Gruber Bélak dltal lesz igazan naggya a nemzet” — irja egy szerzo.

Elsé olvasatra valosziniileg azt mondjuk: igy van, igaza van. Kozelebbrol
megvizsgalva azonban a mondatot, a kdvetkezdket talaljuk. Van egy kdzhely
(nem a nemzet teszi naggya az embert, hanem a kivalosadgok teszik naggya a
nemzetet), amivel minden tovabbi nélkiil egyet tudunk érteni, és van egy fel-
hivas (,,Le kell szdamolnunk azzal a romantikus illazidval...), ami mintegy a
szerz6hoz valo csatlakozasra szolit fel. Es ez utobbi jelenti a gondot. Az éles
szemil olvaso ugyanis igy gondolkodik: mivel is kell leszdmolnunk? Mi ez a
romantikus illizi6? Az, hogy a haza teszi naggya az embert. Ez bizony nem
igaz, tehat a szerz6é okfejtése helyénvalo. Csakhogy: kiben ¢l ilyen romanti-
kus illizi6? Bennem nem. Es van ilyen felfogas a koztudatban? Bizony nincs.
Akkor miért kellene egy olyan felfogéssal leszamolnunk, ami tulajdonképpen
nem létezik? Miért csatlakozzunk egy olyan felhivashoz, aminek nincs alapja?
Nos, az ilyen ¢és hasonlé gondolatmenet évja meg az embert attol, hogy fel-
lelkesiilten z&szlot bontson — alapos indok nélkdil.

7. Altaldnositds — statisztikdk vagy tények felvonultatasa annak érdekében,
hogy ugy tiinjon, mintha az &llitas altalanos érvényli lenne. Ezt a modszert
akkor nehéz felismerni, ha az altalanositds olyan allitas, amelyet az olvaso
mar elfogadott. Az olvasdnak a témaval kapcsolatos eldfeltevései akadalyat
képezhetik annak, hogy kiilonbséget tegyen a tényszeri allitasok és a szemé-
lyes véleményen alapul6 altalanositasok kozott. Példaul egy szerzd ezt irja a
latin-amerikai allamokrol:

., A latin-amerikai tarsadalmak nem nyitottak az uj eszmék irant. Nem fog-
lalkoznak azzal, hogy megvaltoztassak azt a vilagot, amelyben élnek.”

A latin-amerikaiak tobbsége nem értene egyet ezzel az allitassal, de az olva-
s0, aki korlatozott ralatassal rendelkezik a témara, valosziniileg elfogadja az
altalanositast. Pedig a szerz6 igy akarja kizarni annak lehetdségét, hogy mas
alternativak is létezhetnek, s ezzel elejét venni egy esetleges vitanak.

8. Ellentmondds nem tiirése — valaminek a kijelentése annak érzékeltetésé-
vel, hogy tovabbi kijelentésnek nincsen helye. Példa:
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., Erkélcs tekintetéeben az allatok nem hozhatok kézos nevezore az em-
berrel, ennél fogva semmilyen erkolcsi megfontolas nem tiltja, hogy fel-
hasznaljuk oket kisérleti célokra.”

Ez a szerz6 gy kivéanja elejét venni a vitanak, hogy azt sugallja: tovabbi be-
sz¢lgetésnek nincs helye. Az ellentmondast nem tiird kijelentések azzal, hogy
tagadjak mas logikai alternativak létezésének lehetdségét, megakadalyozzak
az eszmecsereét.

A félrevezetd allitasok felismerése dontd fontossagu az ellentétes nézo-
pontok értékeléséhez. Szamos szerzd igyekszik manipuldlni az olvasot meg-
félemlitéssel, érzelmi hurok pengetésével vagy mas moédon. Ha felismerjiik
ezeket a modszereket, nagyobb hozzéértéssel fogunk tudni olvasni és kritiku-
san gondolkodni.

5.5. A sztereotipiak felismerése
Ez a kritikai gondolkodasi képesség megkérddjelezi a kiilonféle — nemzeti,
vallasi, faji, életkori, telepiilési vagy nemi — csoportokra vonatkozo6 kozkeletii
hiedelmeket, azaz a csoportsztereotipidkat. A sztereotipidk 1ényege annak
feltételezése, hogy adott csoport minden tagja ugyanolyan jellemzdkkel ren-
delkezik. A sztereotipidk felismerésén keresztiil rajoviink, hogy egyik vagy
masik csoportot gyakran pontatlanul észleljiik, és ez akadalyozza a csoport
megertését.

A sztereotipidkat nem mindig konnyli felismerni, mert mélyen beivodnak
az ember tudatdba, ¢s sokan elfogadjak. Példaul:

A szoke nok butak.

Mint tényt, valosziniileg kevesen fogadnak el ezt az 4llitast, mégis soka-
kat befolyasolnak az ilyen tipusu altalanositasok. Pedig minden sztereotipia
esetében, igy itt is logikai hibarol van szd: az egyesrdl az altalanosra valo
kovetkeztetés hibdjarol. Némelyik sz0ke né valdban butuska, de ebbdl még
nem kovetkezik, hogy minden sz6ke n6 hatul allt volna, amikor osztottak az
észt. A sztereotipiak felismerésével meg tudjuk mondani, hogy adott szerzd
sztereotipidkra épiti-e az allitasait vagy nem.

A sztereotipizalas egy sajatos valtozata az etnocentrizmus, amikor valaki
a sajat népét, vallasat, kulturalis hagyomanyait felsébbrendiinek gondolja
masokéval szemben. Ez a bedllitddas a sajat csoport és mas csoportok kozot-
ti kiilonbséget hangsulyozza ugy, hogy mas csoportokat alacsonyabb rendii-
nek tekint. Ennek akar rendkiviil sulyos kdvetkezményei is lehetnek, elegen-
dd a nacik népirtasara gondolni.
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Egyes sztereotipidkat konnyli felismerni, mig masok kevésbé tolakodoak.
Kiilondsen fontos gyanakodni akkor, amikor egymasnak ellentmond¢ véle-
ményeket olvasunk, vagy vitaba bonyolédunk. A sztereotipidk meggatolhat-
jak az értelmes beszélgetést, mivel az érzelmeknek kedveznek, ¢és eléhozzak
a résztvevokbol az eloitéleteket. Példaul:

A Magyarorszagra attelepiilok visszaélnek helyzetiikkel, anyagi csédbe
taszitva hazankat.”

A szerz6 ahelyett, hogy tényekkel vagy statisztikdkkal tdmasztana ala az
allitasat, az emberek félelmét lovagolja meg azt az érzést szitva benniik, hogy
az atteleptilok miatt rosszabbul fognak ¢éIni. Ha megértjiik, hogy itt elditélet-
bdl fakad az allitas, targyilagosan tudunk mérlegelni anélkiil, hogy a hibas
altalanositas félrevezetne benniinket.

A sztereotipidk félrevezetd természete mellett szolni kell a hasznossé-
gukrol is. A sztereotipiak segitséget is nytjthatnak bonyolult vilagunk megér-
tés¢hez. Rendkiviil nehéz lenne ugy politikai vagy tarsadalmi parbeszédet
folytatni, ha minden egyes emberre tekintettel lennénk. Példaul valaki azt irja,
hogy a politikusok manipulaljak a médiat, azt sugallva, hogy minden politi-
kus egyforman a maga malmara hajtja a média vizét. Pedig a valdsagban az
egyes politikusok eltéré modon hasznaljak fel a médiat, st néhanyan nem is
¢lnek vele. Ezt nyilvan a szerzd is tudja, mégis altalanosit. Miért? Azért, mert
tengernyi idot €s energiat igényelne a szerz6tél, ha minden egyes politikus
médiafelhasznalasat kiilon-kiilon tanulmanyozna, tovabba nem lenne tarthato
a szerzOnek az a kozponti allitdsa, miszerint a média befolyasolja a magyar
politikat. Hasonloképpen, adott szerzé a melegekkel kapcsolatban ugy alta-
lanosithat, mintha a homoszexudlisok egyformak lennének, egységes kdzos-
séget képeznének. Bar ez valdjdban nem igaz, az viszont kétségkiviil altala-
nosan jellemzé a melegekre, hogy sokkal fontosabbnak tartjdk az AIDS
problémajat, mint a heteroszexudlisok. Az irénak gyakran nincs is mas va-
lasztasa, mint sztereotipidval €lni, kiilonben nem tudna érdemben foglalkozni
az adott problémaval.

A sztereotipidk és etnocentrikus hiedelmek nem mindig negativak. Még-
is, a pozitiv jellegli altalanositdsoknak akar negativ kovetkezményei is lehet-
nek. A pozitiv sztereotipidk éppligy eltorzithatjak az allitdsokat, elfedhetik az
igazsagot, mint a negativak. Példaul, ha igaznak fogadjuk el azt a sztereotipi-
at, hogy minden vallasi vezetd erkolcsos és tisztességes, nagy megrazkddta-
tast okozhat és a papi hivatashoz vald viszonyunk atértékeléséhez vezethet,
ha arrdl értesiiliink a televiziobol, hogy egyes fopapok kiskortakat rontottak
meg, vagy elsikkasztottdk a hivdk adomanyait. Ha azonban a papi hivatashoz
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targyilagosan kozelitiink, raébrediink arra, hogy a fOpapok ugyanolyanok,
mint mas csoportokhoz tartoz6 emberek: egyesek koziiliikk csalardak, de
dontd tobbségiik hit marad azokhoz az értékekhez, amelyeket képviselnek.

5.6. A kritikai gondolkodas fejlesztése

A kritikai gondolkodas eldbbiekben targyalt dsszetevdi alapjan valosziniileg
arra a kovetkeztetésre jutunk, hogy a kritikai gondolkodas olyan szinti intel-
lektualis megterhelést jelent, amivel mi, felndttek elbirunk ugyan, de képte-
lenség lenne ugyanezt elvarni a tanitvanyainktol. Ezt latszik alatdmasztani az
a tény, hogy a kritikai gondolkodéssal mint tantarggyal hazankban egyetlen
képzési szinten sem taldlkozunk, kiilfoldon is jobbara a felséfoka képzésben
fordul el6 (esetleg kozépiskolak felsébb évfolyamain). Valoban olyan erdfe-
szitést kivan a kritikai gondolkodas, hogy fiatalabb korosztalyndl nem is ér-
demes probalkozni vele? Tantargyként talan nem, de annak nincs akadalya —
sOt egyenesen kivanatos —, hogy a kritikai gondolkodas alapelemeire fokoza-
tosan ravezessik, raszoktassuk a tanulokat. Amire ebben bizvast tamaszkod-
hatunk, az az igazsag utani vagy. Nemcsak mi, a gyermek is szereti azt hinni,
hogy igaza van, s ha mégsem, tudni akarja, mi az igazsag. Mesék végén
gyakran olvashatjuk: Aki nem hiszi, jarjon utana. Nos, a kritikai gondolko-
das fejlesztésének jo kiindulopontja lehet, ha arra neveljiik a tanulokat, hogy
nem kell mindent igaznak elfogadni, ami annak latszik, de meg lehet tudni az
igazsagot, csupan utana kell jarni. Erre a természetes vagy megvan a gyer-
mekben, a ,,hogyanban” kell neki segiteni.

Mindeddig nem volt hazankban olyan program, amely a kritikai gondol-
kodas fejlesztését allitotta volna a kozéppontba. Ujabban viszont nélunk is
megjelent egy erre a célra kidolgozott program, az RWCT. Mivel ezt a prog-
ramot a magyar pedagogusok koziil csak nagyon kevesen ismerik, e rész
utolso fejezetében ebbdl adunk izelitdt.

Az RWCT program

Az RWCT (Reading and Writing for Critical Thinking, magyarul: 4 kritikai
gondolkodas fejlesztése olvasdssal és irassal) elnevezésii programot a Nem-
zetkodzi Olvasas Tarsasdg (International Reading Association) és a North
Iowa-i Egyetem kutat6i dolgoztak ki a Soros Gyorgy altal szponzoralt Open
Society Institute megbizasabol. Célja az aktiv 6nalld tanulast és a kritikai
gondolkodast segité uj modszerek elsajatitasa és a gyakorlatban valé kipro-
balasa tanar-tovabbképzeés keretében. Ennek érdekében a pedagdgus részve-
vOk hatvannal is tobb olyan eljarassal ismerkedhetnek meg, amelyek a tanu-
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10k érdekldodésére, kivancsisagara épitenek, ¢és a kritikai gondolkodast, a ko-
z0s, kooperativ tanuldst, a megbeszéléseknek, parbeszédeknek, valamint az
irasnak mint tanulast segitd eszkdznek a hatékonysagat hivatottak fejleszteni.

Az 1998-ban indult magyarorszdgi RWCT programot kétévesre tervez-
ték. Els6 évének, a trénerképzés szakaszanak feladata az RWCT program
megismertetése volt a résztvevokkel mihelyfoglalkozasok keretében. Az
alkalmanként négy napig tart6 foglalkozasokat a Nemzetkozi Olvasas Térsa-
sag amerikai szakemberei vezették szinkrontolmacsok kozremiikodésével. A
program masodik évének feladata a tandr-tovabbképzés volt. Ezt az immar
kiképzett trénerekbdl allo helyi csoportok szervezték az RWCT modszerek
irant érdekl6dd pedagoégusoknak részben a modellnyujtas, részben egyfajta
regiondlis tovabbképzési bazis megteremtése céljabol, az amerikai szakembe-
rek pedig ellendrizték. Mivel a program meghivasos alapon szervezddott, s
terjesztésére csak a kevés szamu érintettnek (14 foiskolai oktatd és 14 gya-
korlé iskolai tanitd) nyilt modja, e sajatossaganal fogva nem valt széles kor-
ben ismertté annak ellenére, hogy késdbb 60 o6ras tovabbképzési program-
ként akkreditaltak. Mindossze egyetlen kotet jelent meg rola (Bardossy, Du-
dés, Pethdné, Priskinné, 2002) mint képzési segédlet. Lassuk a program alap-
elemeit!

Az RWCT program alapelemei

Konstruktivizmus

A konstruktivizmus a tanulok aktiv szerepét hangsulyozza a tudas megszer-
zésében. FO gondolata, hogy az a tudas, amit a tanulok a sajat kutato, felfe-
dezd munkajuk segitségével hoznak Iétre, aktiv kereséssel sajatitanak el, job-
ban megmarad benniik, és a késdbbiek soran hatékonyabban tudjak alkal-
mazni, mint azt a tudast, amit a tandraiktol készen kapnak. A konstruktivista
tanulaselméleti hagyoméanyokbol (Piaget, Bruner) az RWCT az olvaséssal
Osszefliggésben elsdsorban a tanuldsi stratégidkra épit, tovabba az olvaso
aktiv reagalasat emeli ki.

Metakognitiv tanulds

A metakognitiv tanulas elmélete a metakognitiv tudatossagra alapoz. Felfo-
géasa szerint a tanulds akkor lehet igazan hatékony, ha a tanul6 megtanulja
sajat tanulasat iranyitani, azaz nem pusztan a végtermékre dsszpontosit, ha-
nem azokra a gondolkodasi folyamatokra is, amelyek révén a végtermék 1ét-
rejon. Sok szerzd a tanulast kognitiv ,, tanonckodasnak” fogja fel, ami azt
jelenti, hogy az interaktiv munka soran a didkok szamara mod nyilik a tanar
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¢s egymas gondolkodasanak megismerésére, és ebbdl a didkok profitalni tud-
nak. Tobben a kognitiv ,,tanonckodashoz” kapcsolva a hangos gondolkodas
szerepét emelik ki, ami arra a tanari gyakorlatra utal, hogy adott probléma
megoldasa kozben a tanar hangosan megfogalmazza a gondolatait, igy ki-
vanva késztetni didkjait gondolatmenetének alkotod atvételére. Ugyancsak a
kognitiv ,tanonckodast” segitik a grafikai szervezok, amelyek a gondolatok
kozotti viszonyokat képileg abrazoljak, a gondolatmenetet lathatova teszik.

A tanulast segito irds

Az RWCT nagymértékben épit az irasbeliségre. Az elgondolés alapja, hogy
az iras szigorubb kovetelményeket tamaszt a tanulokkal szemben, mint a
beszéd. Irdsnal ugyanis nem éllnak rendelkezésre olyan tampontok, mint a
beszédhelyzet, tovabba a mondandot nem kisérheti gesztus és mimika. Ezért
részletesebben és pontosabban kell fogalmazni, a kdzdlnivalot alaposan ki
kell dolgozni. Az irasbeli kozlés Osztonzése tehat nagyobb tudatossagra
kényszeriti a didkokat, igy segitve el a tanulast.

Kritikai gondolkodas

A kritikai gondolkodas azt jelenti, hogy a didk nem elégszik meg a felkuta-
tott informaciok dsszegyiijtésével, hanem ezeket Osszeveti egymassal, dssze-
veti sajat addigi tapasztalatdval, megkérddjelezi az informaciok igazsagat
vagy hitelességét, megvizsgalja az érvelések logikdjat, tisztdzza az ok-
okozati viszonyokat, hipotéziseket allit fel, és azokat egyenként ellendrzi,
megfontolds targyava teszi mas személyek allaspontjat, alternativ allasponto-
kat fogalmaz meg, és azokat ész-érvekkel megvédi. A kritikai gondolkodas
megtanulasa nem mas, mint annak a szemléletmodnak az elsajatitasa, hogy
nincs egyetlen helyes valasz.

Tarsadalmi felelosségre nevelés

Az RWCT modszerek nem titkolt szandéka, hogy a kritikai gondolkodas
elsajatittatdsan keresztiil végsé fokon az allampolgari nevelést szolgaljak.
Ennek kulcsfogalma az értelmes részvetel az adott tarsadalom alakitasaban.
Az értelmes részvételnek azonban egyik feltétele, hogy a megfeleld donté-
sekhez sziikséges gondolkodasi készségeket az egyén mar didkkoraban ki-
alakitsa magaban. Az RWCT moddszer-egyiittese pontosan ennek érdekében
kivanja a tanitast megujitani.

Az RWCT program tematikaja
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Az RWCT programja nyolc egymasra ¢épiilé tematikus egységbdl all. Vala-
mennyiben k6zds, hogy elébb bemutatjdk az adott témat, majd ismertetik, és
konkrét példakon gyakoroltatjak a témahoz tartoz6 modszereket.

1. A kritikai gondolkodas fejlesztésének elméleti kerete

Ez a témaegység egy harom fazisbol allo elméleti keretet mutat be, amely
barmely olvasmany esetében alkalmazhatd. A keret szemléltetése egy Uj is-
meretet kozvetitd oran keresztiil torténik, az olvasandd szoveg targyanak
megjelolésével.

Els6 fazis: rahangolodas (R) (az 0j anyag megismerése elotti beszelge-
tés). Ennek soran (1) meghataroztatjuk az olvasmany témajat, (2) feltérké-
pezziik, mit tudnak a tanulok errdl a témardl (lista a tablara), (3) megkérdez-
zlik, mire szamitanak, mit fognak megtudni errdl a témarol, (4) rakérdeziink,
miért van sziikségiik erre a tudasra. Elsédleges eszkdze a parokban vald ol-
vasas ¢s az Otletborze.

Masodik fazis: a jelentés megteremtése (J). A jelentést a tanuld teremti
meg, mikdzben az eldzetes feltételezések helytallosagat vizsgalja. Elsddleges
eszkOze az interaktiv jegyzetelés (INSERT).

Harmadik fazis: reflektdlds (R) (a tartalom megismerése utani vita). En-
nek Iépései: (1) rakérdeziink az anyagra (Mi dertilt ki a szovegbdl?), (2) ira-
nyitd kérdéseket tesziink fel, (3) megindokoltatjuk a valaszokat (Miért gon-
doljatok igy?). Elsddleges eszkdze a parokban valdé megbeszélés, a csoportos
megbeszélés és az abrazolas.

Ez az elméleti keret (RJR) mind az alsd, mind a felsd tagozatos tanulok-
nal alkalmazhat6. Az egyediili kiilonbség a jegyzetelés modjaban van: ehhez
az also tagozatosok két, a felsd tagozatosok négy jelet hasznalnak.

2. A kritikai gondolkodas elosegitésének modszerei

Ez a témaegység azt veszi nagyitd ald, milyen feltételek és modszerek segit-
ségével biztosithatja a tanar a kritikai gondolkodas fejlesztését, és milyen
jellemzoket igényel a kritikai gondolkodés a tanulok részérél. Elemei a ko-
vetkezok:

a) A kritikai gondolkodas szamara megfelelé kornyezet megteremtése
Elegendd id6 a gondolatok egymassal torténd megosztasara és a visz-
szajelzésre

A talalgatast megengedd, produktiv 1égkdr

A véleménykifejtés szabadsaga

— Aktiv részvételre serkentés
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A gondolkodasbeli kockazatvallalas tdamogatasa
— Masok meghallgatasanak fontossaga

A véleményalkotas id6leges felfliggesztése
Egymas gondolatainak tiszteletben tartasa

— A vélemény értékességének hangsulyozésa

A gondolatcsere eldnyeinek felismertetése

b) Megfelel6 kérdezési technikdk alkalmazasa a Bloom-féle kérdésfeltevési
taxonomia segitségével

— ténykérdések

— megértésre irdnyuld kérdések

— alkalmazésra iranyul6 kérdések

— elemzésre iranyul6 kérdések

— szintetizalasra iranyul6 kérdések

— ¢értékelésre iranyulo kérdések

c) Keretstratégiak

— frasbeli gondolatkifejtés (osztalyzas nélkiil)

— flirtabra készités

— Otsorosok (Otsoros ,,versek” irasa informaciotomoritési célzattal)
Valamennyi modszerben kdzos, hogy a gondolatok szabad, ugyanakkor sza-
batos kifejtését hivatottak szolgélni.

3. Olvasds, irds és megbeszélés

Ez a témaegység az RJR kerethez mutat be kiilonb6zd tevékenységi forma-
kat.
A rédhangolodasi szakasz technikai
— Osszekevert sorrend
— Koétetlen iras
— Szemantikai jegyek elemzése
A jelentés megteremtése szakasz technikai
— A, Talalo Kérdések” (ReQuest) eljaras
— A ,reciprok tanitas”
— Tanulasi atmutatok
— Kettéosztott naplok
A reflektalasi szakasz technikai
— Kulcskifejezések
— Osszekevert sorrend
— Tanulasi atmutaté
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Kettéosztott naplo

— Gondolkodas — parmunka — megbeszélés
A megbesz¢€lés iranyitasanak technikai

— Az ,utolsé sz6 joga”

Tizperces essz¢k és mas kotetlen irasok
Otperces esszé

Grafikai szervezdk
— A fogalomtablazat
— A T-tablazat
— A Venn-diagram

4. A kritikai gondolkodas elosegitésének tovabbi modszerei
Ez a témaegység folytatja a kritikai gondolkodds fejlesztése modszereinek
ismertetését.

Irodalmi forrasok értelmezd kérdések szerkesztéséhez
— Cselekményre kérdezés

A képekre ¢€s jelképekre kérdezés

— Ellentétes mozzanatokra kérdezés

Az olvasottak megkérddjelezése

Etikai kérdések

— Metafizikai kérdések

Szembenézés az olvasonak szant szereppel

Torténetek 6sszehasonlitasa: a mesetablazat
Tovabbi vita stratégiak

— Akadémikus vita

— FErvek kértyan

— Konstruktiv vita

5. Az egyiittmiikodésen alapulo (kooperativ) tanulas

Ez a témaegység a kooperativ tanulds alapelveit és modszereit ismerteti.
Alapelvek:

— Az egymastol vald pozitiv fliggés

— Kozvetlen timogatas személyes kapcsolaton keresztiil

— Egyéni elszamoltathatosag

Modszerek:
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Mozaik I.

— Mozaik II.

Egyiittmitkddésen alapuld matematikai feladatok

A problémamegoldas és a problémamegoldas megvitatasa eldsegitésé-
nek modszerei

Az osztalyteremben valo korforgast szolgalé modszerek
Véleményalkotésra és 0nallo kérdésfeltevésre késztetd modszerek

6. Oratervezés és értékelés
Ez a témaegység azt mutatja be, hogyan tervezziik meg orainkat az RJR ke-
ret felhaszndlasaval. Itt a program irdi a kordbban ismertetett modszereket
soroljak fel, azzal a kiilonbséggel, hogy most ezekkel egy-egy konkrét tanita-
si orat épitenek fel. Teljesen 0j viszont az arra vald ramutatas, hogy milyen
lehetéségek allnak rendelkezésre az ora befejezése utan, és milyen modsze-
rekkel lehet a kritikai gondolkodast értékelni.
Az Ora befejezése utan alkalmazhaté modszerek

— Interju

— Onall6 kutatés

— Esszéiras

— Kreativ iras

— Poszter projektek

— Dramatizélas

— Kérddiv

— Adatgytjtés

— Mas esetekre valo alkalmazas

A kritikai gondolkodas értékelésének modszerei
— Kritériumok

Onértékelés

Csoportok dnmegfigyelése

— Mintavétel

Portfolio értékelés

7. Iro-szeminarium: az onkifejezéstol az irasbeli érvelésig
Az ird-szeminarium célja az irasbeli alkotas folyamatanak szemléltetése sajat
¢lményen keresztiil. Ennek szakaszai és modszerei a kovetkezok:

a) Tervezés
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Interjukészités
— Alternativ ravezetés
Egyiittmiikodés
Kotetlen irés
— A téma kutatésa
b) Grafikus szervezok: a tervezés segédeszkdzei
— Fiirtdbra
— T-tablazat
— Venn-diagram
c) Vazlatkészités
d) Atdolgozas
e) Szerkesztés vagy korrektura-olvasés
f) Kozreadas
— Felolvasas a szerz székébol
— Konyv formaban torténd kiadas
— Osztélyhirlap
— Az osztaly irodalmi magazinja

8. Hogyan neveljiink gondolkodo olvasokat?
A program utolsod témaegysége két f6 részbdl all. Az elsé rész az olvasoi
mithelymunka négy dsszetevdjét mutatja be. Ezek:

— Miniora

— Olvasas

— Eszmecsere

— Olvasoi vélasz

A masodik rész a ,Kérdezziik a szerzot!” modszerét ismerteti, amelynek
lényege, hogy az olvasast a szerzdvel vagy szerzOkkel vald beszélgetésként
fogja fel.

Nincs médunk arra, hogy a felsorolt moédszereket akar csak néhany sorban is
bemutassuk. Nem a terjedelem okan, hanem azért, mert etikatlan dolog lenne
egy kimondottan tanfolyamra szant, miihelyfoglalkozasok keretében feldol-
gozhatd anyagot kdzreadni azokkal szemben, akik trénerként ilyen tanfolya-
mokat vezetnek. Alighanem ez az oka annak, hogy az internet angol nyelvii
oldalain sem talal tobbet az RWCT-rdl az olvasd. Az érdeklédd pedagdgu-
sok szdmara javasoljuk, hogy a tanitoképzd fiskolak anyanyelvi tanszékeitdl
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vagy a Magyar Olvasas Tarsasagtol (HUNRA) kérjenek téjékoztatast az
RWCT tanfolyamokrdl.

Felhasznalt irodalom

Bardossy Ildik6, Dudas Margit, Pethéné Nagy Csilla, Priskinné Rizner Erika (2002): 4
kritikai gondolkodas fejlesztése. Az interaktiv és reflektiv tanulas lehetdségei. Pécsi
Tudomanyegyetem, Pécs-Budapest.

Toéth Laszlo (2007): Kritikai olvasas — kritikai gondolkodas. Pedellus Tankonyvkiado,
Debrecen.
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6. Az iskolai teljesitmény motivaciés hattere

Mint korabban emlitettiik, a didkok iskolai teljesitménye nem csupan a ké-
pességeiken mulik, hanem mas tényez6kon is, leginkabb a motivaltsagukon.
Kotetlink utolsé részében az iskolai teljesitménynek ezt az oldalat fogjuk
megvilagitani.

A pedagoégiai szitudciokat tanulmanyozo6 kutatasok alapjan harom olyan
motivumcsoport kiilonithetd el, amelyeknek kiilondsen nagy jelentdsége van
az iskolai tanulds szempontjabol. Az egyik — ide tartozik a szorongas ¢€s a
onbizalom fenntartdsara és novelésére iranyuld késztetésben nyilvanul meg.
A masik — a kivancsisdg motivumcsoportja — a tudds és a megértés iranti
igénybdl taplalkozik, és a kutato-felfedezd viselkedésekhez szolgéltat alapot.
A harmadik — a szocidlis motivumok csoportja — a dicséret, az elismerés, az
odafordulas iranti igénybdl fakad, és az érzelmileg kielégitd interperszonalis
kapcsolatok megteremtését célozza.

5.1. Enkép, onértékelés, 6nbizalom

Az énképet a legegyszerlibben Ugy hatarozhatjuk meg, mint az d6nmagunkra
vonatkozo észleletek rendszerét. A jelentdsége abbol adodik, hogy kézponti
szerepet jatszik a személyiség szervezOdésében. Olyan kérdésekre adott vala-
szokbol tevddik dssze, mint hogy Ki vagyok én?, Miben hiszek és mit tartok
értékesnek?, Mit akarok elérni az életben?, Mik a jo és a rossz tulajdonsaga-
im?, Mire vagyok képes?, és igy tovabb. Ezek az dnmagunkra vonatkozo
nézetek, vélekedések a személyiségfejlodésiink soran fokozatosan alakulnak
ki, részben a mozgasos tapasztalatok, részben a mas személyektdl — sziilok-
tdl, pedagogusoktol, baratoktdl — kapott visszajelzések kdvetkezményeként.
Az énkép nem egységes egész, hanem tobb részbdl all. A faktoranalitikus
vizsgélatok azt mutatjak, hogy példaul az iskolai tanulds szempontja fel6l
kozelitve a gyermekek énképe két részre oszthatd: mindenkinek van egy un.
Htanulasi” énképe, ami aztan tovabbi ,tantargyi” (igy olvasasi, irdsi, matema-
tikai stb.) énkép-alosztalyokra bonthatd, és van egy un. ,tanulasmentes” én-
képe, ami a szocidlis énképet és a testképet tartalmazza. Mindezek tovabb is
bonthatok, és igy az énkép szerkezete végeredményben egy fastruktraval
abrazolhat6. Kideriilt, hogy az énkép valamennyi dsszetevdje koziil a tanul-
manyi vonatkozasi énképnek van a legtobb koze az iskolai teljesitményhez,
az énkép tobbi komponense ehhez csak részben vagy alig kapcsolodik, tehat
mas komponensek mérése vagy az énkép altaladban torténd mérése nem visz
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kozelebb az iskolai teljesitmény énes vonatkozasainak a megértéséhez
(Sinclair, 1987).

Mig az énképben az dnmagunkra vonatkozd észleletek testesiilnek meg,
addig az onértékelés ezeknek az Onészleleteknek a pozitiv illetve negativ
mindsitésébdl formalodik ki, és az 6nbecsiilésben jut kifejezodésre. Az onbe-
csiilés, illetve annak az érzelmi vetiilete, az dnbizalom egyrészt attol fiigg,
hogy a tanuld — sajat érzése szerint — mennyire felel meg az dnmaga szabta,
vagy masok (sziilok, tanarok és mas, szamara fontos személyek) altal ta-
masztott elvardsoknak, masrészt pedig attdl, hogy — ismét csak szerinte —
mennyire fogadjak el és kedvelik 6t masok. A személyiségteoretikusok egy-
behangzoan allitjadk, hogy az Onbecsiilés fenntartdsara és ndvelésére iranti
igény egyike a legalapvetdbb emberi igényeknek, és minthogy ez a késztetés
igen erds, az emberek rengeteg energiat fektetnek abba, hogy az 6nbecstilés-
iikon ne essen csorba.

Az iskolai feladatvégzés szempontjabol a tanulok dnbecsiilésére a telje-
sitménykésztetés €és a szorongéds van a legnagyobb hatassal. A teljesitmény-
motivacio kifejezodhet egyrészt a siker elérésére, masrészt a kudarc elkeriilé-
sére vald torekvésben, mely utobbi akkor jelenik meg, ha a feladathelyzet
szorongast kelt a tanuldban. Amennyiben a tanulét az iskoldban sorozatos
kudarcok érik, az onbizalma megrendiil, mind kevesebbre értékeli magat, és
végiil a viselkedése is ehhez fog idomulni (v6.: Balogh, 1987a). Ez aztan
vagy odavezet, hogy dnmagat rossz tanuloként definidlva ennek megfeleléen
teljesit, vagy a legkiilonb6zdbb mandverekkel igyekszik a szorongésat ellen-
sulyozni és a megbillent onértékelését helyreallitani. Ahhoz, hogy a szoron-
gasnak ¢és a teljesitménymotivacionak az iskolai teljesitményben betoltott
szerepét megértsiik, ezeket a motivacios tényezdket kozelebbrdl is meg kell
vizsgalnunk.

5.1.1. A szorongas és az iskolai teljesitmény

A szorongasnak két fajtajat kiilonboztetjiik meg: a vonasszerli szorongast ¢€s
az allapotszerli szorongast. A vonasszerli szorongés a szorongasra valo haj-
lamra vonatkozik, mig az éallapotszerli szorongds magara a szorongasi reak-
cidra. Az allapotszerli szorongds — mint a fenyegetettségre adott reakcido —
két elembdl tevddik dssze. Egyfeldl az emociondlis izgalombol, ami arra vo-
natkozik, hogy a teljesitményhelyzetbe keriilt tanuld milyen erds vegetativ
reakcidkat észlel magan (pulzusszdm-névekedés, elpirulés, szivdobogas, to-
rokszarazsag, émelygés stb.), masfel6l az aggodalombol, ami a teljesitmény-
helyzetben vald szereplés kdvetkezményeire vonatkozo kognitiv folyamatok-
kal kapcsolatos (Sipos, Sipos és Spielberger, 1988). A magas szorongasi
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szint egyrészt szétszortta tesz a tanuld figyelmét, megakadalyozva, hogy az
aktualis feladatokra tudjon koncentralni, masrész védekezd mandvereket is
beindithat, amelyek azonban nem a feladatvégzést, hanem az Onbecsiilés
megdrzését szolgaljak. Ilyen védekezd mandvereket jelezhet a pedagdgus
szamara az abrandozas, az elkapkodott munka, de nem ritka a betegség szi-
muldlasa vagy az iskolakeriild magatartas sem.

Mivel a szorongés figyelemzavart okoz, a legtobb védekezé mandver
pedig elkeriil6 viselkedést eredményez, a szorongés és az iskolai teljesitmény
kozott szoros kapcesolatot kell feltételezniink. Az erds szorongas akar oda is
vezethet, hogy a tanuldé megutélja az iskolat, esetleg ki is marad bel6le. Sz¢l-
sOséges esetben a gyermek képtelen atlépni az iskola kiiszobét, vagy ha még-
is, a szorongas hirtelen felfutdsa kovetkeztében rettegés lesz urréd rajta, €s
panikba esik. Erre szoktuk mondani, hogy a gyermek iskolafobiatol szenved.

A szorongéas azonban nem mindig debilizalo jellegii. A kutatasok kimu-
tattak, hogy erdésen fligg a feladattol és a teljesitményszituaciotol. Bizonyité-
kok vannak arra nézve, hogy a teljesitményszintet a szorongas ¢s a feladat
nehézsége egymassal kolcsonhatasban befolyasolja. Amikor a feladat nehéz,
a kevésbé szorongd gyermekek teljesitmény tekintetében messze felillmuljak
az erdsen szorong6 tarsaikat, viszont ha a feladat kdnnyti, az erésen szoron-
goak kivalobbaknak is bizonyulhatnak. Hasonlé kolcsonhatast allapitottak
meg a szorongas nagysaga és a személyes érintettség — vagy ahogy a klinikai
pszichologusok nevezik: én-involvaltsag — kozott. Ha egy feladatnak sulya
van, mert mondjuk ezen mulik az év végi jeles, netan a kitlind érettségi (erds
én-involvaltsag), akkor a kevésbé szorongd tanuld remekel, mig az erésen
szorongd szétesett produkciot nyujt. Az olyan jatékos jellegli teljesitményszi-
tuaciokban azonban, amelyekben egy esetleges kudarcnak nincs komoly ko-
vetkezménye a tanuldra nézve (alacsony én-involvaltsag), a szorongas kevés-
sé vagy egyaltalan nem befolyasolja a teljesitményt, st olykor serkentdleg is
hathat (Kulcsar, 1982).

Ezek a kutatasi eredmények arra utalnak, hogy a pedagdégusok az ala-
csony szorongasi szinttel rendelkez6 tanulokat nem azzal késztethetik jobb
teljesitményre, ha nehéz feladatokat adnak nekik, hanem ha olyan szituacio-
kat teremtenek, amelyek ,,szorongdbba” teszik Oket, vagyis az izgalmi
(arousal) szintjliket jelentdsen megemelik. Az erdsen szorong6 tanulok telje-
sitménye viszont az olyan teljesitményszitudcidkon keresztiil javithato, ame-
lyek a szorongést a minimalis szinten tartjak. Keriilhet persze a tanuld olyan
helyzetbe is — példaul jellegzetesen ilyen a felvételi vizsga —, ami erésen én-
involvalt (hiszen itt a tovabbi sorsarol dontenek), a feladat is nehéz, rdadasul
kényszerhelyzetben kell tantibizonysagot adnia a felkésziiltségérél. Minthogy
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ezen nem lehet valtoztatni, az ilyen ,tétre mend” vizsgakon az erdsen szo-
rongok hatranyba keriilhetnek a kevésbé szorongdkkal szemben. A tapasztalt
— ¢és pszichologiai ismeretekkel felvértezett — vizsgdztatok tudjak ezt, és a
helyzet szabta keretek kozott mindent elkovetnek azért, hogy a szorongd
didkok a maximumot nyujtsak. A felkésziiletlenségen azonban 0k sem tudnak
segiteni...

Ugyancsak Osszefliggést talaltak a szorongas szintje és a tanitds stilusa
kozott. Az erdsen szorong6 tanuldkra jellemzd, hogy nagy a fliggdségi igé-
nyiik, és ezért az olyan szituacidkban érzik jol magukat, amelyekben a tanar
pontosan koriilirja szdmukra a teljesitendd feladatot is és a teljesités modjat
is. Ok tehat a ,tanarkdzpontd” tanitasi stilus hivei, mig az alacsony szoron-
gasuaknak a ,tanulokdzpontu™ tanitasi stilus latszik eldnydsebbnek, ami az
aktiv, Oninditotta tevékenységre épit. Bizonyitékok sora mutatja, hogy az
erdsen szorongé tanuld akkor teljesit a legjobban, amikor a tanar ,,szajbara-
g0s” modszereket alkalmaz, azaz kovetkezetesen tartja magat a didaktikai
lépésekhez, mig az alacsony szorongasu akkor, ha ,tanulokozponti” tanitési
feltételek mellett kell teljesitenie, példdul megvitatjak vele a problémat, vagy
onallé buvarkodast varnak el tole.

Ami a megoldast illeti, elvileg két ut kindlkozik. Az egyik lehetdség az,
hogy a pedagdgus a tanulok sajatos igényeihez igazitsa a tanitési stilusat, ami
nagyfokl rugalmassagot feltételez a részérél. A masik pedig az, hogy a ma-
gas szorongasszintet valamilyen moédon megprobalja csokkenteni, példaul
deszenzitizacios technikdk vagy relaxaciés modszerek alkalmazasaval. Mint-
hogy ez utdbbi specidlis felkésziiltséget kivan, itt célszerli szakember — pél-
daul iskolapszichologus — segitségét igénybe venni.

5.1.2. A teljesitménymotivacio és az oksagi tulajdonitas

Az iskolai feladatvégzés soran siker és kudarc egyarant érheti a gyermeket.
Mig a kudarctdl valo félelem a szorongassal fligg Ossze, addig a sikerre, illet-
ve a kompetencidra valo torekvés a teljesitményigénnyel. A teljesitményigény
koncepcidja Murray-t0l szarmazik, azonban a koncepcid részletes kimunka-
lasa, a mérésére szolgald eszkozok kidolgozasa és kutatdsa McClelland és
Atkinson érdeme. Az ¢ neviikhoz fliz6dik annak a megallapitasa, hogy a tel-
jesitménykésztetés két dologtol fiigg: a feladat nehézségére vonatkozd szub-
jektiv becsléstol és az elérendd cél vonzerejétol.

E szerz6k a magas teljesitményigényli tanuloknal a kovetkezd sajatossa-
gokat talaltak: jo képességlieknek tartjak magukat, ennek megfeleld célokat
tliznek ki, a szlikségletkielégitést jobban tudjak késleltetni, és nagyfoku dnbi-
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zalommal rendelkeznek. Ugyanakkor nem taldltak kozvetlen Osszefliggést a
magas teljesitményigény és a sikeres feladatteljesités kozott, amit McClelland
azzal magyarazott, hogy az iskolai teljesitményt nagyon sok tényezd befolya-
solja, és ezek kozil a teljesitményigény csak az egyik (McAfee, 1987).

Ugyancsak kevés kézzelfoghatd eredményrdl szamoltak be azok a kuta-
tasok, amelyek a teljesitményigény fokozasat tiizték ki célul. Kozépiskolasok
¢és egyetemistak korében fejlesztd tréningek tucatjat inditottak, amelyek so-
ran a résztvevok rengeteg tapasztalatot szerezhettek arrél, hogyan élnek és
gondolkodnak a teljesitménycentrikus emberek. Az igy szerzett tapasztalatok
azonban kérészéletlinek bizonyultak: a didkok csakhamar visszaestek a kiin-
dulasi szintre. Némileg jobb eredményrél szamolt be DeCharms (idézi
Sinclair, 1987), aki egy hosszabb tava kutatds keretében — altalanos iskolas
tanuloknal — a fenti modszert azzal egészitette ki, hogy eldzetesen ugyan-
ezeknek a didkoknak a tandrai hasonld jellegi tréningen vettek részt. De a
szamottevd javulas jelei igy is csak tobb mint egy évnyi fejlesztd munka utan
mutatkoztak.

Az utobbi idokben a teljesitménymotivacio kutatasaban egy masik irdny-
vonal latszik megerdsddni: a kontrollhely tanulményozasa, valamint hogy a
tanulok a sikereiket vagy kudarcaikat mire vezetik vissza, azaz minek tulaj-
donitjak. A feltevés az volt, hogy a teljesitménykésztetés Osszefligg azzal,
amivel a tanulok a sikereiket, illetve kudarcaikat magyardzzak. A tanuldk
magyarazataiban legtobbszor négy ok fordult eld: a képesség, az erdfeszités,
a feladat nehézsége és a szerencse, ill. véletlen. A kutatasok feltartak, hogy
ezek a tulajdonitasok (attribucidk) meghatarozott dimenziok — a kontroll-
hely, a stabilitas és a kontrollalhatosdg — mentén szervezddnek. A kontroll
lehet kiils6, amikor a tanulonak az a meggydzddése, hogy tehet akarmit, ta-
nulhat akarhogy, az osztalyzatai nem rajta mulnak; és lehet belsd, amikor a
tanuld Ugy véli, hogy 6 maga felelds az eredményeiért. A siker és a kudarc
belsé kontrollt jelzd attribucioi a képesség €s az erdfeszités. Az eldbbi stabil
— de kontrollalhatatlan —, vagyis szituaciorol szituaciora nem valtozik, mig az
utobbi instabil, vagyis a tanuld tigy gondolja, hogy ezt befolyasolni tudja. A
kiils6 kontrollt jelzé attribliciok pedig a feladat nehézsége és a szerencse,
illetve a véletlen. Noha a feladat nehézsége mindig adott, vagyis stabilnak
tekinthetd, a szerencse pedig kiszdmithatatlan, azaz instabil dimenzio, a kiilsé
kontrollos tanul6 ugy vélekedik, hogy 6 egyikrdl sem tehet, egyiket sem tud-
ja befolyasolni.

A magas teljesitményigényii tanulok a kudarcaikat legtobbszor az erdfe-
szités hianyara vezetik vissza. Ebbdl adodoan a jovobeli teljesitményiiket
illetéen optimistak, mivel ugy vélik, hogy csupan tobb energiat kell forditani
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a tanuldsra, a siker nem marad el. Az alacsony teljesitményigényii tanulok
viszont a kudarcot inkabb a képességbeli hidnyossagaikra, vagy a balszeren-
csére vezetik vissza. Mivel a képesség stabil és kiilsé dimenzid, és az ilyen
tanuloknak nincs kontrollja a kiilsé tényezdk felett, a feladatteljesitésre is
alacsony szinten motivaltak. A magas teljesitményigényii tanulé az optimiz-
musa ¢és az alland6 teljesitménykésztetése kovetkeztében a sikert belsé okok-
nak — a képességeinek — tulajdonitja. Ezzel szemben az alacsony teljesit-
ményigényll tanuld, még ha jol teljesit is, azt kiilsé okokra vezeti vissza.
Mintha csak az a mottd vezérelné, hogy a kudarc kivédhetetlen, tehat sziik-
ségszerli. Ezt a fajta beallitodast egyébként masképpen tanult tehetetlenseg-
nek is szoktak nevezni.

Ami az oksagi tulajdonitas és az érzelmi reakciok kdzotti osszefliggést il-
leti, 4ltaldban elmondhato, hogy a sikerre, illetve a kudarcra adott olyan ér-
zelmi reakciok, mint a biiszkeség vagy a szégyenérzet, belsé kontrollos atti-
tiid mellett kifejezettebbek. Ezek az érzelmi reakciok az onbecsiiléssel és az
énkép fenntartasaval is szoros Osszefliggést mutatnak. A magas onértékelésii
tanulo gy igyekszik fenntartani az énképét, hogy a kudarcot a véletlen
szamldjara irja, a sikert pedig a képességeinek tulajdonitja. Az alacsony telje-
sitményigényli didk viszont az énképét azon keresztiil tartja fenn, hogy a ku-
darcot a képességeire, a sikert pedig a véletlenre vezeti vissza. Ebbdl adodo-
an a magas teljesitménnyel rendelkezd tanulok esetében valdsziniisithetd,
hogy a jovobeli feladatvégzéshez nagy reményeket fliznek, ami aztan biiszke-
séggel tolti el dket és noveli az Onbecsiilésiiket. A tanult tehetetlenséggel
jellemezhet6 didkok viszont kevés reményt fiiznek a sikerhez, ami szégyenér-
zettel, blindsség érzésével, szorongéssal €s alacsony dnbecsiiléssel jar egylitt.

Az iskolai osztalyokban végzett ilyen irany kutatasok azt mutattak,
hogy a tandrnak a tanul6 sikerérdl vagy kudarcéarol adott visszajelzései nagy-
ban hozzdjarulnak az oksagi tulajdonitas alakuldsdhoz. Megallapitottak, hogy
a lanyoknak adott visszajelzések eltérnek a fitknak adott visszajelzésektol,
ami feltehetéen abbol adodik, hogy a megfigyelések szerint a lanyok gyak-
rabban mutatjak a tanult tehetetlenség jegyeit, mint a fitk. Ha a feladatvégzés
soran a lanyok vallottak kudarcot, a tanari reakciok szinte minden esetben
intellektualis jellegliek voltak (pl. ,,Ezt rosszul gondoltad.”), ami a kudarc
oksagi tulajdonitdsanak a képesség mentén torténd szervezddését erdsiti. A
fitk esetében tobbnyire nem intellektudlis természetli, foleg az erdfeszités
hianyara utalé reakciokat rogzitettek (pl. ,,Ugy latom, most nem késziiltél.”),
azaz a tanari visszajelzések jobbara nem a képességekre vonatkoztak. Ez
abba az iranyba tereli a fitikat, hogy az okok tulajdonitasa az eréfeszités ko-
rében mozogjon, ami viszont kedvez a teljesitménymotivacionak. Korabban
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utaltunk ra, hogy a teljesitménymotivaciot direkt mddszerekkel fejleszteni
kivanoé tréningek nem hoztak eredményt. Ezt most kiegészitjiik azzal, hogy a
tanari visszajelzések megvaltoztatasat célzd — pszichologus altal vezetett —
tréningek viszont eredményesnek bizonyultak. A tréningcsoportokban a pe-
dagdgusok ratanultak arra, hogy a visszajelzéseik kozéppontjaba ne a képes-
toztatva sikeriilt a tanulok oksagi tulajdonitasat a kedvezd iranyba terelni és
a teljesitménymotivaciot ndvelni (Deci, 1975 — idézi Sinclair, 1987).

5.2. A kivancsisag és a kognitiv motivacio

A szorongasrdl és a teljesitményigényrdl elmondottak tokéletesen beleillenek
abba az elképzelésbe, amit az emberi motivaci6 drive-redukcios modelljeként
tart szamon a tudomany. Ez a modell azt sugallja, hogy a motivalt viselkedés
végsd soron a drive redukcidjat célozza, hiszen a sziikséglet, illetve igény
keltette drive-allapotok az arousal szint emelkedésével jarnak, s minthogy a
magas arousal szint kellemetlen, olyan viselkedésekhez vezet, ami azt csok-
kenti. Csakhogy ez a modell nem tudja megmagyarazni az olyan viselkedése-
ket, mint példaul a jaték, a hobbival vald foglalkozés, a hullamvasutra vald
feliilés, vagy egy horrorfilm megtekintése, amelyek mind az izgalmi szint
ndvekedésével jarnak. Ennek az ,,ingerkeresd” viselkedésnek pedig csak egy
oka lehet: ilyen esetekben a magas arousal szinthez kellemes érzések tarsul-
nak.

Az ingerkeres6 viselkedés magyardzata Berlyne-t6l szarmazik. Szerinte a
viselkedés célja nem az idegrendszer izgalmi allapotanak a csokkentése, ha-
nem az alland6 — mérsékelt — szinten vald tartasa, azaz tonizélasa. Mig a
tonus szintjébe bealld kismértéki valtozasok kellemesek, és ezért ingerkere-
s0 magatartashoz vezetnek, addig a nagy valtozasok mar kellemetlenek, és
ezért olyan viselkedést eredményeznek, amelyek nyomén az izgalmi szint
visszadll a tonus szintjére. Ebbdl kdvetkezdleg a hobbival vald foglalkozés,
vagy egy ¢érdekes probléma megoldédsara vald torekvés, amelyek kismértéki
izgalomndvekedéssel jarnak, ugyanolyan jutalmazoak lehetnek az egyén
szamara, mint amikor bejon a hidegrél, mert fazik, vagy amikor a teljesit-
ményigényét valami Ujnak a megtanuldsdval kielégiti, amelyek viszont az
izgalmi szint kismértékili csokkenéséhez vezetnek.

A kivancsisag ¢és az exploracio is az arousal szintjének az ilyen kellemes
érzésekkel jaro, kismértékii emelkedésébol eredeztethetd. Berlyne (1983) az
exploracios viselkedésnek két fajtajat kiilonboztette meg: a specifikus
exploraciot és a szorakoztatd exploraciot. A specifikus exploracio célja az

145



informacidszerzés. Ez a fajta exploracios viselkedés akkor 1ép fel, ha a tanulo
olyan motivacios allapotban van, amit ,,perceptualis kivancsisagnak™ lehetne
nevezni. A perceptualis kivancsisdgot az ujszerliség, a bizonytalansag, a ti-
tokzatossag ¢s az ellentmondasossag ébreszti fel. Ha a tanulo olyan szituaci-
6ba keriil, amit nem teljesen ért, késztetést érez arra, hogy a megismerés
hézagait kitoltse. Ez a megallapitas a gyakorlati pedagogiai munka szamara
azt jelenti, hogy problémaszituaciok teremtésével igen hatasosan lehet a ta-
nuldkat motivalni. Még csak kiilondsebben el6késziilni sem kell hozza, sok-
szor elegendd egy jol megfogalmazott kérdés. Példaul: Hogyan repiil a ma-
dar? Hol lehetne a legjobban tabort verni egy lakatlan szigeten? Milyen allat a
vombat? A probléma specifikus exploraciora motivalja a gyermeket (kérdez,
utdna olvas stb.), amin keresztiil uj tudésra tesz szert.

A szorakoztatd exploracio olyan exploracios viselkedés, aminek a célja,
hogy elegendd valtozatossagot vigyen a tanuld életébe. Leginkabb akkor
jelentkezik, ha a tanul6 az 6ran unatkozik. Ha nincs mit csindlnia, ha huszad-
szor is ugyanazt a tipusu feladatot kell megoldania, ha a feladat nem kelti fel
az érdeklddését, akkor az arousal szintje az optimalis sav ala esik. Ilyenkor a
tanuld olyan elfoglaltsdgot keres maganak, amivel az arousal szintjét helyre-
allithatja. Elabrandozik, piszkédlja a szomszédjat, elkezd rajzolgatni, krimit
olvas a pad alatt, és még lehetne sorolni, mi mindennel probalkozik. Valtoza-
tos tevékenykedtetéssel, az érdeklodés felébresztésével azonban mindez elke-
riilhetd.

Nem minden tanulé egyforman kivancsi. A kivancsi természetii tanuldkat
arr6l ismerjiik fel, hogy az 6ran tobbet kérdeznek, tartalmasabb kérdéseket
tesznek fel, nagyobb kitartast mutatnak a problémamegoldéasban és vallalko-
z6 szellemibbek, mint a kevésbé kivancsiak. Emellett — de ezek mar kutata-
sokbol szarmaz6 megallapitasok — jobban elfogadjak magukat olyannak, ami-
lyenek, magabiztosabbak, ¢és kevésbé félnek a bizonytalan helyzetektél. Ez
utobbi eredmény arra utal, hogy kdzvetlen Osszefiiggés van a kivancsisag ¢és
a szorongas kozott. Az olyan kivancsisagkeltd tényezok, mint példaul a bi-
zonytalansag, a titokzatossag vagy az ellentmondasossag, gyakran egyben a
szorongas forrasai is lehetnek. Emiatt el6fordulhat, hogy egy szituacio egy-
szerre kivancsisagkeltd és szorongast ébresztd, vonzo €s taszitd, mar ameny-
nyiben a tanuld a sikert, illetve a kudarcot ugy fogja fel, mint ami komoly
kovetkezményekkel jarhat az Onbecsiilésére nézve. Ezt a tandrnak azért jo
tudni, mert nem elegendd pusztan kivancsiva tenni a tanuldkat, és ennek az
eldnyeit kihasznalni, hanem kdzben a tanuld Onbecsiilésére leselkedd veszé-
lyekre is gondolni kell.
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Az, hogy az 6ran milyen modszerekkel lehet felkelteni a tanulok kivan-
csisagat, nemcsak a tantargypedagdgidknak, de a pedagdgiai pszichologianak
is kozponti kérdése. Itt csupan néhany szempontot emlitiink meg.

Fontos, hogy a feladat érdekes legyen. Az érdekes feladatok megemelik
az arousal szintet, és specifikus exploraciora késztetik a tanulokat. De nem
lehet mindig olyan feladatokat adni, amelyek 6nmagukban érdekesek. Na-
gyon sokat szamit az, hogy a tanar mennyire tudja a tanitand6 anyagot érde-
kessé tenni. Ragyogéd példakat lathattunk erre annak idején Oveges Jozsef
professzortol, az ismeretterjesztés nagy mesterétél, akinek az Erdekes fizika
cimii TV-miisora gyermekek ezreit iiltette a képernyd elé.

Ugyancsak kivancsisagot ébreszt a pedagogus altal felvetett kérdés vagy
probléma valddisaga. A gyermekeket sokkal jobban érdekli az dket koriilve-
vO természeti és tarsadalmi kornyezet jelenségvilaga, mint a miivi példak,
mesterkélt szituaciok, erdltetett parhuzamok, amelyekrdl ugy érzik, hogy
nem sok kdziik van hozzajuk.

Szamit a pedagogus lelkesedése vagy kozombossége is. Legyen a prob-
léma akarmilyen érdekes, ha a gyermek ehhez olyan rejtett ,,lizenetet” kap a
pedagbgustol, hogy 6t magat ez nem érdekli, az érzelmi azonosulas kdnnyen
lelohasztja a kivancsisagat.

Tulajdonképpen barmilyen médszer megfelel, ami belsd (intrinsic) moti-
vaciot eredményez. JO tudni azonban, hogy a feladatvégzésre belséleg moti-
valt tanulot nem célszerii kiilsd jutalmakkal tamogatni, mivel az egyidejiileg
alkalmazott kiilsé jutalom csokkenti a motivaciot. A kettd dsszekapcsoldsa-
nak az lesz a kovetkezménye, hogy a tanulé az addig 6rommel végzett tevé-
kenységét csak kiils6 jutalom ellenében hajland6 elvégezni.

5.3. A szocialis motivumok és a tanari dicséret

A motivumok utolsé csoportjaba a masokkal vald kapcsolatbol szarmazé
motivumok tartoznak. Ezek a motivumok a szeretet igényébdl, az elfogadasi
igénybdl, a valakihez vald tartozas igényébdl fakadnak, és abban nyilvanul-
nak meg, hogy a gyermek igyekszik meglelni annak a médjat, hogy dicsére-
tet, figyelmet, odafordulast és torddést kapjon az osztalytarsaitdl és a tana-
raitol. A tanulés és a teljesitmény szempontjabdl ezek nagyon fontos 6szton-
z0k, hiszen a didk nemcsak azért tanulhat, hogy a tudasvagyat kielégitse,
hanem hogy masokbdl — kiilondsképpen a tanarbol — elismerést véltson ki.

A kortars csoportok tanulast 0sztonzd hatasa a fels6 tagozatban valik ki-
fejezettebbé. Addig a kisdidkok inkabb a pedagdgus dicséretére palyaznak, €s
kevésbé fontos nekik, hogy a teljesitményeiket hogyan itélik meg az osztaly-
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tarsaik. Az ,atpartolast” kovetéen azonban a kortars csoportok jelentdsége
megndvekszik, és mindinkdbb azért tanulnak, sét versenyeznek is a tanulas-
ban, hogy a tarsaiktdl elismerésre tegyenek szert, és ezzel az osztalybeli szo-
cialis poziciojukat javitsak.

A versengd magatartds feler6sodését gyakran kiakndzzdk a pedagdgu-
sok. Egyesek ebben odaig mennek el, hogy mindenféle feladathelyzetet igye-
keznek versenyhelyzetté atalakitani, mondvan, hogy az élet maga is egy nagy
verseny, és 6k az életre kivanjak felkésziteni a tanulokat. Ez a beallitas rész-
ben hamis, mert nagyon sok olyan helyzet adddik az életben, amelyekben
nem a tarsakkal vald rivalizalasra, hanem egylittmiikddésre van sziikség,
részben egyoldali. A versenyhelyzet ugyanis nem egyforman hat mindenkire.
Az egyéni versenyhelyzet a jol teljesitoknek kedvez, mig a gyengébben telje-
sitoket kevésbé motivalja. A csoportos versengés viszont — minthogy az ér-
dem megoszlik — a jol teljesitdket nem sarkallja tovabbi eréfeszitésekre,
ugyanakkor a gyengébbeket jobban 0sztonzi. Mivel a versengés egyes tanu-
l6knal magasabb szorongast, negativ énképet ¢és kudarckeriilé beéllitodast
eredményezhet, ezért célszerli az egyéni és a csoportos versengést valtogatva
alkalmazni, és az olyan helyzetekre korlatozni, ahol a gyorsasidg vagy a
mennyiség a dontd egy feladatnal (Réthyné, 1989).

A tanari dicséret és birdlat abban kiilonbozik a szokasos megerdsitések-
tdl, hogy erds affektiv informaciotartalma van: meglepddést, 6romét, izga-
tottsdgot vagy helytelenitést, felhdborodast, elutasitast egyarant kozvetithet.
Az affektiv informécidtartalom azért fontos, mert egyrészt — mint megerdsi-
tés — a jellegétdl fliggden kozvetleniil szabalyozza a tanuld viselkedését, mas-
részt a tanuld Onbizalmara és a tandr-didk kapcsolatra is kihat.

A vonatkozo kutatdsok megallapitottdk, hogy a tandrok viszonylag rit-
kan, és tobbnyire Otletszeriien, kovetkezetleniil alkalmazzédk a dicséretet,
vagyis viszonylag kevéssé hasznaljak ki az ebben rejld értékeket. A didkok
viszont anndl fontosabbnak tartjak, s6t egyesek ki is provokaljak. A kutata-
sok szerint az ilyen didkok 4ltalaban jo képességliek, magabiztosak,
szociabilisak és extravertaltak. Minthogy a kiprovokalt dicséretre — termé-
szetesen — pozitivan reagalnak, ez jutalomértékii lehet a tanar szamara, ami
tovabbi dicséretre késztetheti.

Egyes tanulokndl a tanar a dicséretet — a tanuld 6nbizalmat ndvelendd —
kimondottan biztatasként alkalmazza. Vannak ugyanis olyanok, akikbdl hi-
anyzik az Onbizalom, 6rokdsen szerencsétlenkednek, csigalassusaggal tanul-
nak, de egyébként csendesek, jo magaviseletliek, semmi baj nincs veliik. Ne-
kik kiilonosen nagy sziikségiik van a dicséretre, és rendkiviil halasak is érte.
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A tanari dicséret nemcsak a tanulas motivalasaban, hanem a tanar-diak
kapcsolat alakulaséban is nagy jelentdséggel bir. JO tudni, hogy az elfogadasi
¢s a hovatartozasi igény a tanarban éppugy munkal, mint a didkban, igy a
dicséret mindkettdjiik szamara fontos. Azok a dicséretek, amelyek a jo tanar-
didk kapcsolat kialakitasat célozzdk, egyben a tanar szamara is elényosek,
mert a jo kapcsolatban a tanar sajat elfogadasi igényei is kielégiilnek.

5.4. Motivacios mintazatok

Amint lattuk, a tanulok iskolai motivacidja tobb tényez6 kolcsonhatasanak az
ereddje. Az elvarasok teljesithetdsége, a sikernek vagy kudarcnak az élmé-
nye, a kivancsisag felébreszthetdsége, a szorongas szintje, a tandr dicsérete
vagy biralata mind fontos szerepet jatszik abban, ahogyan a tanulo teljesit.
Ezeknek a motivacios tényezoknek az egylitt jarasat motivacios mintazatok-
nak nevezziik. Elvileg ugyan feltételezhetd, hogy minden tanulé mas-mas
motivacios mintdzattal rendelkezik, de az osztalybeli megfigyelések arra utal-
nak, hogy egyes konstellaciok gyakrabban fordulnak eld, mint masok, igy a
pedagogiai jelentdséglik is nagyobb lehet. Ezek azonban csak megfigyelések.
Sinclair (1987) szerint igazabdl idaig csak egyetlen ilyen motivacidés mintazat
létezését sikeriilt iskolai koriilmények kozott hitelt érdemléen bizonyitani: a
kis Onbizalom legtobbszor erds szorongassal, alacsony szintli teljesitmény-
motivacioval, illetve tanult tehetetlenségre utald jegyekkel jar. Ilyen minté-
zattal a hatranyos koriilmények kozott €16 tanuloknal taldlkozhatunk a leg-
gyakrabban. Valdszinlileg mas motivacios mintdzatok is léteznek, ezek tisz-
tazasahoz és gyakorlati igazoldsdhoz azonban tovabbi kutatasokra van sziik-
ség. Hazai vonatkozasban Kozéki (1980) haromdimenzids motivaciés mo-
dellje tlinik eléremutatonak, emellett Réthyné (1989) vizsgalatai érdemelnek
figyelmet.
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