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Mig a jelen beszamol6 kutatasi el6zményeiben tlalnyomoérészt a megértés
alapfeltételeinek tekinthet6 elemi vagy egyszeriibb épitéelemekkel, az olvasasi készseggel
foglalkoztunk, ez a jelentés egy 6sszetettebb komponensrél, a megértés kdzponti elemérdl, a
szovegsemaként megjelené miifaji tudasrol és annak fejlesztési lehetoségeirdl vegzett kutatasi
projektrol ad attekintést. A téma jelentéséget kiemeli Collins Block, Schaller, Joy és Gaine
(2002) tapasztalata: “[a]zon gyermekek tobbsége, akik a harmadik évfolyamba Iépésuk idejere
még nem tanultdk meg élvezettel és haszonnal alkalmazni a sz6vegmegértési folyamatokat,
olyan mértékben vannak lemaradva a tarsaiktol, hogy soha nem fogjak mar utolérni 6ket, még
akkor sem, ha a dekodolési készségeik az évfolyamnak megfelel6 fejlettségiiek” (42-43. 0.).

A mifaj fogalmat tdgan ertelmeztiik, ugyanakkor eltekintettiink az irodalmi mitfajok
targyalasatol. Attekintjilk, hogy — kutatasaink szerint - a nem miivészi szévegtipusokhoz,
miifajokhoz kapcsolodo tudas milyen maédon jarul hozza a szovegertés folyamatahoz, illetve e
tudas fejlesztésére milyen lehetéségek kinalkoznak.

A beszamoloban el6szor tisztazzuk, pedagdgiai szempontbol milyen értelemben és
milyen hagyomanyokra tadmaszkodva hasznélhatok e fogalmak. Felidézzik, hogy a
szOvegeértés szinvonalanak felmeérései milyen eredményeket hoztak a szévegek szerkezetével
kapcsolatos tudasrél. Bemutatjuk azokat az eljardsokat, amelyek a miifaji tudas elsajatitasat
segitik: a kiulonbdz6é mufajok kilénallo, egyedi szabalyrendszerének tanitasat és a tudatos
kommunikaciét célzé olvasasstratégia-fejlesztést. Végil dsszefoglaljuk, hogy a mifaji tudas
fejlesztese milyen tantervi keretek kozott folyik, milyen tanari feladatokat jelent. A
kiindulopont az, hogy a mifaj fogalma az olvasasi folyamat kilénbézé aspektusait foglalja
egybe: a szoveg kozlési funkciojat, az olvaso céljat, a konkrét kozléshelyzetet, kontextust, és a
tartalom targyaldsanak &ltalanos hagyomanyait. Vizsgalataink szerint a miifajjal kapcsolatos
tudés tanitasanak is ezek kapcsolataira kell epdilnie.

Szdvegsemak és elvarasok

A kutatési projekt bevezeté részében elemeztiik, hogy a fellelhet6 interdiszciplinaris
szakirodalom alapjan hogyan kozelithet6é meg a mifaji tudas kérdése. A vilag Ujonnan elénk
kerl6 jelenségeit kordbbi tapasztalataink alapjdn probaljuk meg értelmezni: az addig
megszerzett tudasunk alapjan feltételezéseket fogalmazunk meg, sémakat konstrualunk
(jelentéskonstrukcid) a jelenségek mivoltdt és viselkedését illetéen. Eléfordulhat azonban,
hogy ez a kapaszkodd nem elégseéges. Ha arra szamitunk példaul, hogy egy torténet igaz
eseményeket mond el, nehezen értelmezzik, vagy nem megfelelé kovetkeztetésekre jutunk,
ha a szerz¢ kitalalta azt, vagy valos elemeket kevert kitalaltakkal. Ha a szdveget azonositjuk a
torténettel, minden szOvegben bonyodalmat, tetépontot és megoldast varunk, még egy
tudaselmeleti kifejtésben is. Ha viszont egy szovegtél egy fogalomstruktura vilagos kifejtését
varjuk, a kitérokkel teli bonyolult 6sszefliggéseket megjelenité irodalomkritikai elemzésben
elvesziink. Ha a tanulsagot keressiik a torténet végén, akkor nem feltétlendl figyelink arra: mi
az ird véleménye, allaspontja, azt hogyan, milyen eszkézdkkel kozvetiti a szoveg; milyen
okbol, milyen céllal fogalmazta meg az ir6 az lizenetét és milyen eszk6zokkel, milyen alapon
akarja velunk, olvasoival ezt elfogadtatni.



Szovegtipusok és miifajok: definiciok

A szovegtipoldgiak targyalasaban a szerzok rendszerint a szoveg céljabdl indulnak ki
(abbol a hatasbol, amelyet a szerzé az olvaso elméjére kivan gyakorolni); vagyis a nyelvi
funkciokbol vezetik le sajat rendszeriiket. Kédarné (1985; aki Jacobsont tekinti kiindulasi
pontnak) szerint itt valdjaban arrdl van sz0, hogy a szdveg révén a szerz6 egy masik ember,
egy olvaso gondolkodasat, a vilagot megismerd folyamatait iranyitja. igy Nash (1980, idézi
Kéadarné, 1985) tipoldgiaja a szoveg altal eléhivott megismerési folyamatok szerinti rendezés,
amit a szdveg szerkezete és a szdveg kohéziojat megteremt6 elemek jeleznek (1. tablazat).
trgyalasanak rendezéelve a csoportositds szempontja; az egyes tipusokon beldl
szOvegformak hatarozhatok meg (2. tablazat). Ez a korai, 70-es, 80-as évekbeli orszagos
olvasasvizsgalatokban alkalmazott (Demeter, 1991) és a kozoktatasban targyalandd szévegek
rendszerezésében érvényesitett tipoldgia (v6. Kalmanne, 1997; Nemzeti Alaptanterv, 1995;
Kerettanterv, 2000).

1. tablazat. Prozai sz6vegtipusok Nash rendszerezéseben a szovegszerkezet logikai felépitése
szerint (1980, idézi Kadarné, 1985. 51-52. 0.)
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2. tablazat. Szdvegtipusok Werlich rendszerezésében a valdsag érintett szféraja szerint (1976,
idézi Kadarné, 1996. 36. 0.)
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A Monitor szovegértés-vizsgalatokban miifaji, stilisztikai sokszintiségre torekedtek.
Ehhez harom szempontbdl rendszerezték a szévegeket (Horvath, 1994. 99-100. 0.): a szerzdi
szandék, vagyis a kozlési funkcid (felszolitas, tajékoztatéds, kifejezeés); az olvasé szandeka,
vagyis az olvasasi funkcid (cselekveés, kikapcsolddas, tanulas, kapcsolatteremtés); a széveg
szerkezete, retorikai modellje (elbeszéls, magyarazé/ismeretkdzl, dokumentum/hasznalati
utasitas). Ez utdbbi valt csak elemzési szempontta, mint a szOvegtipus valtozoja; a
szovegtipusokon bellli teljesitmények vizsgalata pedig csak a Monitor 95 esetében
hozzaférheté6 (Horvath, 1997). Akarcsak a PISA, a Monitor vizsgalatok is altalanossagban
kivantak jellemezni a szdvegértés szinvonalat, ezért a mifaj helyett nagyobb figyelmet
forditottak a szévegfeldolgozasi miiveletekre az adatok elemzésekor.

A PISA vizsgalatokban (Vari, Banfi, Felvégi, Krolopp, Rézsa és Szalay, 2001) a
szOvegeértési feladatok kidolgozasakor, a szovegek Kkivalasztasakor a kozléshelyzet és a
szOvegszerkezet szempontjait érvényesitették. A kozléshelyzet, olvasasi szituacié alatt az
olvaso feltételezheté szandékait, motivumait rendszerezték (38. o.; vo. Kadarné, 1985, 1996).
A miifaji valtozatosségot a teljes kori lefedés érdekében a feladatok tervezésekor figyelembe
vették, de az elemzésekben mar 0j szempontot valasztottak: csak két szdvegformat
kilonboztettek meg, a folyamatos é€s a nem folyamatos szévegeket. Az elébbiekben az olvasé
eligazodasat a bekezdések és hierarchikusan tagold alcimek segitik; az utobbiakban pedig a
formai ismertetéjegyek, tipografia (Vari, 2003. 36. 0.).

Amint azt a PISA eértékelési rendszere (Programme for International Student
Assessment, 2003. 109-111.) nyilvanvaléva teszi, a két szdvegforma nem csak fizikai
megjelenese tekintetében kulonbozik. Folyamatos szévegeken a tartalom és a szerzéi szandék
szerinti szdvegszervezesi hagyoméanyokat értik, s a retorikdban hagyoméanyosan térgyalt
elbeszélésen, kifejtésen, leirdson és ervelésen tul utasitd (injunctive) szévegeket sorolnak ide:
oktatd, klasszikus dokumentald (vagyis helyzeteket, megallapodasokat stb. rdgzits) és
hipertext szovegeket. Nem folyamatos szévegeken egy ezektol eltéré olvaséi hozzaallast
kivand szdvegcsoportot éertenek. Ezek legegyszeriibb formai a rendezett vagy rendezetlen
listdk. Ide soroljak a mennyiségi 0sszehasonlitast lehetéve tevo abrakat és grafikonokat, a
tablazatokat és matrixokat, a diagrammokat, a térképeket, a formanyomtatvanyokat, a
tajékoztatd kiadvanyokat, a felhivasokat és hirdetéseket, a kuponokat, a bizonyitvanyokat. E
lista elemeinek k6z0s jellemzéje az olvasotol aktiv részvételt elvard kognitiv kommunikécid.
A PISA tehat a szovegek megformaltsdgahoz kotodé jellemzok kozil az olvasoi
szovegfeldolgozast iranyitd eszkdzok jellegét valasztotta elemzési szempontul.

A tanulds meghiusulasat jelentheti, ha egy széveghez mas olvasasi—tanulasi stratégiaval
kozelit az olvasd, mint ami annak megfelelé volna (Cs. Czachesz, 2005). A tanulasi modok
kdzul azonban nem feltétlentl ismert vagy magatdl értetédéen alkalmazando a didkok
szdméra az, amely a tananyagok irsban rogzitett szévegeihez kapcsolodik: a hosszu tava cél
elérése erdekében vegzett tudatos erofeszités, a fogalomkincs szandékos bovitese,
gazdagitasa, mélyitése, az 0Osszefliggések figyelmes vizsgalata. Az iskolaba 1ép6 didkok
szamara a spontan tanulas az ismert mod, akar élményszerzés, akar aktualis
problémamegoldés teremt ra alkalmat, és sokukat nem ébreszti ra a valtas szikségességere
csupan az a kortlmény, hogy bekeriilnek az iskola vilagaba. Nem véletlen, hogy a tanitas-
tanulds kutatdsaban és a modszertani diszkusszidkban az utobbi idok egyik fontos irdanya a
spontan tanulasi folyamatok megismerése és az ezekbdl kiinduld épitkezés a szandekos
tanulas felé hatékony tanulési kornyezetek létrehozésa révén (Id. pl. de Corte, 2001).

A hétkdznapok kommunikaciojanak egyértelmiiségre torekvesével ellentétben a
miivészi szOvegekben az értelmezesi lehet6ségek sokasaga, a jelentésekkel, jelentéssikokkal
valé jaték a meghataroz6. A hétkdznapok pragmatikdja a kommunikacio szabalyainak
kovetését koveteli meg, mig a miveészi szovegek lényege az alkotdi szabadsag, lehetseges



vilagok teremtése, a szabalyok megszegése, a jaték az olvaso6i, mifaji elvardsokhoz
igazodassal és azok megsértesevel — a mivészi szbveg a nyelv és a megismerés
lehet6ségeinek felderitésére tett kisérlet az irdja eés az olvasdja szamara egyarant. Ezért nem
varhatjuk, hogy pusztan az irodalmi miifajok felépitésének ismerete a nem irodalmi szévegek
megértésében lényeges segitseget nyujtson. Ha a muvészi €s nem miivészi szévegek
tudoméanyos vizsgalatdban alkalmazhatok is ugyanazok a megkozelitések, az ért6
irodalomolvasas nem ugyanazt a viszonyt kivanja meg a szévegekhez, mint a mindennapok
funkcionalis mufajainak feldolgozasa (vO. pl. Beaugrande, 1984; Bodkay, 1998; Bokay,
Vilcsek, Szamosi és Sari, 2002; Takats, 2002).

A lehetséges tipologidk kozott egy a szovegek miifajok szerinti csoportositasa. A miifaj
fogalmat a szakirodalom alapjan legegyszeriibben retorikai sémaként hatarozhatjuk meg. Cs.
Czachesz (2002) attekintését es kulonosen Swales (1990) meghatarozasat alapul véve agy
értelmezzik, hogy a mifaj lényegében a szdvegbeli informécidstrukturalds bevett
mintazataira utal, amelyek az irasbeli és szoObeli szovegek létrehozasakor illetve
befogadasakor egyarant a szOvegfeldolgozast iranyitd sémaként mikddnek, s amelyek
kulturalisan meghatarozottak. Ezen értelmezés szerint a mifaj tébb, mint a
szovegproduktumok szerkezeti sémaja; annyival tagabb fogalom, hogy egyszerre utal a
szerkezet, a nyelvezet jellemzéire és a kommunikacios aktus szerepléire, egyuttesen kezeli a
szOvegeket, illetve az olvasataikat létrehoz6 folyamatokat és hatasokat. A mifaji tudas tehat a
kozlot, a befogadot, a helyzetet jellemzo tényezok altal kijeldlt szabalyrendszert, illetve ennek
alkalmazasat jelenti. Erdemes felidézni itt Berkenkotter és Huckin (1993) a miifajok
vizsgalataban programadd tanulmanyanak elméleti kiindulopontjait:

»,Dinamizmus: a miifajok dinamikus retorikai formak, amelyek ismétléd6é helyzetekre adott
valaszokbol jonnek létre és céljuk egyrészt a tapasztalatok stabilizalasa, masrészt koherencia
és jelentés rendelése a tapasztalatokhoz.

Szituativitas: mifaji tudasunk a napi és szakmai élet kommunikéacids tevekenységeiben vald
részvételiinkbol ered, abba beleagyazott. Ilyenképpen a miifaj helyzetbe agyazott megismerés
[situated cognition], amely a kulturdlis tevékenységekben vald részveteliinkkel egyitt
folyamatosan fejlodik.

Forma és tartalom: a mufaji tudas magaban foglalja a tartalmat és a format egyarant,
beleértve annak az implicit tuddsat, hogy milyen tartalom felel meg adott célnak adott
helyzetben adott idében.

Kettgs szervezgdés: amikor a miifaji szabalyokra timaszkodunk szakmai tevékenységeinkben,
letrehozunk tarsas struktirakat (szakmai, intézményi, szervezeti kontextusokban), s ezzel
parhuzamosan reprodukaljuk is e struktdrakat.

ideoldgidjat es tarsas ontoldgidjat jelenitik meg” (478. 0.).

Az idezett definiciok nem kilonitik el egymastdl élesen és nyilvanvaloan a szévegtipus
és a mufaj fogalmat. A szOvegtanban, pragmatikdban van hagyomanya annak, hogy a
mufajokat csak  irodalmi  szOvegekre  értelmezzék  (Szikszainé,  1999), az
anyanyelvpedagdgiaban viszont megszokott a funkcionalis miifajok targyalasa is. Az utébbi
szohasznalata alapjan a szOvegtipusok a szovegek legtagabb, legaltalanosabb halmazait
jelolik, a mifajok pedig a legegyedibbeket. A kettd kozott elhelyezked6 szint jel6lésére
idénként a szdvegforma, szovegfajta kifejezés is megjelenik. Jelen kutatdsi projektben a
mufaji tudas kifejezést hasznaljuk a szOvegtipusokkal és miifajokkal kapcsolatos tudas
megnevezésére. (Az angol nyelvi szakirodalomban ez a diskurzussal kapcsolatos tudas része,
pl. RAND Reading Study Group, 2002.)



Szbvegertés-vizsgalatok es miifajismeret

A kulonbdz6 olvasésvizsgalatok adataibol kevés mifaji szempontd elemzés jelent meg.
Ennek részben magyarazata az, hogy a szOvegertésben nyujtott teljesitmény nyilvanvaloan
fugg a felhasznélt sz6vegekben érintett témakhoz fiiz6d6 tartalmi tudas minoségétsl (elézetes
tudas).

Kilonboz6, szovegértés-vizsgalatok a szovegtipusok feldolgozasaban altalaban hasonld
fejlettségi szintet mutatnak ki (Cs. Czachesz, 2005). Ha az elbeszél6 szOvegek értese,
feldolgozdsa szorosan egyltt jar kilonboz6é  funkciondlis  mifajokéval, akkor
feltételezhetnénk, hogy egy szOvegtipus mifaji sajatossagai megtanuldsanak hatasa
megjelenik a tobbiek feldolgozasanak eredményességében is.

Vizsgalataink szerint egy masik lehetseges kovetkeztetés valoszintsithets. A
kilénb6z6 szdvegtipusok feldolgozasanak hasonlé szinvonala tikrdzheti, hogy mennyire
sikerill az olvasonak megragadnia azt, amit hagyomanyosan a mifaj fogalma fejez ki: az irg,
az olvaso és a téma kapcsolatat, a témat targyalok kdzdsségén belll haté (kimondott vagy
kimondatlan) elvarasokat. Ezek az elvarasok diskurzuskdzossegenkeént, tartalmi tertletenként,
az irénak a szoveggel val6 célja és az olvasonak az olvasassal elérend6 célja szerint eltérok
lehetnek. Nem a konkrét, egyedi, mifaji, szOvegfelépitési szabalyoknak maguknak az
ismerete segiti a jelentésteremtést, a pontos, eérvényes olvasat létrehozasat, hanem azoknak a
feltételeknek az azonositasa, amelyek e szabalyokat s alkalmazasukat elohivjak. Ilyen
értelemben - felfogasunk szerint - a mdfaji tudas a szovegekhez val6 viszony tudatosulaséat
jelenti.

Az eddigiekbdl kitiint, hogy a szovegek szerkezetét a kozlési szandék és a targyalandd
tartalomhoz rendelt hagyomanyok, illetve az olvasd6 megértési folyamatainak iranyitasa
hatarozza meg. Vannak miifajok, amelyekkel koran és gyakran talalkozunk, esetleg az 6ket
alkotd szabalyokkal kozvetlenul is szembesullink, sét, nem csak befogadjuk, hanem magunk
is alkotjuk 6ket és szembesullink a kornyezetink elvérasaival, hogy erre képesek legyunk.
Vannak ugyanakkor olyanok, amelyekkel ritkan, erintélegesen taldlkozunk, a szabalyok
megkeresésének, kimondasanak szikségletét nem érzékelve. Az elsére egyszerii példa a
bevasarlolista, az Unnepi Gdvozlslap; a masodikra az aprohirdetés, muiszaki cikkek hasznalati
Utmutatasai. Ezek alapjan feltételezhets, hogy a kilénb6z6é miifaji szabalyok elsajatitasa és
alkalmazdsa a szovegértés folyamatdban fligg az adott tipus ismeréssegétol és
bonyolultsagatél (Horvath, 1997; Langer, 1985). Ugyanakkor ebbdl az is kovetkezik, hogy a
mufaji tudas iskolai tanulasanak eléfeltételeiben nagy kilonbségek vannak a diakok kozott,
mert kilonbdz6 szociokulturdlis hatterek kilonbdzo implicit hattérismeretek és nagyon
kilénbdz6 motivumok, az irasbeliséghez valo eltéré viszonyulasok elsajatitasat segithetik (Id.
pl. Cs. Czachesz, 2005; Molnér, 2006 ).

A szovegtipus, esetenként a miifaj maga fontos rendszerezé szempont a szdvegértest
vizsgalé méréeszkozok kidolgozasakor és az adatok elemzésekor, de a kérdés az, milyen jol
tudnak tajékozodni az olvasok egy-egy szovegtipuson belll, nem pedig az, hogy a
szOvegtipussal, mtfajjal kapcsolatos tudasuk mennyire segiti a tajékozodasukat, a szévegek
megertését.

Vidakovich és Cs. Czachesz (1999) egy mesét, egy gazdasagi témaju Gjsagcikket és
kétfele leird szoveget (torténelemtankonyv, foldrajzi ismeretterjeszté szbveget) olvastatott
1988-ban és 1997-ben 2., 4., 6., 8. és 10. évfolyamos diakokkal. Minden, a feladatokban
hasznalt anyag autentikus (nem pedagdgiai céllal készilt vagy atalakitott) szoveg volt. Ahogy
varhatjuk, kdvetkezetesen a mese bizonyult a legkénnyebbnek. A mesét minden életkorban a
foldrajzi ismeretterjeszté szovegen kapott teljesitmény kovette, mig a térténelem tankonyvi és
az Ujsagszoveg sikerult a leggyengébben. A vizsgalat eredményei alapjan feltételezhetd
fejlédes mind a négy szovegfajta esetében azonos ltemet, ivet mutatott.



A Monitor vizsgalatok szovegértési feladataiban harom szdvegtipus jelent meg:
elbeszélés, magyarazat eés dokumentum (utasitd szdvegek; nem folyamatos szOvegek).
Horvath (1997) részletes mifajonkénti elemzése kirajzolja a szOvegtipusok egyméshoz
viszonyitott nehézséget és az egyes szovegtipusokon belili problémakat. Ezek kovetkezetesen
ismétlédnek az egyes évfolyamokon és a killénb6z6 mérési idépontokban (pl. Horvath, 1994;
Vari és mtsai., 1998). Fontos szem el6tt tartani, hogy a mérés céljai nagy tartalmi és
szOvegszerkezeti valtozatossagot koveteltek, és ez példaul a Monitor '95 esetében a 12.
évfolyamon az egyes szovegtipusokon belll a tanul6i teljesitmények kodzott akar 51%-o0s
kiloénbséget is eredményezett (Horvath, 1997).

Az elbeszelés miifaja okozta a legtobb gondot, itt szllettek a leggyengébb eredmények
és itt volt legjellemzobb a részleges megértés — de aki jol boldogult az elbeszéléssel, annak a
masik két szOvegtipus sem jelentett probléméat. A narrativaban valé tajékozdodas a 3-4.
évfolyamon viszonylag konnyebbnek tint, ha kotheté volt a széveg ismerés mesékhez,
torténetekhez, de mar itt is megmutatkozott a sémak korlatozé hatasa, mert a varatlan, a
séméhoz nem illeszkedé elemek észrevétlen maradtak (erre kordbban Kadarné (1985) is
figyelmeztetett). A szemantikai, stilisztikai, pragmatikai vonatkozasok, a torténet mdogotti
mozgatorugdk felismerése, a szerz6, a szoveg, az olvasd viszonyrendszerének
kovetkezmenyei gyakran még az érettségizok szamara is a megértés korlatait jelentettek.

A magyarazé-ismeretkdzl6  szOvegeken az  elbeszélésnél jobb, de a
dokumentumszévegeknél gyengébb teljesitmények szillettek. A kulénb6zé kognitiv
muveletek (rendszerezés, koOvetkeztetés) elvégzése a szoveg informécidival minden
korosztalyban komoly gondot okozott.

A dokumentumszdvegeken adddtak a legjobb eredmények a mésik két szévegtipushoz
képest. Itt azonban élesen kettévalt a visszakeresés, azonositas, ami valdban kdnnyiinek
bizonyult, és a bonyolultabb miiveletek elvégzése, ami a figyelembe veends lépések és
szempontok aranyaban valt egyre Kivitelezhetetlenebbé. A grafikonok és szabalyok
értelmezése kilondsen problémat jelentett. A dokumentumszovegek nem kezelhetk tehat
egységes kategoriaként, mert a bennik vald tajékozddas a kozolt informaciok tartalmi és
szervezési mélységetol fligg.

A PISA 2000 vizsgalat szdvegértés-eredményei szerint a magyar diadkok az OECD
orszagok atlaganal (500) gyengébb eredményt értek el mind a folyamatos (481), mind a nem
folyamatos szdvegek (479) feladatain. Az utdbbi szovegforma esetében nagyobb volt a
szOrodas, vagyis nagyobb kulonbségek voltak a diakok teljesitményében; magasabb az
atlagosnal jobb, de az annal gyengébb teljesitményt nyujtok aranya is (Vari, 2003. 68. 0.).

Az eredmények arra utalnak tehat, hogy a didkok szdmaéra a szovegeértés, -feldolgozas, -
értelmezés képessege a legegyszeriibb és legismertebb tipusi szévegeken (meseék) tul
nehezen, helyenként nagy hianyossagokkal mikadik.

A miifaji tudas elsajatitasanak segitése

A szbvegszerkezet megragadasanak képessége azt jelenti, hogy az olvasé felismeri, mi a
szoveg funkcidja és ennek megfelelé olvasési célt tiiz ki maganak; az ehhez sziikséges
tudatossag pedig a szoveg fogalomhalojanak felépitését, az abban valo tajékozddast, az azon
valé miveletvégzest, a hozza vald viszony kialakitast, a reflexiot segiti. A jo olvasok nem
egyszertien sok szévegsémat ismernek, hanem valdjdban nagy mértékben tdmaszkodnak az
atfogd mifaji tudasukra:
vilagos olvasasi celjaik vannak a tevékenység kezdetét6l fogva; folyamatosan ellenérzik,
hogy a szdveg és az olvasasa a cél elérése felé viszi-e éket;
attekintik a szbveget mielétt elolvasnak azt, feltérképezik példaul a széveg struktarajat és
azon részeit, amelyek az olvasasi céljaik szempontjabodl relevansak lesznek;



szelektiven olvasnak, folyamatosan dontéseket hoznak az olvasasi tevékenységiikkel
kapcsolatban (milyen részeket mennyire figyelmesen olvassanak);

értékelik a szdveg mindségét és értékét; a szovegre adott intellektualis és érzelmi reakciodik
egyarant széles skalan mozognak;

kilénb6z6 szovegeket kiilonbozéképpen olvasnak (a narrativdban a szereplékre, helyszinekre
figyelnek; a kifejtesben gyakran felépitik és ellenérzik az olvasottak dsszefoglalasat).

A mifaji tudas tanitasanak a fejlesztés fokusza szerint két iranyzatat kulonitjik el.
Fontos kiemelni, hogy ezek egyarant érvényesilnek a szovegalkotas és a szOvegértés
fejlesztésében is; gyakran megfogalmazodik, hogy a hatékonysaguk kulcsa e két kepesség
osszekapcsolt fejlesztése (pl. Pearson és Duke, 2002).

Az elsé megkozelités a szdveg felépitésének bemutatasaval a mifajok kozotti
kilonbségeket helyezi a kozeppontba. Az elter6 helyzetek, celok, tartalmak eltéré
szOvegszerkezeteket eredményeznek, amelyeket kilon-kilon érdemes megismerni.
Ugyanakkor a hasonld helyzetben, cellal és tartalommal szileté szévegek nem csak makro-,
hanem mikroszerkezetiikben is hasonldak: nem csak az egyes szerkezeti lépések, hanem a
felnasznalt fordulatok, szavak, mondatszerkezetek kozott is sok egybeesés lesz. Igy tehat
nagyszamu, specifikus miifaj tanitasa valik fontossa, ezek megismertetése azonban rendkivil
alapos lehet. A diakokkal olvastatott sz6vegek mintat adnak, amelynek felépitése impliciten
vagy expliciten megismerendé és kdvetendé.

A masik megkdzelités a mufaj funkciondlis értelmezésébdl indul ki. A mifaj azokat a
hagyomanyokat 0sszegzi, amelyek egy diskurzuskdzosség elvarasai, s amelyek egyarant
formaljak az ir6 és az olvaso elvarasait, segitenek ezeket 6sszhangba hozni, hogy lehetséges
legyen kozottuk a kommunikéacid: a tudas megosztasa. Minden mifajban alkalmaz az ir6 az
olvasot tajékoztato kozléseket; ezeket az olvasonak fel kell tudnia ismerni és tampontként kell
tudnia hasznalni az olvasata megalkotasaban. Ahhoz, hogy eljuttassuk a tanulot erre a szintre,
az olvasasi folyamatait kell tudatossd tenni. Igy tehat nem a szovegmiifajokrél szol a
fejlesztes, hanem a mifaji szabalyok jelentésérél a kommunikacidban, az olvaso és a széveg
(az iro) kozotti jelentésteremtd kapcsolat tudatos létrehozaséardl és miikddtetésérol, vagyis egy
altalanos szovegfeldolgozasi stratégiarol. A didkokkal olvastatott szévegek nem egyszeriien
kdvetendé mintdul szolgalnak, hanem megtapasztaltatjdk a didkkal, hogyan dolgozza fel az
olvasé az adott mifaju széveget: hogyan olvastatja magat a széveg és milyen elvarasokkal
szokas hozza viszonyulni.

Az elsé megkozelitést az olvasathoz (a produktumhoz), a masodik az olvasashoz (a
produktumot létrehozo folyamathoz) kotheté.

Az egyes miifajok szabalyrendszerének tanitasa

A legegyszeriibb mddszer a kulonb6zé mintdk bemutatasa, ezek szerkezetének
kimondatlanul hagyasa. A hétkdznapi, funkcionalis miifajok esetében ismerés a
szOvegmintakényvek 0Osszeallitasa, ami viszont éppen ezek kommunikécidban bet6ltott
szerepét teszi hangsulytalannd, s ezzel megneheziti a bennik val6 tajékozddas megtanulasat.
Nagyobb hatékonysagot igernek azok a madszerek, amelyek explicitte, nyilvanvalova teszik a
szOvegek szerkezeti részeit.

A mifajelemzés (genre analysis) iskolaja is ehhez a megkdzelitéshez sorolhatd. A
mufajelemzés lényege, hogy az egyes mifajok lehetséges felépitését az adott miufajjal
megvaldsitando6 célok eléréséhez sziikséges lépésekkel irja le. Az egyes Iépésekhez rendelhetd



nyelvi eszkdzok ismerete a szOvegek megértését és alkotasat egyarant segiti. Az elébbi
maodszerrel szemben itt az adott sz6veg, mifaj funkcionalis definicidja all a kdzéppontban.
Mig ott a leirds és kategorizalas, itt a kommunikécids cél a mifaji tudas értelmezéje.
Ugyanakkor a tantermi alkalmazas messze kerilt az elméleti kiinduloponttol. Az iranyzat
megteremtdje, John Swales (1990) a fogalom bevezetésekor még a diskurzusk6zosség
elvarasrendszerehez kototte a miifaj fogalmat, az elméletére épulé mddszertani értelmezések
azonban mar egyre hangsulyosabban a szovegszerkezetet helyezik a kdzéppontba.

Olvasasstratégia-fejlesztés

Az olvasasi stratégidk fejlesztésén belul két f6 iranyt érdemes megkulonboztetni. Az
egyik az olvasé szovegsémakkal és jelentéskonstrukcioval kapcsolatos hattértudasanak
gazdagitasara és szandékos mozgositasara helyezi a hangsulyt, a masik az olvaso
motivumainak és olvasasi folyamatainak tudatositidsara. Az elsé esetben tehat a szdveg
irdnyitd szerepe a meghatarozo, a széveggel kapcsolatos elvardsok hatnak, a masodikban
viszont az olvaso céljai és kontrollja.

A leir6-tipusu szévegek feldolgozasanak segitése

Az eljarasok hasonlitanak ugyan a fentebb érintett miifajelemzési irdnyhoz, de mig ott a
szOveget adottnak tekintik és preskriptiv szabalyokat adnak a feldolgozasahoz, merev
elvarasokat alakitanak ki a szoveggel kapcsolatban, itt az olvasat létrehozasahoz sziikséges
leird szabalyok, feltételek, a szOveg és az olvaso interakcidja van a fejlesztés kdzéppontjéban.

Az olvasasnak az egyes tantargyak keretében torténé fejlesztésekor és tankdnyvi
szOvegek esetében leginkabb a téma specialis sz6- és fogalomkincsét szokas érteni. Ennek
elsajatitasat kulonosen fontos eldsegiteni a tandran, mivel a tankdnyvek nem feltétlendl
ugyelnek erre (Kojanitz, 2004). A tanar altal kiadott definiciolista gyors, de nem hatékony
eszkoz e cél eléréséhez, mert a szdmonkerésekor a felszines felmondas is elegendé lehet,
vagyis nem keényszeriti a didkot sem tartds, a fogalmi rendszerében bekdvetkez6 valtoztatasra,
sem a tanulaséért valo felelosség vallalasara. A tartalmi teriilet fogalomrendszere mellett a
figyelmet érdeml6 szokincs korébe soroljak a teriilet miivelésének, tanuladsanak szavait,
tovdbba e specifikus tantargyi szokincs (specific academic vocabulary) mellett
megkilonboztetnek egy altalanos tanulasi szdkincset is (general academic vocabulary),
amelynek elemei kulonbdzo tartalmi terlileteken egyarant eléfordulhatnak. Az iskolaban
hasznélatos, a tanulds érdekében végeztetett tevékenységek nevének ismerete a didkok
szociookonomiai hatterével 0Osszefuggésben lehet (Derdak és Varga, 1996; Tracey és
Morrow, 2002).

A szbvegszerkezet itt most a sz6vegben kdzolt informaciok rendszereét jelenti. A benne
valo eligazodast, illetve az ezen térténé miiveletvégzést a szervezéelv és a szoveg szerkezetet
nyilvanvaldova tévé megjelenési forma felismerése, ismerete segiti. A szerkezeti sémak
ismerete elésegiti a tajékozodast a szOvegben, és (ennek révén is) a megértést. A Kifejtés
példaul kdvethet valamely szempontrendszert egy jelenseg bemutatasara; ket hasonlo jelenseg
hasonlo és eltéré jellemzoinek leirasat, dsszevetését; bemutathat elébb egy problémat, majd
annak megoldasat. Az érvel6 szévegben vald tajékozodast az allitasok, az érvek, a bizonyitas,
a cafolas elemeinek ismerete, felismerése segiti (Ogle és Blachovicz, 2002).

A szoveg rendezéelve tankonyvi szovegek esetében elég jol megragadhato. Ogle és
Blahovicz tankdnyvek elemzése soran példaul az 6t legfontosabbnak a kovetkezéket talalta:
0sszehasonlitds (hasonlo és eltéré6 vonasok rendezése); fogalommeghatarozas; leirés;
altalanositas/alapelv meghatérozas; folyamat/ok-kdvetkezmény. Horvath (1997) anyanyelvi



tudastérképébsl tudjuk, hogy ezek kozul tobbnek a kezelése a tanuldk tobb mint felének
nehézséget okozott.

A kulcsfogalmak dsszefliggesei &bran, tablazatba rendezve, rendszerezve sth. a Iényeg
megragadasanak fontos eszkdze lehetnek (Fisher, Schumaker, és Deschler, 2002). El6fordul,
hogy szerepel a szoveg mellett a megértés segitésére valamilyen grafikus megjelenités, de
fontos figyelni arra, hogy ezt nem mindenki hasznalja magatdl, illetve nem mindenki tudja
hasznélni. Az &braolvasast éppugy tanulni kell, mint a betiik olvasasat, és éppugy nem
elegendé a megfelel6 fejlodéséhez, hogy a matematikai tananyagban szerepelnek a
halmazabrék és a fliggvények. Hasznos lehet tehdt a kdzos értelmezés vagy az abrakra,
képekre grafikonokra vonatkoz6 feladatok, amelyek megoldasat kdzdsen megbeszéli az
osztaly. Komolyabb, de tanulhaté feladat a diakok szamara a kulcsfogalmak dsszefliggéseinek
megjelenitése. Ekkor maguknak kell kulonb6zé gondolkodasi miveletek elvégzésével
azonositaniuk és kiemelnilk a kézponti fogalmakat és kapcsolataikat. (Ennek a stratégianak a
megtanulasaban is sokat szamit a feladatok megoldasa és k6zés megbeszélése.) A grafikus
kiemelés eszkoze lehet a fogalomtérkép, rendezett fa, halmazabra, folyamatabra, vazlat,
tablazat stb.

Informéacios szOvegek szervezd elemei is nagy segitséget nyujthatnak a feldolgozasban.
A tartalomjegyzék, az elészervezok (cimek-alcimek rendszere), a fejezetek felepitése, a
fejezet részeinek szerepe (pl. bevezetés), a mutatok mind a szoveg attekinthetdségét segitik. A
szereplk, hasznalatuk megismerése egyarant megfoghatova, rendszerezhetéve, igy
értelmezhetévé és hasznalhatova teszi a szOveget mint informacidk forrasat (Cs. Czachesz,
1998). A tartalmi kapcsolatok elézetes feltarasaval és atlatasaval olyan hierarchikus vazra
tesziink szert, amelyet rendezett modon tudunk a szdveg kinalta (j tudéssal feltolteni, tehat
nem valami aradd informaciotomeggel kell megkizdenink. Ez nem csak a szOvegertést,

A szbvegen belul egyes Kkifejezéseknek, mondatszerkezeteknek Kkifejezetten az a
szereplk, hogy irdnyitsak a széveg feldolgozasat (vo. B. Fejes, 2002). A gyakorlatlan olvasdk
szamara azonban ezek tul finom jelzések ahhoz, hogy észrevehessek o&ket és
tdmaszkodhassanak rajuk (Duffy, 2002), ezért a tudatositasuk is sokat segithet a megértésben.

Az olvas® motivumainak tudatositasa

Ha valaki nem ért egy szbveget vagy szovegrészt, gyakran elolvassa Ujra; és altalaban
azt a tanécsot kapja, hogy az ujraolvasas segiteni fog neki megerteni azt. Pressley és Collins
Block (2002) szerint az Ujra- (meg Ujra-) olvasds egymagaban nem vezet megértéshez,
hatékony tanulashoz, legfeljebb csak annak az eléfeltételét teremti meg a dekddolas
folyekonysaga réven. Egy-egy nehezebb mondatot, egy-egy bekezdést valdban at lehet latni a
megismeételt olvasas soran, am minél hosszabb szovegben veszett el az olvasd, annél kisebb a
valészintisége, hogy ez segit a megeértésben. A tobbszérés olvasas akkor hatékony
szOvegértési stratégia, ha az Ujabb olvasasok alkalmaval kulonbdz6 célokkal olvassuk
ugyanazt a szbveget, egyre mélyebbre hatolva a jelentésében (példaul szerkezeti attekintés,
tartalmi attekintés, majd a szdveg végén szereplé kérdésekre vélasz keresése — Fisher,
Schumaker és Deschler, 2002).

Az amerikai stratégiai olvaséstanitdsban rendkivil nagy hatasu Ogle (1986) K-W-L
néven ismert modszere, amelynek szamos tovabbfejlesztése is megjelent. A rovidités
feloldésa harom kérdés: ,,Mit tudok méar? Mit akarok most megtudni? Mit tanultam meg?”
(know—want to know-learned). Az els6 kérdés a témaval kapcsolatos el6zetes tudast
mozgositja; a tanuldknak le is kell jegyeznitk, mi az, ami szdmukra ismert. A mésodik kérdés
szemelyes Uiggye teszi az (j szOveg olvasasat a személyes erdeklédés bevonasaval, azzal,
hogy a tudas hianyossagait Uj tudas megszerzésének céljaként fogalmaztatja meg a diakkal. A



harmadik kérdést nem a széveg egyszeri atolvasasa, hanem a széveg alapos feldolgozasa utan
kell megvalaszolni. Igy nyilvanvald lesz, hogy a személyes gyarapodas kimondott céljai
hogyan és mennyiben valdsultak meg. A modszer tovabbfejlesztései tovabbi kérdéseket
iktatnak be, amelyek a szoveg feldolgozasa utani tovabblépésre vonatkoznak, tehat a
szOvegek olvasasat egy nyilvanvald és hosszabb tanulasi folyamat epizddjaként értelmeztetik
a diakokkal. Hasonlo ehhez a vilagszerte ismert PQRST (magyar leirasa: Atkinson, Atkinson,
Smith, és Bem, 1996. 17-18. 0.) mddszer, amely az el6zetes ismeretek mozgositasara, az Uj
tudas tartos elsajatitdsara es ismeretek rendszerbe szervezésére osszpontosit. A K-W-L a
gyakorlatlan olvasok fejlesztoprogramja az ismeretterjeszté és leird szdvegekkel vald
ismerkedés segitésére; a PQRST inkabb a gyakorlatlan tanuld stratégidja a mind teljesebb
mértéki tanulas elérésére.

Az olvasési stratégiakra dsszpontositd fejlesztés megadhatja azt az alapot, amely az
iskolan kivuli diskurzusok szabalyainak felismerésére és alkalmazasara is képesse teheti a
didkokat.

A miifaji tudas fejlesztésének keretei

A fejlesztés 6 tényez6i a tantervek, tankonyvek és a tanarok. Jelen projektben csak
tantervi kérdésekrol és a tanari fejleszt6 feladatok jellemzoirél végeztiink elemzéseket.

Tantervi keretek

A Nemzeti alaptantervek és a Kerettantervek egyfajta Utkeresés allomasaként is
felfoghatok az anyanyelvi fejlesztés két paradigméja kozott (vo. Horvath, é. n). A
hagyomanyos (kultarakézpontt) anyanyelvi fejlesztes a bolcseleti gondolkodas felé igyekszik
segiteni a tanuldt, ezért az olvastatott szovegekkel a lehet6 legtokéletesebb nyelvi mintékat
kivanja nyujtani. A fejlesztésben a mivészi szovegek dominalnak, a mifaji tudas is
hangsulyosabban kotédik ezekhez és el6ird szabalyok formajaban jelenik meg (a mivészi
szOvegek jellemzéséhez szlikséges ismeretként). A kultdrakdzpontd miveltségfelfogasra
épulo fejlesztés alapertelmezésnek tekinti, hogy a szévegfeldolgozasban mozgositott kognitiv
muveletek tobbnyire optimalisan mikddnek, igy az olvasasi készseg fejlesztése utan a
szOvegértésre kevés figyelmet fordit, szinte rogton a szovegértelmezésre (pragmatikai,
moralis reflexidra) tér at. Elemzéseink szerint ez a megkdzelités tiinik meghatarozonak a NAT
1995 részletes kbvetelményeiben illetve a 2000-es Kerettantervek egyes részeiben.

A funkcionalis-kommunikativ (civilizatorikus) megkozelités viszont éppen a kognitiv
muveletek rendszerének Kkiépiiléséhez és begyakorldsdhoz kivan megfelel6 kornyezetet
teremteni. Az anyanyelvi nevelésben ez azt jelenti, hogy a hangsuly a hatékony
kommunikéaciéhoz, az érvényes olvasat létrehozasahoz szikséges épitéelemek fejlodésének
segitesére esik. Bizonyos fokig értelmezhet6 ugy, hogy az egyén értelemteremt6 folyamatai
kertlnek itt el6térbe, mint a kdzOsségi jelentésteremtésben vald részvétel elofeltételei. A
mufaji tudas, mint a kommunikacioban résztvevok szandékait megtestesité leird
szabalyrendszer jelenik meg. A NAT 1995 &ltalanos kovetelményei, a NAT 2003 és a 2004-es
Kerettantervek igy vezetik be a mufaji tudast. A NAT 1995 és a NAT 2003 a miifaji tudas
atadasaban rejlo, a didk személyiségfejlodését segité tevékenységeknek nyit nagyobb teret, a
tanulasi folyamat, a jovo és az innovacio szempontjai érvényesiilnek bennik hatarozottabban;
a stratégiai fejlesztés jobban illeszkedik hozzajuk. A 2004-es Kerettantervek nyilvanvaldva
teszik, hogy az anyanyelvi nevelésnek és az ehhez szorosan kapcsolddo fejlesztésnek a
tanulasi képességek terén minden tantargy oktatdsaban fontos szerepe van. Ezen belil a
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mufaji tudas fejlesztése is nyiltan megjelenik a kilonb6z6 tantargyak tartalmaiban,
tevékenysegeiben és kdvetelményeiben.

Tanari feladatok

A mifaji tudds megszerzésehez értelmezo, Onértelmezé kommunikécids szabalyok
elsajatitasa és gyakorlasa vezet. Ezek kdzvetlendl is tanithatok stratégiai fejlesztéprogramok
keretében. A kilonb6z6 ilyen jellegl, altalanos, az anyanyelvi nevelés részeként a
szOvegertést fejleszté programok két kdzos pontjat erdemes hangsulyozni. Az egyik az, hogy
a tanuloknak sokat kell olvasniuk és kilonb6z6 — irodalmi, nem irodalmi és multimédia —
szOvegekkel egyarant kell talalkozniuk. Ez kuléndsen fontos, mert az adott kontextusban
megtanult stratégiahasznélat (legalabbis kisiskolasok esetében) nem jelenik meg mas
tartalmak és mifajok sokasagaban.

A masik kozos pont a fejlesztés modja. A kilonbdz6 programok megegyeznek abban,
hogy a tanarnak modellalnia kell az adott stratégia hasznalatat, vagyis be kell mutatnia,
hogyan olvas az ember ennek alkalmazésaval. A diakok igy nem csak azt latjak, hogyan lehet
ezt csinalni, hanem azt is, hogy megéri. Ugyancsak elengedhetetlen a diakok segitése a
stratégia elsajatitdsaban: a ravezetés a stratégia Iényegére, 1épéseire; az iranyitott gyakorlas
biztositasa; végul alkalmak nyujtasa annak onallé alkalmazasara — vagyis a kontroll fokozatos
atengedése a tanulé szamara egy olyan folyamatban, amelyben a megértés belsé,
Onszabalyoz6 folyamatainak kialakulasa a cél.

Az empirikus kutatdsok eredményeire tamaszkodva kidolgozott, bizonyitottan
eredményes szOvegertési fejlesztoprogramok hasznalata a tanaroktdl is nagy befektetést
kivan, mert id6 kell, amig a stratégia gyakorlott hasznaldiva valnak maguk is és amig a
stratégiai fejlesztés megkivanta tanari Uj szerepéertelmezés koherensen és hitelesen iranyitja az
Orai viselkedésuket.

Fisher, Schumaker es Deschler (2002) a veszélyeztetett tizenévesek szbvegértésének
fejlesztésében elvként szogezik le, hogy a tantargyak tanitdsakor a szaktanarnak
kompenzalnia kell a didkok esetleges informéaciofeldolgozasi hianyossagait. Ez az ismert
didaktikai megfontolasokon tul tanulasi stratégidk tanitasat és tartalomszervezesi feladatokat
jelent. A szovegérteshez kapcsolodd tanulasi stratégiak kozott emlitik a széles korben
ismerteket, hasznaltakat: a tankonyvi szOveg parafrazisat (,,mondd el sajat szavaiddal”), a
mnemotechnikat és az emlekezest/felidezést segité segedeszkozoket. Ezeken tul szerepeltetik
a tanulasbeli haladas onértékelését lehetéve tevo kérdések feltételét, a vizudlis képzetek
alkotasat (,,képzeld el/rajzold le/ a szbveg alapjan”), az abrak/képek eértelmezését, a
szokincsfejlesztést, a szdveg egyre mélyebb szintjeire hatold tdbbszords olvasast. A tanar
olvasasstratégiai fejleszto tevékenysége a megszokott 1épésekkel kezdodik: felmeri a diakok
tudasat és a sajat fejlédésikre iranyitja a figyelmiket. Ezutan bevezet egy tanulasi stratégiat:
leirja azt, majd modellalja az alkalmazasat, tisztazza a didkokkal a stratégia Iépéseit, majd
fokozatosan egyre kevesebb segitség nyujtasa és allandd visszajelzés, értékelés mellett
alkalmat ad a begyakorlasdra és a tanulasban valo hatékony alkalmazasanak
megtapasztalasara (353-354. 0.). Végul a stratégia Altalanositasa és a megtanulasa
folyamatanak értékelése zarja a fejlesztést.

A szaktandr tartalomszervezeési feladatai a tananyag bemutatasanak lehetéségeit jelentik;
a lényeg a tananyag egésze megragadasanak szempontjabdl kritikus fontossagu tartalom
tanulasra vald igen alapos elékészitése. A kritikus tartalom (lecke) azonositasa utan a tanar
elemzi azt, és megallapitja, melyek a legnehezebben érthet6 informaciok benne. A kdvetkez6
Iépésben ezeket valamilyen szervez6 vagy értelmezé eljarassal konnyebben értheté formaba
alakitja. Fisher, Schumaker és Deschler és harom szervezé eljarast emlit: az elészervezoket (a
tartalom véza és kapcsolddasa az adott dran, a megel6z6 es kovetkezé Orék ivében, a
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témakorben vagy a tantargy keretében targyalt témékhoz); az attekintést (az olvasasi folyamat
megszervezése: a tartalom felépitése, kulcselemek kozotti kapcsolatok kiemelése); és a
keretezést (értelmezési keret adasa, a fontossag belatasanak elésegitésére a f6 gondolatok és
lenyeges részletek kdzotti kapcsolatok kirajzolasa). Az értelmezé eljarasok kozott szerepel a
kritikus fogalom lehorgonyzdsa (kordbbi tudashoz kotése); a fogalom elsajétitasa
(meghatarozo jellemzoéinek megadasa, példak); fogalmak 6sszehasonlitasa; tisztazas
(kulcskifejezések, a kapcsolodo tisztdzd informaciok soranak megadasa, ennek az elézetes
tudashoz kotése). A tanitds sordn a kritikus tartalom bemutatasa a kivalasztott eljarason
keresztil, ehhez kotédé olvasasi és oOrai feladatokon keresztil torténik. Az eljards nyiltan
megjelenik az 6ran: a tanar bemutatja, megindokolja a hasznalatat, a didkok maguk is
alkalmazzék azt (tanari segitséggel), végul a kritikus tartalom megtanulasanak lezarasaként a
tartalom és a tanulasi folyamat megértését egyarant megvizsgaljak.

Osszefoglalas

Mig a miifajokrol magukrol egyre tobbet tudunk, a miifaji tudas természetérsl kevesebb
az ismeretiink. Pedig a szOvegek szerkezetében vald eligazodas a szdvegértés és -értelmezés
képességének fontos eleme: ahhoz, hogy mondatok halmazabdl szamunkra értelmes olvasatot
alkothassunk, tudnunk kell, milyen szabalyok hozzak létre a szdveget, milyen tobbletet adnak
ezek a szabalyok az egyes mondatok jelentéséhez; milyen elvarasokat keltenek benniink
jogosan a szovegrol ezek a szabalyok és milyen jelekb6l vehetjiik észre, ha az elvarasaink es a
szdveg nem illeszkednek egymashoz.

A mifajok tipikus szovegszerkezeti sémak, amelyeket az irdk a tartalom elrendezésére
hasznalnak. Az olvasé szamara ez a szdvegszerkezet valik elvarassa, megértés, a megismerés
folyamatat iranyito elvarassa.

Vizsgéalataink szerint a mtfaji tudas tanitasara sokféle lehet6ség kinalkozik. Ezek egyik
csoportja a mifajok felépitésének tanitdsa, vagyis a szovegekre egymagukban iranyulo
figyelem jellemzi az ide tartoz6 megkdzelitéseket. A mésik csoport az érvényes olvasat
felépitésének tanitdsa. Az ebbe tartozé megkozelitések kdzos jellemzéje az olvasora iranyuld
figyelem: az olvasénak vagy a szoveggel kapcsolatos elvarasai, vagy az olvasassal
kapcsolatos motivumai, céljai tudatositisa réven az olvasas folyamatanak eredmenyesebbé
tétele.

Minden tanar szaméara feladat a tanuloknak kijelolt tanulandd (tankdnyvi) szdéveg
tartalmanak megragadhatova tétele. Nem csak a tantargy fogalmait, dsszeftiggéseit kell
beletartozik a targyrol valdé kommunikacio hagyoméanyainak megismertetése is. E célok
eléréséhez nem csak sokféle és j0 mindségli szoveg réven kell alapot adni, hanem sokféle
feladat segitségével és béséges visszajelzések adasaval kell az olvasds szamos lehetséges
céljanak és az ezek eléréséhez vezeté utaknak a felfedezeseét lehet6vé tenni (Pressley és
Collins Block, 2002; Molnér, 2006).

Elemzéseink szerint a magyar olvasastanitasban nagy hagyomanya van az irodalmi
szOvegek olvasasaba vald bevezetésnek, a nem miivészi szévegek értelmezéséhez viszont
sokaig igen kevés kapaszkodot kinalt az anyanyelvi fejlesztés a tanulok szaméara. Bar a
magyar kozponti tantervek ma mar hangsulyt helyeznek ra, feltehetéen még hosszu idé telik
el, amig a fejlesztés megfelelé eszkdzei és modszerei megfelelé Kiprobalas utan a pedagogiai
gyakorlat természetes elemeivé valnak.
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