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Kreativitas és szovegértés

Tegyrik fel, hogy egy mese, térténet elolvastatdsa utdn annak mdsféle
befejezését kérjiik a tanuloktol. Valosziniileg lesznek, akik egészen
eredeti 6tlettel hozakodnak elo, mig mdsoknak esetleg semmi nem jut
az eszébe. De vajon a kreativnak bizonyulok jobban is értik, amit
olvasnak? Befolydsolja-e a kreativitds a sz6vegértést?
Tanulmdnyunkban e kérdésnek szegodiink nyomdba.

amelynek keretében a narrativ sz6veg megértésének fejlodését kivantuk nyomon
kovetni az altalanos iskolasoknal. Kutatasunk két szempontbol is eltér a szakiroda-
lomban fellelhetd, altalanosan jellemzd vizsgalatoktol. Jellegét tekintve longitudinalis,
aminek jelentségét az adja, hogy nemcsak hazankban, de mas orszagokban sem folytak
olyan vizsgalatok, amelyek kovetéses modszerrel tanulmanyoztak volna a szovegértést.
De eltér abban is, hogy bonyolultabb iizenetet (is) hordozo6 narrativ széveg megértésének
tanulmanyozasat tlizte ki célul, ami nem jellemz6 az iskolai vizsgalatokra. Valosziniileg
a modszertani megragadas nehézségeinek tudhatd be, hogy — legalabbis iskolai vonatko-
zasban — az ismeretkozl6 szovegek megértésére aranytalanul nagyobb figyelem iranyult
a kutatdk részér6l, mint a narrativ szovegek megértésére, jollehet ez utdbbi teriilet elmé-
leti kutatasa szélesebb kora.
E tanulmanyban munkanknak azt a részét adjuk kozre, amely a kreativitas szerepét
vizsgalja a narrativ szoveg megértésében. E16bb azonban réviden attekintjiik, mit tart a
szakirodalom a kreativitasrol.

Korébbi irasunkban (76th, 2003a) mar részben beszamoltunk arrdl a kutatasrol,

A Kkreativitas

A kreativitds fogalma

A kreativitas meglehetdsen bonyolult és sokarci emberi jelenség. Mibenlétének tisz-
tazasara az évtizedekre visszanyulo kutatdsok soran szamos kisérlet tértént, am egysége-
sen elfogadott definiciéja mind a mai napig varat magara. Jelen tanulmanyban nincs méd
arra, hogy az 6sszes eddig sziiletett definiciét bemutassuk, igy a sok koziil csak kett6t
emeliink ki — két lexikonbdl:

Kreativitas vagy masképpen alkot6 gondolkodas. Az egyénnek az a képessége, hogy a problémameg-
oldé miiveletek soran Uj 9sszefliggéseket fedezzen fel, viszonylag folyamatosan €s rugalmasan tjszeri(i
Gtleteket és eredeti megoldasokat produkaljon.” (Fréhlich, 1996, 235.)

Kreativitas vagy masképpen alkotoképesség. Az embernek az a képessége, hogy tullép a tanulassal el-
sajatitott tudasan, ahhoz viszonyitva ujat fedez fel, eredeti produktumot hoz létre.” (Kalmdr, 1997, 319.)

Mindkét meghatarozas a maga nemében tokéletesnek tlinik, némi kiilonbség mégis
van kozottiik. Az elsében nincs benne, hogy az ij mihez képest 0j, a masodik pedig azt
sugallja, mintha a kreativitas egyszeri megnyilvanulas lenne. Természetesen nem vitat-
juk e két kivalo szakember érdemeit — egy ilyen definicidhoz elmélytilt tudas és hogy stil-
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szerlek legylink: kreativitas sziikségeltetik —, a példakkal csupan a meghatarozas nehéz-
ségeire kivantunk ramutatni. MacKinnon (1978) egyenesen azon az allasponton van,
hogy nincs értelme a sokféle értelmezés koziil barmelyiket is kitlintetni és a kreativitas
egyediili helyes meghatarozasaként elfogadni, a kreativitds ugyanis olyan fogalom,
amely az Gsszes eddig javasolt értelmezést hordozza, és ahogy a kutatasok folytatddnak,

valdszinilileg még sokkal tobbet is fog hordozni.
A meghatarozas nehézségét az is okozza, hogy az egyes kutatok mas-mas elméleti meg-
kozelitést részesitenek elényben. A kovetkezokben ezek kozil emlitiink meg néhanyat.
Freud szerint a kreativitds nem mads, mint az anyamell elvesztése miatti destrukcid szub-

Ha az idobeli viszonyokat te-
kintjiik, kézenfekvonek tiinik,
hogy az olvasé elbszor megérti a
szoveget, aztdn megitéli a tarta-
lom relativ értekeét, s végtil - ha
kedve tartja - eljdatszadozik a
szoveggel, hipotézisekbe bocsdit-
kozva arrol, hogy példdul
amennyiben a fohos mdsképp
cselekedett volna, hogyan ala-
kult volna a torténet. Ez utobbi
mozzanat nem sztikségszeriien
Jelenik meg, mivel nem feltétele
az iro dltal kozvetitett iizenet re-
konstrudldsdanak. Nem mond-
hatjuk tehdt, hogy aki nem krea-
tiv modon viszonyul a széveg-
hez, csupdn megérteni és meg-
itélni akarja, az alacsonyabb
szinten olvas, mint aki a széveg-
hez kapcsolodoan valami vjat
taldl ki.

limécidja (Kemenczei, 1990). Masutt azt
mondja, hogy a kreativitas olyan tudattalan fo-
lyamat, amelynek révén a libidinozus és ag-
ressziv energiak kulturalisan szentesitett visel-
kedésbe konvertalodnak (7oth, 2003b). Egyes
pszichoanalitikusok a kreativitast alkot6 szub-
liméalasi képességnek gondoljak, és a tudatta-
lanba helyezik, Ggy vélvén, hogy ez csak ke-
vés ember (foleg a miivészek) szamara hozza-
férhet6. Mas analitikusok a kreativitast inkabb
az odipalis kihivasra adando6 ego-valasznak ér-
telmezik (Kemenczei, 1990).

A neurolégiai felfogas hivei a kreativitast
a jobb féltekei funkciokkal kapcsoljak osz-
sze. A kiilonbdzé moddosult tudatallapotok
soran bekovetkezo arousal-csokkenés miatt a
bal félteke aktivitasa gyengiil, s igy a jobb
félteke felszabadul a bal féltekei kontroll
alol. Szerintiik ily mddon a jobb féltekében
rejld kreativitas — hiszen itt talalhat6 az intu-
icio, a metafora, a képzelet — szabad utat
nyer (T6th, 1998; Balzac, 2006).

Az egzisztencialistak szerint a kreativitas
foka a kiilvilaggal valo talalkozas intenzita-
satol fiigg. A kreativitasban tehat nem az
akarati er6feszités, hanem az elmélyiilés a
lényeg. Ha Maslow pszichologiai fogalma-
ban gondolkodunk, akkor ez a ,csticsél-
mény” fogalmaval fejezhetd ki. Az egzisz-
tencialistak elkiilonitik az alkreativitast az
igazi kreativitastdl, ami talalkozast jelent a
kiilvilaggal. Szerintiik ez az egészséges, nyi-

tott, kiilvilaggal kommunikald egyén produktuma.
Kiilon érdemes sz6lni C. W. Taylor (1988) munkajarol, aki hozzavetdlegesen 60 de-
finicidt kiilonitett el, majd ezeket csoportokba sorolva hat elméleti megkozelitésre mu-

tatott ra:

1. Gestalt vagy percepci6 tipusu, ahol a f6 hangsuly az &tletek Gjrakombinalasan, illet-

ve a Gestalt Ojrastrukturalasan van;

2. végtermék- vagy innovacio-orientalt definiciok, amelyek esetén valamilyen 0j do-

log 1étrehozasa a 1ényeges;

3. esztétikai vagy expressziv definiciok, ahol az Onkifejezés all a kdzéppontban;
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4. pszichoanalitikus vagy dinamikus megkozelitések, amelyekben a kreativitas az id,
ego, szuperego meghatarozott interakcidjabol eredd jelenségként keriil meghatarozasra;

5. a megoldé gondolkodast hangsulyozé definicidk, ahol is a 1ényeg a gondolkodasi
folyamaton mint egy aktudlis probléma konkrét megoldasan van;

6. az ,eltérd” csoportba pedig azok a definiciok keriiltek, amelyeket nem Iehetett se-
hova egyértelmiien besorolni.

Mint latjuk, sokféle elméleti megkozelités 1étezik, amelyek mast és mast hangsilyoz-
nak. Sok kutat6 ezért azon a véleményen van, hogy a kreativitas leginkdbb az oldalai fe-
161: a folyamat, a személyiség, a produktum és a kornyezet oldalardl ragadhaté meg.

A kreativitas oldalai

1. A kreativ folyamat. A legtobb szerzd a kreativ folyamatot négy szakaszbdl allonak
irja le, s6t, az elnevezéseik is hasonléak. Ezek Wallas szerint: eldkészités, lappangas,
megvilagosodas €s igazolodas (idézi: Toth, 2003b); Guilford szerint: eldkészités, inkuba-
cio, belatas és értékelés (idézi: Landau, 1976); Kiirti (1982) szerint: el6készités, lappan-
gas, intuicid és az eredmények alatamasztasa; Torrance szerint: a problémakra val6 érzé-
kenyitddés, illetve a problémak tudatositasa, a rendelkezésre allé informaciok dsszegyj-
tése, a megoldasra valo térekvés és az eredmények kozreadasa (idézi: Toth, 2003b).
Ujabban Leong (2001) probalt attekintést adni a témardl. Bar konyvének csaknem felét
a kreativ folyamatnak szentelte, az elobbiekben leirtakhoz képest igazan 1j elképzelést az
attekintés nem tartalmaz.

A folyamatra vonatkozo szakaszos elképzelést 1. A. Taylor (1960) is tamogatta, azzal
a kiegészitéssel, miszerint a kreativitasnak 6t szintje létezik (kifejezd, produktiv, feltala-
10, Gjito és teremtd), mindegyik szinthez mas-mas pszicholdgiai folyamatok tartoznak, és
ezek moddosithatjak az egyes lIépéseket.

2. A kreativ produktum. Kreativ produktumnak tekinthet6 — akar a tervezés stadiuma-
ban is — minden olyan 6tlet, elképzelés, mivészi alkotds vagy tudomanyos elmélet,
amely megfelel bizonyos kritériumoknak. MacKinnon (1978) szerint e kritériumokon a
produktum eredetiségét, illetve Uijszerliségét és a probléma, a szituacid vagy a cél szem-
pontjabol vald jelentoségét kell érteni. A produktumnak esztétikai szempontbol kellemes-
ként kell hatnia, tovabba a hagyomanyos nézetek és tapasztalatok meghaladasaval és at-
formalasaval hozza kell jarulnia az emberi 1étezés ujszerli feltételeinek megteremtéséhez.

3. A kreativ személyiség. A legtobb szerzd szerint a kreativ egyének kozos jellemzdéje
a kérnyezeti ingerekre vald szokatlan érzékenység, a gondolkodasbeli 6nallosag, a visel-
kedésbeli nonkonformitas és a feladatvégzésben valo kitartas. A kiemelkedden kreativ
egyének tovabbi kdzos vonasa, hogy kedviiket lelik az tletek gyartasaban, kifejezetten
szeretik a humort, magas toleranciat tantsitanak a kétértelmiiséggel szemben €s a mun-
kajuk soran er6sen onérvényesitok. Williams (idézi: T76th, 2000) viszont a kiemelked6en
kreativ egyének legfobb sajatossagat abban latja, hogy tele vannak paradoxonokkal: nyi-
tottak és zarkozottak, pedansak és rendetlenek, komolyak és bolondosak, renitensek és
alkalmazkodok — egyszerre. Valdjaban a paradoxon az, ami a kreativitasukat élteti.

4. A kreativitast elosegitd kornyezet. A kreativ potencial kioldasa szempontjabdl kriti-
kus tényez6 a nyitott és elfogadd kornyezet. Arieti (1976) ebben egészen odaig elmegy,
hogy a kreativitast eldsegitd tarsadalom képét is felvazolja. Olyan tarsadalmat képzel el,
amelyik nem a kozvetlen kielégiilésre helyezi a hangstlyt, hanem a toleranciara, a diver-
gens szemléletre és a kreativitast elomozditd 6sztonzok és jutalmak alkalmazasara. Néla
joval mértéktartobb Torrance (1962), aki azokat a valtozdkat tekinti fontosnak, amelyek
szokatlan kérdésfeltevésre 6sztondznek, tovabba az értékelés allandé kényszere nélkil
teszik lehetévé a teljesitményt.
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A szovegértés

A szdvegértés mibenlétére vonatkozoan sem kevésbé tarka a kép a szakirodalomban.
Lassunk néhany néz6pontot!

Taylor és Taylor (1983) megértésen a lIényeg egyre magasabb szinten vald felépitését
értik. Rumelhart (1990) szerint a megértés azonos a megértendd helyzet magyarazatara
alkalmas sémak kivalasztasaval és igazolasaval. Martindale (1990) a megértést a menta-
lis lexikonban tarolt ismeretek hozzaférésekor keletkezd szubjektiv érzésnek tartja.
Bransford és McCarrell (1989) a megértés 1ényegét a megértendd anyaghoz vald kogni-
tiv hozzéjarulasban latja. Siklaki (1981) a torténet-nyelvtanok felél kozeliti meg a meg-
értést. E modellek szerint a megértés Iényegét az adott torténet konkrét kijelentéseinek az
ember fejében 1€tezd narrativ sémahoz valé hozzarendelddése képezi. Nagy (1984) sze-
rint a megértés a kozlemény megfejtése a szoveg hierarchikus és nem hierarchikus jelen-
tésallomanyat Osszefliz6 szintaktikai és szemantikai szabalyok segitségével. Lénard
(1979) szerint a megértés lényege, hogy az olvas6 a szévegben hasznalt fogalmakat és
Osszefliggéseket azonositani tudja, kiillonbséget képes tenni Iényeges és Iényegtelen meg-
allapitasok kozott, valamint kovetkeztetéseket tud levonni.

A fentiekhez képest egészen mas jellegl felfogast tikkr6z Mansilla és Gardner (1997)
meghatarozasa. Szerintiik ,,a megértés egy adott ismeretkorrél valdé gondolkodni tudas
képessége, aminek meglétét az adott teriileten helyesnek tartott gondolkodasmaéd kritéri-
umaival torténd Osszevetés hitelesiti” (Mansilla és Gardner, 1997, 382.). E felfogas sze-
rint a megértésnek két dimenzidja van: (1) a teriiletspecifikus ismeretek megértése, (2) az
adott teriilet (példaul matematika, torténelem, irodalom, keramiakészités, tanc) gondol-
kodasmodjanak megértése, ideértve az ismeretanyag 1étrejottének, kdzreadasi formainak
¢és a vizsgalodast-tovabbfejlesztést inspirald céloknak a megértését. Ez az elképzelés 1¢-
nyegében azt az allaspontot tiikr6zi, hogy ahany teriilet van, annyiféle megértéssel kell
szamolni. Méas szavakkal: egy egységes megértés-koncepcié megalkotdsara valo torek-
vés — tévit.

Ujabban Kintsch (2004) egy tanulmanyaban a megértésrol ugy ir, mint ami két rész-
bol all: automatikus jelentésadasbdl és problémamegoldasbol. A folyamat maga igen szé-
les skalan mozog: a percepciotol az analitikus gondolkodasig. Szerinte az automatikus je-
lentésadas szakaszaban az egyén egyszeriien csak olvas ¢€s felfog, de amikor valamit nem
ért meg azonnal, a problémamegold6 gondolkodashoz folyamodik.

Magunk a szévegértést igy hatarozzuk meg: a szovegértés a szovegtartalomnak az ol-
vaso hozzaférhetd tudattartalmai segitségével torténd Gjraalkotasat jelenti (76th, 2002).

Kreativitas, olvasas, szovegértés

A szakirodalomban a kreativitds €s az olvasas kapcsolata tobbnyire az olvasas szintje-
ivel Osszefliggésben meriil fel, és ’kreativ olvasas’ néven ismert. Sokak szerint az olva-
sasnak kiilonb6z6 szintjei vannak, és ezek egyike a kreativ olvasas. Példaul Lénard
(1979) szerint az olvasasnak hat szintje van, melyek egyre magasabb fejlettségi fokot
képviselnek az olvasasi képességben. Ezek sorrendben:

. az olvasas technikaja,

. a megertd olvasas,

. a kritikai olvasas,

. az alkoto (kreativ) olvasas,

. az esztétikai olvasas,

. a vilagnézeti-politikai-ideologiai olvasas.

Lénard szerint ezek a szintek egymasra épiilnek, vagyis hierarchiat alkotnak. Az egyes
szintek kozotti kiilonbséget a kovetkezdkben latja: (1) Az elsd szint egyszeriien csak az
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olvasas technikajanak elsajatitasat jelenti. (2) A masodik szint a szdveg jelentésének
megértésére vonatkozik. (3) A kritikai olvasas annyival tobb ennél, hogy az olvasé ész-
reveszi a szoveg hibdit, ellentmondésait. (4) Az alkotd (kreativ) olvasas elnevezéssel Lé-
nard arra utal, hogy az olvasé képes a szoveg hibdit, ellentmondasait korrigalni. (5) Az
esztétikai olvasas azt jelenti, hogy az egyén véleményt tud formalni a széveg kifejezés-
beli, szerkesztésbeli vagy mas vonatkozasu szépségérdl. (6) A legfejlettebb szint az, ami-
kor az egyén az olvasott szoveget vilagnézeti-politikai-ideoldgiai szempontbdl is értékel-
ni tudja. Véleményliink szerint ez az utolsé szint megkérddjelezhetd, mivel itt Lénard
nyiltan azt vallja, hogy az olvasonak képesnek kell lenni a vilagnézeti-politikai-ideold-
giai szempontbdl elfogadhatatlan szovegtartalom azonositasara és elutasitasara, amivel
burkoltan arra utal, hogy egyetlen helyes vilagnézet (politika, ideologia) 1étezik, és en-
nek fényében kell a tobbit értékelni. Bar a felosztds mas pontokon is vitathato, most ele-
gendd annyit megjegyezni, hogy a nemzetkozi szakirodalomban nem ez, hanem az
Adamikné (1997, 2003) altal leirt felosztas az elfogadott.

Adamikné az olvasés alabbi szintjeit kiiloniti el:

1. sz0 szerinti olvasas,

2. értelmezd olvasas,

3. kritikai olvasas,

4. kreativ olvasas.

E hierarchidban a legmagasabb szinten 1év0 kreativ olvasas 1ényegét Adamikné az ol-
vasottak tovabbgondoldsaban, kiegészitésében latja. Itt nem annyira a logikus gondolko-
dason, mint inkabb a képzeleten, a fantdzidn van a hangsuly.

Konnyen észrevehetd, hogy a kreativ olvasas Adamikné altal leirt felfogasaban az a
mdd a fontos, ahogyan az olvasé a széveggel foglalkozik. Ha az idébeli viszonyokat te-
kintjiik, kézenfekvdnek tlinik, hogy az olvasé el6szor megérti a széveget, aztan megitéli
a tartalom relativ értékét, s végiil — ha kedve tartja — eljatszadozik a szoveggel, hipotézi-
sekbe bocsatkozva arrél, hogy példaul amennyiben a fé6hés masképp cselekedett volna,
hogyan alakult volna a torténet. Ez utobbi mozzanat nem sziikségszertien jelenik meg,
mivel nem feltétele az ird altal kozvetitett lizenet rekonstrualasanak. Nem mondhatjuk te-
hat, hogy aki nem kreativ modon viszonyul a szoveghez, csupan megérteni és megitélni
akarja, az alacsonyabb szinten olvas, mint aki a szoveghez kapcsoldddan valami jat ta-
lal ki. Mégis, a hierarchia azért jogos, mert csak az tudja fantazidjaban masképpen szoni
a szoveget, aki megértette, hogy mirdl szol.

Tulajdonképpen meglepd, de a kreativ olvasasra vonatkozé szakirodalom leginkabb a
fejlesztés lehetdségeit €s modszereit targyalja, figyelmen kiviil hagyva azt a tényt, hogy
az olvasasban megnyilvanulo kreativitds nem csupan viszonyulas kérdése. Ugy tiinik, a
szerzOk eleve adottnak veszik a kreativ potencialt, nem szamolva az egyéni kiilonbségek-
kel. Pedig ahogy intellektualis képesség tekintetében jelentds kiillonbség van az emberek
kozott, ugy a kreativitasban sem vagyunk egyformak.

Ugyanigy nem talaltunk tampontot a szakirodalomban arra nézve sem, hogy az egyé-
nenként eltérd kreativitds mennyiben befolyasolja magat a szovegértést. Kutatasunknak
ez a szala erre a kérdésre kivant valaszt adni.

A kutatas modszere

Kutatdsunk megtervezésekor mindenekel6tt abban kellett donteni, hogy azonos vagy
eltérd szovegeket hasznaljunk-e. Tapasztalatunk szerint ugyanis az dsszehasonlitasi cél-
zattal végzett iskolai sz6vegmegértési vizsgalatok mindegyike eltérd szovegekkel dolgo-
zik, vagy azért, mert kiilonb6z6 korosztalyokat vetnek egybe (fliggetlen mintak), vagy
azért, hogy az ismerdsségbol szarmazo hatasokat kivédjék (azonos minta). Magunk vi-
szont ugy gondoltuk, ilyen mdédon a szovegek ekvivalencidja nem biztosithatd, emiatt az
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Osszehasonlitasok eredményeinek érvényessége megkérddjelezhetd. Ezért ugy dontot-
tiink, hogy a longitudinalis vizsgalatot végig azonos szoveggel folytatjuk le.

Miutan dontottiink a szoveg azonossagardl, megfeleld szoveget kellett taldlni, olyat,
amely minden évfolyamon érdekes lehet a gyermekek szdmara, és az alapinformacios
szint mellett bonyolultabb {izenetet is hordoz. Végiil egy meseszerii novellat valasztot-
tunk ki: H. G. Wells A vilagirodalom remekei 5. sorozataban megjelent 4 biivos bolt ci-
mii elbeszélés-gytijteményébdl (Eurdpa Kiado, 1973) A Szerelem Gyongye cimii torténe-
tet (105.). Ezt le kellett roviditeni, mert a novella négyoldalnyi terjedelmii volt. Az ere-
deti és a roviditett valtozat megértésbeli egyenértékliségét elokisérletekkel ellendriztiik
(Toth, 1997).

A narrativum megértését Lengyel (1988) tanacsaira tamaszkodva hét teriileten probal-
tuk megragadni, tigyelve arra, hogy egyfeldl ezeket mas narrativ szévegeknél is lehessen
alkalmazni, masfeldl ,,lekérdezhetéek”, azaz kérdésekbe siirithetdek, feladatlap készité-
sére alkalmasak legyenek. E terliletek a kovetkezok: (1) adatkikeresés (AD), (2) esemé-
nyek (ES), (3) fogalmak (FO), (4) 6sszefiig-
gések (OF), (5) valésagra vonatkozé ismere-
Szerintiink a szévegértés a szo- tek (VA), (6) operativ-manipulativ teriilet

rartal b loasé h (OP), (7) esztétikai-iizeneti teriilet (EU).
vegtarialomnar az owaso noz- Az adatkikeresést igénylo kérdésekkel azt

zdférhetd tudattartalmai segilsé-  vizsgaltuk, mennyire tudnak a tanulok a szo-
gevel tortend tijraalkotdsdit je-  vegben eredményesen keresgélni, egy-egy
lenti. Ebbol vildgosan kideriil nagyon pontosan koriilirt konkrétumot meg-

n o B / _lelni. Az eseményekre vonatkozo kérdések-
08y a megertes Soran az olvaso gl 4 tsrténet fobb eseményeinek azonosita-

nem tjat alkot, hanem tijraal-  sat és az események idérendjében vald tajé-
kot, azaz rekonstrudl, a rekonst- kozodast kivantuk felmérni. A fogalmak te-

rukcio pedig nem azonos a kre- riiletén azt néztiik, hogy bizonyos, szoveghtl
kiemelt fogalmak jelentését mennyire isme-

ativitdssal. Ez lehet a magyard- ik a tanulék. Az osszefiiggések teriiletén ki-
zata annak, hogy kutatdsunk-  zardlag az explicit (szdvegben kimondott)

ban nem taldltunk 6sszefiiggést oksagi relaciok azonositasat vizsgaltuk. A
Lreativitds é . -y valosagra vonatkozo ismereteket tudakolo
a Rreainviias es a szovegeries kérdések a témara vonatkozo hattértudas tar-

RGZ 0. talmat voltak hivatottak felmérni. Ennek
fontossagara egyébként Gjabban tobb szerzo
is felhivja a figyelmet (példaul Murphy és
Alexander, 2002; Pressley, 2002). Az operativ-manipulativ teriileten azt vizsgaltuk,
mennyire képesek a tanulok onallé kovetkeztetéseket levonni a széveg alapjan. Végiil az
esztétikai-lizeneti teriileten szerepld kérdésekkel a mi tizenetének megragadasat, az érté-
kelés-véleményalkotas szinvonalat probaltuk feltarni.

Mindegyik teriileten nyilt technikaval dolgoztunk. Ezt azért sziikséges hangsulyozni,
mert az iskolai szovegértési vizsgalatok altalaban zart technikat hasznalnak, ami hasznos
lehet a kozvetlen megértés tanulmanyozasara, de — kiilondsen narrativ szoveg esetén — a
megértés magasabb szintjeinek, igy példaul a 1ényeg kivondsanak megragadasara mar al-
kalmatlan. Ugyanigy vélekedik példaul Fiene és McMahon (2007) is.

A vizsgalatot harom debreceni iskolaban végeztiik, 6sszesen 11 osztalyban, kdzel 300
fovel. Els6 alkalommal erre a tanulok masodik osztalyos koraban keriilt sor, amikorra
mar birtokaba jutottak az olvasas technikajanak. A kovetkezd években végzett felméré-
sekben ugyanazok a tanuldk vettek részt. Ami magat a felmérést illeti, idokorlatokat nem
szabtunk, a tanuldk a szdveget pedig mindvégig tetszésiik szerint hasznalhattak.
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Az egyes teriiletekre pontozasi kulcsot dolgoztunk ki. Pontozas szempontjabdl a hét
teriiletet kétfelé lehet bontani: kdzvetlen szovegértésre (AD, ES, OF) és szovegértelme-
zésre (VA, OP, EU). A FO az utébbihoz tartozna, de csak abban az esetben, ha biztosak
lehetiink abban, hogy a kiemelt fogalmak jelentését a tanulok elézetesen nem ismerik, a
fogalmak tartalmi jegyeinek kialakitasahoz kizarélag a szovegkornyezetbdl nyerik a tam-
pontokat. Mivel ezt nem ellendriztiik, a két f6 teriilet 6sszehasonlitasakor a FO-adatokat
kihagytuk.

A kutatas tisztasaganak biztositasa érdekében valamennyi mérést magunk végeztik,
tovabba a szoveget, a feladatlapot és annak pontozési rendszerét a longitudinalis vizsga-
lat soran nem hoztuk nyilvanossagra. Ezek részletes leirasat a szerzo habilitacios érteke-
zése tartalmazza (76th, 2003c).

Sajnalatos modon a kutatas félidejéhez érkezve az anyagi timogatas jelentdsen meg-
csappant, igy csak részlegesen tudtuk folytatni munkankat. A részleges folytatas azt je-
lentette, hogy bar szandékunk szerint felsé tagozatban is valamennyi évfolyamon mérni
kivantunk, a sz{ikds tamogatasbol csak a 6. és a 8. évfolyamra futotta. Ez a magyarazata
annak, hogy az eredmények ismertetésekor az 5. és a 7. évfolyam nem szerepel.

Mindezt azért irtuk le ilyen részletesen, hogy az olvasd vilagosan lassa az altalunk ki-
dolgozott mddszert a szovegértés vizsgalatara. A kreativitas vizsgalatara a Torrance-féle
kreativitastesztet alkalmaztuk (Zétényi, 1989).

(Megjegyezziik, hogy a kutatas egyik Osszetevdjét képezte A gondolkodds fejlodeése-
nek kapcsolata az anyanyelv elsajdtitdasaval ciml nagyobb ivi longitudinalis kutatasnak,
melyet az MM és a Hajdu-Bihar Megyei Pedagdgiai Intézet tdmogatott.)

Eredmények

Az alabbi tablazatok (1., 2., 3., 4., 5.) a vizsgalat eredményeit dokumentaljak. A tabla-
zatok masodik oszlopa a korrelacios értékeket mutatja.

1. tablazat. Korreldciok a kreativitas és a szovegértés kozott, 2. osztdly

r t p
AD -0,061 0,961 n. sz.
ES 0,115 1,832 n. sz.
FO -0,020 0,317 n. sz.
OF 0,009 0,139 n. sz.
VA 0,145 2,311 0,05
OP 0,065 1,021 n. sz.
EU -0,022 0,349 n. sz.
ADESOF 0,052 0,816 n. sz.
VAOPEU 0,121 1,928 n. sz.

2. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegértés kozétt, 3. osztdly

r t p
AD 0,084 1,266 n. sz.
ES 0,081 1,225 n. sz.
FO 0,109 1,651 n. sz.
OF 0,093 1,403 n. sz.
VA 0,097 1,464 n. Sz.
OoP 0,114 1,728 1. SZ.
EU 0,050 0,754 n. sz.
ADESOF 0,119 1,804 n. sz.
VAOPEU 0,122 1,861 n. sz.
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3. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegértés kozott, 4. osztdly

r t p
AD 0,027 0,433 n. sz.
ES 0,023 0,369 n. sz.
FO 0,089 1,442 n. sz.
OF 0,027 0,438 n. sz.
VA 0,121 1,974 0,05
OP 0,023 0,381 n. sz.
EU 0,144 2,363 0,05
ADESOF 0,036 0,581 n. sz.
VAOPEU 0,142 2,333 0,05

4. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegértés kozott, 6. osztdly

r t p
AD 0,194 2,990 0,01
ES 0,112 1,709 n. sz.
FO 0,160 2,450 0,05
OF 0,006 0,096 n. sz.
VA 0,126 1,917 n. sz.
OP 0,144 2,195 0,05
EU 0,218 3,379 0,001
ADESOF 0,150 2,296 0,05
VAOPEU 0,228 3,543 0,001

5. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegeértés kozott, 8. osztdly

r 3 P
AD —0,041 0,621 n. sz.
ES —0,028 0,419 n. sz.
FO —0,060 0,903 n. sz.
OF —0,097 1,476 n. SzZ.
VA —0,013 0,195 n. sz.
OP —0,039 0,594 n. sz.
EU 0,007 0,108 n. Sz.
ADESOF —0,057 0,869 n. sz.
VAOPEU 0,014 0,218 n. sz.

Amint a tablazatok mutatjak, valamennyi évfolyamnal nulla koriili korrelacios értéke-
ket kaptunk. Amikor a verbalis és a performacids kreativitast kiilon-kiilon vetettiik egy-
be a megértési 6sszetevokkel, akkor sem tapasztaltunk mast. A performacids kreativitas
tekintetében ez nem okozott meglepetést, minthogy a szévegértés egyik alapvetd ténye-
z0je a nyelvi megértés, de jogosnak tlint azt feltételezni, hogy a Torrance-tesztbdl a ver-
balitasra épitd szubtesztek eredményei (kutatasunkban a verbalis fluenciat, flexibilitast és
originalitast mértiikk) némileg magasabban fognak korrelalni a megértési dsszetevokkel.
A szamitasok azonban mast mutattak: a verbalis kreativitas esetében is nulla koriili érté-
keket kaptunk. Tekintve, hogy ezek a szamitasok meglehetdsen terjedelmesek, tovabba a
kreativitas szerepére vonatkozd alapvetd — az itt kozolt tablazatok alapjan levont — ko-
vetkeztetésiinket nem érintik, szemléltetésként csupan az egyik évfolyam, a 8. osztalyo-
sok eredményeit adjuk kozre (6. tabldzat).

Az eredmények szerint a kreativitasbeli egyéni kiilonbségeknek nem volt hatdsa a szo-
vegértés egyik Osszetevdjében nyujtott teljesitményre sem. Ennek alapjan nagy biztonsag-
gal allithatjuk, hogy a kreativitas képessége ¢s a szovegértés képessége fliggetlen egymas-
tol. A szovegértés tekintetében tehat nincsenek hatranyban a kevésbé kreativ tanuldk, illet-
ve forditva: attol, hogy valaki erésen kreativ, még nem feltétleniil érti jobban a szoveget.
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6. tablazat. Korreldciok a verbdlis kreativitds és a szovegertés kozott, 8. osztdly

r t P
AD -0,071 1,083 n. sz.
ES —0,063 0,954 n. sz.
FO -0,118 1,799 n. sz.
OF —0,086 1,311 n. sz.
VA —0,029 0,446 n. sz.
OP —0,048 0,723 n. sz.
EU —0,045 0,680 n. sz.
ADESOF -0,081 1,237 n. sz.
VAOPEU —0,048 0,734 n. sz.
OSSZESEN -0,065 0,989 n. sz.

Ezen a ponton érdemes visszatérni a Lénard-féle hierarchiara. Mint emlitettiik, Lénard
az olvasasbeli kreativitdson a hibak, inkonzisztencidk korrigalasanak képességét érti.
Szerintiink ez a felfogés igen messze 4ll a kreativitas valddi tartalmatol. Vegyiik a kovet-
kezo példat: ,,Oszama bin Laden, aki egész életét az er6szakmentes vilag megteremtésé-
nek szentelte, fontos szerepet jatszott az iszlam vallas fanatikusainak megfékezésében.”
Ha Lénard allitasa igaz, akkor e tartalmilag hibas mondat kijavitasa a kreativitas meg-
nyilvanulasa lenne. Itt azonban csupan arrdl van szo, hogy az olvaso a hattérismeretei
alapjan felismeri a hibat, majd elveti és korrigalja az allitast. Annak felidézésérdl tehat,
hogy Oszama bin Laden valdjaban terroristavezér, az iszlam vallas fanatikusainak elsé
szamu képviseldje, tobb ezer ember meggyilkolasanak értelmi szerzdje, azaz a mondat
tartalmanak ennek megfelelden torténd javitasa nem jelent Gjszertiséget, talalékonysagot,
eredetiséget, szokatlan megoldast, azaz kreativitast. A korrekcidhoz nem kreativitasra,
hanem relevans hattérismeretekre van sziikség. Ha tehat olvasasi szintekben gondolko-
dunk, akkor az olvasé elébb leirt tevékenysége nem a kreativ olvasashoz, hanem a kriti-
kai olvasashoz sorolhato.

Mas a helyzet az Adamikné altal leirt kreativ olvasassal, ugyanis itt valoban tag tere
nyilik a kreativ megnyilvanulasoknak. Természetesen azzal magunk is egyetértiink, hogy
amikor valaki olvas, az olvasottakat tovabbgondolhatja, kiegészitheti, egyéni valaszokat
adhat, de ugy gondoljuk, ez mar tilmutat a megértésen. Szerintlink a megértés befejezo-
dik azzal, hogy az olvasé Ujraalkotja a miivet, felfogja az ir6 tizenetét. Annak nincs aka-
dalya, hogy az olvaso6 tovabbgondolja a mivet, kérdés azonban, hogy ez beletartozik-e a
ml megértésébe. A tovabbgondolas alapja nyilvanvaléan a megértés, hiszen ha valamit
nem értettiink meg, azt nem is tudjuk masfelé kanyaritani. Tegyiik fel, Victor Hugo 4
nyomorultak cimii regényét elolvasva elmerengiink azon, hogy vajon mi lett volna, ha
Javert rendérfeliigyelé nem ismeri fel a kisvaros koztiszteletben allo polgarmesterében
Jean Valjeant, az egykori fegyencet. E gondolat kétségkiviil a ml kapcsan mertilhet fel
benniink, de mar nincs koze az ir6i szandékhoz, a mii tizenetéhez. Eljatszadozni a gon-
dolattal, hogy hanyféleképpen tudnank folytatni a torténetet, valdban a kreativitas meg-
nyilvanulasa lenne, de véleményiink szerint ez nem része a mii megértésének. Részét ké-
pezi viszont a miire valo reagalasnak. Nem azt allitjuk tehat, hogy az olvasassal kapcso-
latban nem beszélhetiink kreativitasrdl, hanem azt, hogy ez a kreativitas a miire valo re-
agalas egyik lehetséges megnyilvanulasi médja, nem pedig a megértés szerves tartozéka.

Ugyanigy a kritikai olvasasrdl is ugy véljik, hogy tilmutat a megértésen. Vélemé-
nytink szerint a kritikai olvasas végso célja annak eldontése, hogy az olvasottakat igaz-
nak fogadjuk-e el, vagy nem. Van, amikor csupan azért olvasunk egy adott szoveget,
hogy a szerzd gondolatait megértsiik, s ezzel a dolog szamunkra be is fejez6dott. De
rendszerint nem ez a helyzet. Igen gyakori példaul, hogy valamilyen probléma megolda-
san torjiik a fejiinket, ehhez kivanunk segitséget kapni hozzaolvasas ttjan. Ilyenkor elke-
rlilhetetlen, hogy az olvasottakat értékeljiik, 6sszevessilk mindazzal, amit a vilagrdl tu-
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dunk. EI kell donteniink, hogy mi az, amit igaznak fogadunk el, és mi az, amit elvetiink.
Ehhez szemiigyre kell venniink azokat a bizonyitékokat, amelyekkel a szerz6 az allitasa-
it alatamasztja. Ha meglévo ismereteinkkel dsszevetve gy talaljuk, hogy ezek meggy6-
z0ek, az allitasokat elfogadjuk, ha nem, akkor elutasitjuk (76¢h, 2007). De ezt csak ak-
kor tehetjiik meg, ha el6bb a szdveget megértettiik. Megértés hijan nem vagyunk abban
a helyzetben, hogy mérlegeljiink. Ugy véljiik tehat, hogy a megértés elofeltétele a meg-
itélésnek, azaz a megitélés a megértés utan kovetkezik.

Végiil visszatériink a szovegértés korabban mar definialt fogalméhoz. Az elébbi két
bekezdésben mar nagyjabodl korvonalaztuk az ezzel kapcsolatos felfogasunkat, igy akar
e tanulmany olvasdjara is bizhattuk volna a tovabbiakat. Mégsem tettiik, jollehet valdszi-
nlileg nem l6gnank ki a sorbdl. A témaba vagd vizsgalatokrol tuddsité beszamoldk don-
t6 tobbsége ugyanis egyszeriien kikeriili a szovegértés mibenlétének megfogalmazasat,
azt sugallva, hogy mindenki tudja, mirdl van sz6. A definialas kétségkiviil nem konnyt,
elmaradésa viszont parttalanna teheti a rola vald értekezést, nem beszélve a szovegértés-
re iranyuld empirikus kutatasokrol. A definidlas igénye egyébként a fejlesztés, a gyakor-
lati pedagdgiai munka oldalardl is felmeriil, hiszen hogyan lehet valamit ugy fejleszteni,
ha nem tudjuk pontosan, mi az, amit fejlesztiink? A most megismételt meghatarozasunk-
kal természetesen lehet vitatkozni, lehet kritizalni azt, de elébbre mutato lenne ennél job-
bat, Ujat alkotni. Szerintiink a szovegértés a szovegtartalomnak az olvasé hozzaférhetd
tudattartalmai segitségével torténd tjraalkotasat jelenti. Ebbol vilagosan kideriil, hogy a
meggértés soran az olvas6 nem ujat alkot, hanem ujraalkot, azaz rekonstruél, a rekonstruk-
cio pedig nem azonos a kreativitassal. Ez lehet a magyarazata annak, hogy kutatasunk-
ban nem talaltunk &sszefliggést a kreativitas és a szovegértés kozott.
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