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A hazai pedagogusok kirében végzett kutatasok ramutatnak arra, hogy a tanarok tobbsége
szakmai tamogatasra szorul a szovegértés hatékony fejlesztéséhez. A pedagégusok szovegeér-
tés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteinek feltarasa lényeges informaciokkal szolgalhat e tamo-
gatas kidolgozasahoz. Jelen tanulmany célja, hogy metaforakon keresztiil tarja fel a pedagé-
gusok szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteit. Kutatasunkban 172 pedagégus online
kérdGivvel Gsszegyiijtott metafordit elemezziik a Lakoff és Johnson (1980) altal kidolgozott
konceptualismetafora-elmélet alapjan. Az eredmények alapjan a pedagogusok szovegértés-
fejlesztésre vonatkozd metaforait tiz f6 fogalmi kategoriaba soroltuk: alapozas, létsziikség-
let, kihivas, folyamatos tevékenység, eszkoz, mindségi javulas, hozzaférés/kinyilas, épitkezés,
feladat, gyogyitas. Az azonositott kategoriak t6bb ponton atfedést mutatnak a korabbi nem-
zetkozi kutatasok eredményeivel, ami a szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos metaforak alta-
lanosithatésagara utal.
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Bevezetés

Hazankban az olvasas tamogatasa az alapozo6 szakasz, azaz az alsé tagozat végén
nemzetkozi viszonylatban is kedvezé képet mutat (lasd példaul Csapo et al., 2019;
Fejes et al., 2022; Toth et al.,, 2025). Ugyanakkor a fels6 tagozaton az olvasas fej-
lesztése egyre kevésbé hangsilyos (Fejes et al., 2022; Steklacs, 2018). Hazai peda-
gogusok korében végzett felmérések arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanarok
tobbségének szakmai tamogatasra lenne szitksége a szovegértés hatékony fejlesz-
téséhez (Toth & Sipos, 2014; Toth, 2015).

A pedagogiai nézetek és az osztalytermi gyakorlat 0sszefiiggéseit szamos vizs-
galat igazolta (Buehl & Beck, 2015; Philipp, 2007; Thompson, 1992), melyek sze-
rint a tanarok olvasassal kapcsolatos nézetei kozvetleniil befolyasolhatjak osztaly-
termi gyakorlatukat, ezaltal a tanuldok teljesitményét (példaul Anders & Evans,
2019). Tehat az olvasas fejlesztésére vonatkozo nézetek feltarasa hozzajarulhat a
pedagogusok hatékonyabb felkészitéséhez a szovegértési készség fejlodésének ta-
mogatasara. Jelen tanulmany célja a pedagogusok szovegértés-fejlesztéssel kap-
csolatos nézeteinek megismerése. Kiindulopontunk, hogy ha megértjiik, mit gon-
dolnak a tanarok az olvasas természetérdl és annak fejlesztésérél, akkor a tanar-
képzés és a tanar-tovabbképzések soran hatékonyabban tamogathatjuk ket
abban, hogy munkajukat eredményesebben végezzék tanuloik szovegértés-fejls-
désének segitése terén.

A tanari nézeteket els6sorban kvalitativ modszerekkel vizsgaljak, amelyek le-
het6vé teszik a pedagogiai fogalmak mélyebb tartalméanak, osszefiiggéseinek és
tartoméanyainak megragadasat (Vamos, 2001, 2003). A kvalitativ modszerek kozé
sorolhat6 a metaforaelemzés is. Tanulmanyunkban a Lakoff és Johnson (1980) al-
tal definialt konceptualismetafora-elmélet alapjan vizsgaljuk a pedagdégusok szo-
vegértés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteit metaforaikon keresztiil. Munkankban
172 pedagogus metaforait elemezziik. A cikk elméleti hattere harom részre tagolo-
dik. Az els6 a tanari nézeteket, a masodik a metaforak pedagodgiai kutatasokban
val6 alkalmazasat, mig a harmadik az olvasassal kapcsolatos metaforakutatasokat
mutatja be. Ezt koveti az empirikus kutatas részleteinek és eredményeinek bemu-
tatasa, majd eredményeink interpretalasa.
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Tanari nézetek

A tanari nézeteket szamos modon definialjak, eltéré hangsulyt helyezve azok jel-
lemzéire és funkcidira (Fives & Buehl, 2012; Schraw & Olafson, 2014). Pajares
(1992) széles korben elfogadott meghatarozasa szerint a nézetek az egyén itéletei
egy allitas igazsagardl. Richardson (1996) ugyancsak elterjedt definicidja szerint a
nézetek ,a mentalis, személyes konstrukciok egy csoportjat alkotjak, olyan feltéte-
lezések, feltevések, propoziciok a vilagroél, amelyeket igaznak véliink, s amelyek be-
folyasoljak itéleteinket, masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk dontéseink
soran” (p. 103). Egyes nézeteket a tanarok nyiltan kifejeznek, mig masok implicit
médon vannak jelen. Altaldnosan elfogadott, hogy a nézetek egy dsszetett és sokré-
tl, egymassal 0sszekapcsolodo rendszer részei. Ez azt jelenti, hogy a tanari nézetek
egymastol nem elszigeteltek, rendszerbe szervezédnek, egymassal 6sszefiiggd, ko-
herens struktdrat alkotnak. E rendszer teszi lehetévé, hogy a tanarok kovetkezete-
sen értelmezzék és kezeljék a pedagodgiai helyzeteket (Buehl & Beck, 2015).

A tanari nézetek kiillonboz6 funkciokat télthetnek be a tanari tudas és a gya-
korlat tekintetében. A tanarok nézeteiket felhasznalhatjak: (1) az informaciok sz@i-
résére és értelmezésére, (2) konkrét problémak vagy feladatok meghatarozasara és
(3) cselekvési iranyok kijelolésére (Fives & Buehl, 2012). Buehl és Fives (2009) a
nézetek hat forrasat azonositotta, ezek a formalis oktatas, az elfogadott tudas -
anyagon alapul6, megfigyeléses tanulas, a kollégakkal valo egyiittmikodés, a sze-
mélyes tanitasi élmények és az dnreflexio.

A tanari nézetek fogalmanak megkozelitése soran gyakran alkalmazott mod-
szer azok megkiilonboztetése mas pszichologiai konstruktumoktél. A tudasra pél-
daul gyakran ugy tekintenek, hogy annak van igazolhaté ,igazsag” dimenzidja,
mig a nézetek szubjektiv allitasok, amelyeket az egyének igaznak fogadnak el, de
bizonyitékok nem feltétleniil erdsitenek meg (Alexander & Dochy, 1995; Nespor,
1987). Furinghetti és Pehkonen (2002) munkajara tamaszkodva Turner és kollégai
(2009) kétféle tudast kiillonboztetnek meg: objektiv és szubjektiv tudast. A nézetek
az egyének szubjektiv tudasat képviselik; kiillonboznek az objektiv tudastoél a ko-
vetkez6 szempontokban: (1) nem esnek kiils6 értékelés, kritika ala, (2) nem kon-
szenzualisak, inkabb egyéni preferenciaknak tekinthetdk, és (3) érzelmekhez ko-
tédnek. Richardson (1996) kiemeli a kiilonbséget a nézetek és az attittidok kozott,
megjegyezve, hogy mig a nézetek elsésorban kognitivak, addig az attitlidok szoro-
sabban kapcsolodnak az affektiv konstruktumokhoz. Bar mind a nézeteknek,

mind az attitidoknek van affektiv komponense, a nézetek azt tikkrozik, amit vala-
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ki igaznak tart egy kérdéssel, témaval kapcsolatban, mig az attitlidok azt mutat-
jak, hogy valaki tamogat-e vagy ellenez-e valamit, azaz érzelmileg hogyan viszo-
nyul az adott kérdéshez, témahoz (Buehl & Alexander, 2009).

A tanari nézetek tanulméanyozasanak jelent6sége abban rejlik, hogy ezek a né-
zetek potencidlisan kapcsolatban allhatnak a tanarok gyakorlataval. Szamos ta-
nulmany azonositotta a tanari nézetek és az oktatasi gyakorlat kozotti kapcsolatot
(részletesen lasd Buehl & Beck, 2015; Philipp, 2007; Thompson, 1992 attekintését),
a kutatasok egy részében azonban nem talaltak egyértelmt kapcsolatot a tanari
nézetek és a gyakorlat kozott (példaul Cross & Francis, 2015; Li & Yu, 2010).
Egyes kutatok ugy vélik, hogy a nézetek idével és tapasztalatok hatasara valtoz-
hatnak, de alapvet6en stabilak és kovetkezetesek maradnak (Buehl & Beck, 2015).
Masok szerint a tanarok kiilonb6z6 helyzetekben eltér6 nézeteket vallhatnak (pél-
daul Schoenfeld, 2015). Ez azonban nem céfolja azt a feltételezést, hogy a tanari
nézetek meghatarozhatjak a gyakorlatot, hanem inkabb azt mutatja, hogy az elté-
r6 kontextusok 4j tapasztalatok megszerzésére és ujabb nézetek kialakitasara, va-
lamint a nézetek megerdsitésére adnak lehet6séget (Skott, 2015).

A metafora mint a gondolkodas feltarasanak eszkoze

A metafora (gorog szo, jelentése ,atvitel”) olyan szokép, amelyben egy szot a je-
lentésétdl eltéré6 moédon hasznalunk. Példaul a ,Szivemnek gyongyhaza, lelkem Ilus-
kaja” mondatrészletben Pet6fi Sandor Iluskat a gyongyhazzal azonositja (Pet6fi,
1844). Mint ahogy azt az emlitett példa is bemutatja a metaforikus kifejezés jelen-
tése nem azonos a szd szerinti jelentéssel. A metaforak megértését és alkalmaza-
sat a nyelv és a gondolkodas vizsgalataba Lakoff és Johnson (1980) konceptuélis-
metafora-elmélete emelte be. Eszerint a metafora az emberi megismerés nélkiiloz-
hetetlen tényezdje. Lakoff és Johnson megallapitottak, hogy a human fogalmi
rendszer egy alapvetéen kisszamu, tapasztalatokon alapulé fogalmi halmaz koré
rendezédik, amelyen keresztiil képesek vagyunk értelmet tulajdonitani komplex
vagy absztrakt fogalmaknak. Példaul az ,id6 pénz” metaforaja azt sugallja, hogy
az id6t, mint valami értékes eszkozt kezeljik, amit ,megtakarithatunk”, ,elherdal-
hatunk” vagy ,elkolthetiink”. Lakoff és Johnson hangsilyozzak, hogy a metaforak
nemcsak az irott vagy a beszélt nyelvben jelennek meg, hanem mindennapi gon -
dolkodasunkban és cselekedeteinkben is. Szamos példat hoznak, amelyek ravilagi-
tanak arra, hogy a metaforak hogyan formaljak a tarsadalmi és a kulturalis dis-
kurzusokat. A ,harc” metaforajat példaul gyakran hasznaljak politikai és gazdasa-
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gi kontextusban — példaul ,harcolni a betegekért” vagy ,kiizdeni a szegénység el-
len”. Az elmélet kiemeli, hogy a metaforak és a fogalmi keretek kultaranként el-
térhetnek, és ezek a keretek meghatarozzak, hogyan értelmezziik a vilagot és a
benne elfoglalt helyiinket. A konceptualismetafora-elmélet felhivta a figyelmet ar-
ra, hogy a nyelv és a gondolkodas szoros kapcsolatban allnak egymassal, és a me-
taforak alapvet6 hatassal vannak arra, ahogyan megértjiik a vilagot.

A kognitiv tudomanyok megjelenését kovette a megismerés és a nyelv kapcso-
latanak ujraértelmezése, amelynek kovetkezményeként a metaforakutatas gyako-
riva valt olyan tudomanyos kutatasokban, amelyek nehezen vagy nem értelmez-
het6 jelenségeket vizsgalnak (Vamos, 2003). Annak kdszonhet6en, hogy a metafo-
rak szisztematikusan integralédnak a nyelvbe (Lakoff, 1980), alkalmassa valnak
dekodolasra, igy a metaforak kreativ és értelmezést segité jellegiik miatt eltérd
diszciplinak kutatasaiban is fellelhetéek mint kutatasi eszk6zok. Fontos kiemelni,
hogy a metaforak tudomanyos kutatasban vald felhasznalasahoz elengedhetetlen
elfogadni, hogy a metafora sok esetben megel6zheti a fogalomalkotast, azaz a me-
taforak segitségiinkre lehetnek 0j fogalmak megértésében és megismerésében, ez-
altal hozzajarulnak a tudomanyos fogalmak létrehozasahoz (Vamos, 2001).

A metaforak fontos helyet foglalnak el a pedagogiai kutatasokban, és alkalma-
zasuk egyre gyakoribb (Wegner et al., 2020), hiszen tiikrozik azt, hogy az oktatas-
ban érintettek hogyan gondolkodnak a tanulasrdl, a tanitasrol vagy az oktatas
egészérél. Lakoff és Johnson (1980) megkozelitését a kutatok e teriileteken is al-
kalmazzak. Jensen (2006) szakirodalmi attekintésében a metaforakutatas episzte-
mologiai legitimitasat vizsgalja, ennek keretein beliil 6t f6 téméat azonosit, ame-
lyek koré a metaforakutatasok csoportosithatok. Az els6 csoportba tartoznak azok
a tanulmanyok, amelyek a hatalmi dinamikat és a kulturalis strukttrakat kérdéje-
lezik meg az alapveté metaforak vizsgalataval, tamogatva a posztmodern filoz6-
fiakat. A masodik csoportba azok a kutatasok tartoznak, amelyek azt vizsgaljak,
hogy a metaforak hogyan alakithatjak at az oktatasi gyakorlatokat, az oktataspo-
litikat és a tanari szerepeket. A harmadik kategoériaba es6 tanulmanyok legfébb
koz6s metszete, hogy a metaforahasznalat mérésére és megértésére szolgalé mod-
szerek kidolgozasara Osszpontositanak. A negyedik f6 témakorbe tartozé tanul-
manyok azt vizsgaljak, hogy az intézményi és a tanul6i irasokban megjelen6 me-
taforak hogyan titkrozik az oktatassal kapcsolatos alapveté meggy6z6déseket és
feltevéseket. Az 6todik kategoridba es6 tanulmanyok fokuszaban az all, hogy a
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vizsgalat résztvev6i hogyan hasznaljak a metafordkat a tanitis, a tanulas és a
szervezeti kontextusok leirasara és reflektalasara.

Metaforakutatasok az olvasas kapcsan

Ebben az alfejezetben 6sszegezziik azokat a korabbi metaforakutatasokat, amelyek
az olvasasra fokuszaltak. Kiindulopontként Turner és Wan (2018) attekintésére ta-
maszkodtunk, amely a tudomanyos jellegli iras-olvasas (academic literacy) kap-
csan végzett empirikus metaforakutatasokat osszegezte. Ezek koziil az olvasasra,
vagy legalabb részben az olvasasra vonatkozé munkakat valasztottuk ki. E mun-
kakat kiegészitettitk néhany tovabbi adatgytijtés eredményeivel. Egyrészt Turner
és Wan (2018) attekintése Ota napvilagot latott tobb relevans kutatas (Scharlau et
al., 2019; Shaw et al,, 2021; Theriault, 2022), masrészt néhany korabbi kutatast is
felleltiink, amelyek illeszkednek a témahoz, de a minta jellemzéit tekintve kiviil
esnek e kutatas fokuszan (példaul Ross, 1987).

Az olvasasra vonatkoz6 metaforak vizsgalataval foglalkozé kutatasok szama
viszonylag alacsony, Turner és Wan (2018) az utdbbi harminc év pedagogiaval
kapcsolatos metaforakutatasai koziil hét olyan tanulmanyt elemzett, amelyekben
olvasasra vonatkozo metaforak is megjelentek. Tovabbi harom kutatasi beszamo-
16t is bevontunk a vizsgalatba (Scharlau et al., 2019; Shaw et al., 2021; Theriault,
2022). Az el6zetes kutatasok alacsony szama miatt a korabbi kutatasok attekintése
soran nem kizarélag a pedagogusokkal foglalkoz6 munkakra koncentralunk, ha-
nem oktatashoz kotédé szakemberek, vagy jovébeni szakemberek és fels6oktatasi
hallgatok is megjelennek az 6sszegyujtott kutatasok résztvevéi kozott. Vagyis e
pontban a kozoktatas és a fels6oktatas kiilonbozé szerepldinek szemszogébdl ké-
sziilt metaforakutatasokat egyarant szintetizalunk. E latszolag kiilonboz6 tertile-
tek metaforaelemzései — mint latni fogjuk - szamos ponton Gsszekapcsolodnak,
aminek vélhet6en az a magyarazata, hogy a tankonyvi és a tudomanyos céla szo-
vegek olvasasa, illetve az ezekre vald felkészités kozott szamos hasonld vonas fe-
dezhetd fel. Az 6sszegytijtott munkak fébb jellemzdéit az 1. tablazat foglalja ossze,
a kutatasok témait és a fogalmi kategoridkat bemutatva. A szakirodalomban azo-
nositott kategoridkat kutatdsunkban dsszevetjiikk az altalunk feltart kategoriakkal
annak érdekében, hogy az atfedéseket és a kiilonbségeket azonositsuk.

Lényeges aspektus, hogy a tiz munka kéziil nyolc az Egyesiilt Allamokban szii-
letett. Egy-egy tovabbi munka szarmazik Ausztraliabol és Németorszagbol. A
minta és a kontextusok heterogenitasa ellenére tobb tanulmanyban is visszatér-
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nek olyan fogalmi kategériadk, amelyek atfedést mutatnak, igy fontosnak ttinnek a
szovegértés tamogatasaval kapcsolatos nézetek megértésében. Ezek kozé sorolha-
té az utazas (Power & Carmichael, 2007; Paulson & Armstrong, 2011; Shaw &
Mahlios, 2014; Theriault, 2022; Williams, 2015), a sport (Paulson & Armstrong,
2011, Shaw & Mahlios, 2011), a tanulas (Shaw & Mabhlios, 2011; Shaw et al., 2021),
a novekedés (Shaw & Mahlios, 2011, 2014; Shaw et al, 2021; Williams, 2015), az
épitkezés (Power & Carmichael, 2007; Paulson & Theado, 2015), az iranymutatas
(Shaw & Mahlios, 2011; Shaw et al., 2021) és a kertészkedés (Shaw & Mahlios,
2014; Shaw et al., 2021) metaforai.

A fogalmi kategoriak mellett az attekintett tanulmanyok néhany tovabbi szem-
pontot is figyelembe vettek a metaforak elemzése soran, amelyek ugyancsak se-
githetnek feltarni a tanarok nézeteit a szovegértés fejlesztésével osszefiiggésben.
Power és Carmichael (2007) példaul pozitiv és negativ attittidoket vizsgal a meta-
forak kapcsan, mig Paulson és Armstrong (2011) a metaforakat neutralis, pozitiv
vagy negativ jellegiik alapjan is csoportositja. Williams (2015) a tanar szerepét és
az olvaso cselekvését vizsgalja az osztalyteremben. Paulson és Armstrong (2011) a
cselekvok aktiv résztvevéként vald szerepét is kiemeli. Theriault (2022) kutatasa-
ban a folyamat vagy a produktum dichotom kategorizalasa jelenik meg tovabbi

elemzési szempontként.
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olyan, mint... 47 altalanos is- sen 4j vilagot tar elénk, amely gyerekkorunk-
, fs kolai tanar, akik ban még nem létezett.
Shaw & « Az olvasastanitas st K Gondozas, valaminek a része, felfedezés és ka- Aol & | |
. . részt veszne ) R = . . . Ca
Mabhlios olyan, mint o i land, megtanulni egy masik készséget, értékes zo Vasaslo ’yan, mint megtanu{ nt) arr.u, m?rt
, iras-olvasas to- 4 - el6szor nehéz és lassan megy, aztan pedig telje-
(2011) « Az olvasas olyan, 1. kihivas, vegyes kategoria ) o 7 e
int vabbképzésen sen természetessé valik. Azért is hasonlit a ja-
mint...

(USA) ras megtanulasahoz, mert sokféle médon bévit-
het§: ugralas, futas, szokdécselés, mint versek,
novellak, draméak olvasésa.

Theado « Az olvasés.... 3 4ltalanos isko- Esemény, fogalom, program, folyamat « Az olvasas olyan, mint szerelmesnek lenni.
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lai és 3 kozépis-
kolai angol

2013
( ) nyelv és iroda-
lom tanar (USA)
Shaw & Az olvasés olyan, 14,14 feln(”),tt-kép- Afa f,ejléfiés?, V'irégzé's, ’a kirakd darabkai, tor- « Az olvasas olyan, mint kinyitni egy ajtot.
: . zésben részt ve-  tasiités, kinyitni egy ajtot, egy nyomvonal ko- , :
Mabhlios mint.... R i i >0 o « Az olvasas olyan, mint a puzzle.
(2014) v6 személy vetése, megtanulni jarni, megtanulni biciklizni, ) _ o
(USA) hegyet maszni, maratont futni + Az olvasas olyan, mint megtanulni jarni.
« Az olvasas valami olyan, amit én nem élve-
Paulson & A 14 felséoktatas- . L L i
« Az olvasas olyan, , . Széveg mint tarold egység; irds mint beszéd; zek.
Theado mint ban részt vevo olvasis mint megértés; tudas mint épitkezés lvasas ol i ik k
vas nt megértés; tu nt épitkezé . -
(2015) hallgat6 (USA) & p A% olvasas olyan, n'unt“arm or engem egy ka
lapacs Ujra és Gjra fejbe t.
. A tudoményos szove- + Megtanitani egy kisbabat jarni
gek olvasasanak tanitasa + Felnevelni egy gyereket
Williams olyan, mint... 13 fels6oktatas- ~ Utmutatas adasa, improvizacio, stratégia létre-  + Megtanulni tortat késziteni
(2015) « A tanuldk olvasas és ban oktato hozésa, étel készités, kiilfoldi élmény, tulélés, « A pitéhez sziikséges alapanyagok Gsszeszedé-
iras tanulasa tudoma- (UsA) novekedeés se és dsszekeverése
nyos célok elérése érde- - Taktikai jatékok jatszasa
kében olyan, mint... . Utazas
Scharlau, Az olvasés olyan, 4,13 tanar’szakos D(.)lgok kez'elese (a.lkategorlak: ff:lvenn% Y‘ala- + Az olvasés olyan, mint a felfedezés.
Korber & mint és bolcsészhall-  mit, alkotni valamit, Gsszeszerelés, gyjtés, Az olvasés ol ) talan bol
Karsten gato (Németor-  megtalalni valamit, tartani valamit, fogadni va-  ° z olvasas olyan, mint egy celtalan bolyon-
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szag)

lamit, széllitani valamit, valami megalakul); be-
koltozni vagy kikoltozni (alkategdriak : meriilni
és menekiilni, valamiben benne lenni, belevetni
magunkat valamibe, belemeriilni valamibe, me-
riilni, belépni, elmenni); mozgasban lenni (alka-
tegoriak: utazni, felfedezni, talalkozni, mozog-
ni, kovetni, vezetve lenni, visszalépni, koltozni,
mozgatva lenni); befolyasolva lenni (alkategori-
4k: valami var ram, elvarazsolva lenni, valami-
vel szembesitve lenni, kényszeritve lenni); latni
és kinyitni (alkategériak: latni, elképzelni, pers-
pektivat valtani, elvakitva lenni, nyitva lenni,
felfedezni); mas metaforak (alkategoriak: széle-
siteni, kikapcsolni, felszabadulni, szabadnak
lenni, elengedni, dolgozni, megfejteni, megerdl-
tetni magunkat, beszélni)

gas az ismeretlen cél fele.

« Az olvasas olyan, mintha egy masik vilagba
meriilnél el, mert a konyvek és a szévegek
mindig mas helyekre visznek el.

« Az olvasas olyan, mint egy kaland, mert so-
sem tudhatod mi var rad.

(2019)

« Az olvasas olyan,
Shaw et al. mint...
(2021) « Az olvaséstanitas

olyan, mint...

46 olvasast ok-
tato specialista
(USA)

El6re latni az ismeretlent, vizualizaci6, nyomke-
resés, értékes felfedezés, Gj lehet8ség, 1j helyre
val6 utazas, navigacio, utazas, az ismeretlen,
taplalkozas, feladat/gyakorlat, névekedés, egyé-
ni tevékenység, latvany alkotasa, felfedezés, fo-
lyamat, céliranyos tevékenység, iranyadas, on-
allosag tanitasa, iranymutatonak lenni, jelz6-
fénynek lenni, 6sszerakni egy puzzle-t, soha vé-

« Az olvasas olyan, mint ajtot nyitni az isme-
retlenre.

« Az olvasas olyan, mint atnézni egy kaleidosz-
kopon.

« Az olvasas olyan, mint a fa nevelése.
« Az olvasas olyan, mint megtanulni jarni.

« Az olvasas olyan, mint sszerakni egy puzzle-
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get nem ér6 kihivas, tanulasi folyamat, kertész-
kedés, az olvasok ,novesztése”, az olvasok ta-
mogatasa, vezetés

t és megmaszni egy hegyet.

« Az olvasas tanitasa olyan, mint egy kisgye-
reknek megtanitani valami djat.

« Az olvasas tanitasa olyan, mint idegenvezet6-
nek lenni.

« Az olvasas tanitasa olyan, mint eliiltetni egy
magot.

« A tudomanyos olvasas 90 felsGoktatés-
Theriault Y

(2022) az egyetemen olyan, ban részt vev) Uticél, fogyasztas, kotelesség

mint... hallgat6 (USA)

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasés olyan,
mint megmaszni egy hegyet.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint sportolni.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint auto6t vezetni.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint vizet inni futas utan.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint borsot enni vacsorara, mert annak ellené-
re, hogy nem szeretem, tudom, hogy fontos
z0ldségeket enni.

« Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint egy rejtélyes doboz.

1. tablazat: Az olvasassal kapcsolatos metaforaelemzések f6bb jellemzGi és eredményei
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A kutatas célja

E munka célja a pedagogusok szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteinek fel-
tarasa volt. Arra voltunk kivancsiak, hogy milyen metaforakat hasznalnak az ak-
tiv pedagégusok a szovegértés-fejlesztés jellemzésére. A kutatasi célok a metafo-
rak kategorizalasara és jelentéstartalmanak elemzésére vonatkoztak. Kutatasi kér-
déseink a kovetkezdk voltak:

1. Hogyan kategorizalhatok a szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos metafo-

rak?
2. Milyen aranyban fordulnak el6 produktum és folyamat, valamint negativ

és neutralis/pozitiv jellegli metaforak?

Az empirikus kutatas részletei

A minta

Kényelmi mintavételen alapulé kérdéives vizsgalatunkat két tankeriilet pedago-
gusainak kérében végeztiik. Osszesen 280 f6 vett részt kutatasunkban. A hianyzo
(n = 46) és metaforaként nem értelmezhets (n = 62) valaszok kizarasat kovetéen
172 6 valaszainak elemzésére nyilt lehetéséglink. A valaszadok kozott a ndk ara-
nya 84,3%. A valaszadok atlagéletkora 48 év (min. kor = 25 év; max. kor = 75 év;
SD = 10,3 év). A telepiilés jellege szerint mintank a kovetkez6képp oszlik meg: a
budapestiek aranya 7,6% a megyeszékhelyen él6k aranya 19,2%, az egyéb varosok-
ban él6k aranya 55,2%, a kozségben €16 kitolték aranya 18,0% volt. A kérdéivben a
kutatasban részt vevé pedagodgusokat megkérdeztiik arrdl, hogy jelenleg milyen
képzési szinten végeznek nevelbi-oktatoi munkat, mely a kévetkezéképpen oszlik
meg: 1-4. évfolyam: 36%, 5-8. évfolyam: 67%, 9-12. évfolyam: 28%, szakszolgalat:
1%. A valaszadok kozott volt, aki tobb iskolafokon is dolgozik, a megoszlast ennek
tikrében szamoltuk ki. A valaszadok atlagosan 23 éve vannak a palyan (min. 1 év;
max. 45 év; SD = 12,5 év).

A vizsgalati eszkoz

A jelen tanulmanyban bemutatott metaforakutatas egy atfogoé kérdéives vizsgalat
részét képezi. A kérdéivvel arra vonatkozodan gytjtottiink adatokat, hogy a jelen-
leg is neveléssel-oktatassal foglalkoz6 magyarorszagi pedagégusok hogyan véle-
kednek a szovegértés-fejlesztésrl, valamint milyen tényez6k befolyasoljak néze-
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teiket, gyakorlatukat. Jelen munka a kérd6iv egyetlen kérdésének elemzésére val-
lalkozik. A valaszadoktol, korabbi kutatasok mintajara (Shaw & Mahlios, 2011;
Williams, 2015; Shaw et al., 2021), az alabbi mondat befejezését kértiik: , A szoveg-

értés-fejlesztés olyan, mint...”.

Az adatgyiijtés

Az online kérdéiv kikiildése két tankeriiletben tortént meg a tankeriiletek jovaha-
gyasaval és segitségével. A kérdbivet a tankeriilet minden intézményének vezet6-
je megkapta azzal a kéréssel, hogy tovabbitsa azt az adott intézmény minden pe-
dagogusanak. A teljes kérd6iv kitoltése megkozelitSleg 25 percet vett igénybe. A
kutatashoz sziikséges etikai engedély szama: 8/2023, kiallitoja a Szegedi Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak Etikai Bizottsaga.

Az adatelemzés

A valaszként kapott metaforakat harom szempont szerint elemeztiik: fogalmi jel -
legiik, produktum- vagy folyamatjellegiik, valamint negativ vagy pozitiv/neutralis
toltetiik alapjan (Shaw & Bruning, 1996; Paulson & Armstrong, 2011; Theriault,
2022). Az els6 kutatasi kérdés (fogalmi jelleg vizsgalata) esetében induktiv (Glaser
& Strauss, 1967), mig a masodik kutatasi kérdés (produktum- vagy folyamatjelleg,
negativ vagy pozitiv/neutralis toltet) esetében deduktiv megkozelitést alkalmaz-
tunk (Krippendorff, 2004).

A fogalmi jelleg vizsgalata soran a metaforak kategoriakba sorolasat két kutato
végezte, akik nem ismerték a nemzetkozi szakirodalomban el6fordulé kategoria-
kat. A kategoridk elnevezését és definialasat egymastdl fiiggetlentl végezték el a
metaforak 20%-anak atvizsgalasa alapjan, majd ezek egyeztetését kovetden ala-
kultak ki a végleges kategoriak és meghatarozasok. A megbizhatosag erdsitése ér-
dekében a metaforak kategorizalasat koveten az eltérések kezelése konszenzualis
modon tovabbi két kutaté bevonasaval tortént. A csoportositas megkezdése el6tt
ellendriztiik, hogy a kapott valaszok kozott el6fordulnak-e olyanok, amelyek tobb
metaforat is tartalmaznak, ilyet azonban nem talaltunk. A metaforak besorolasat a
produktum- vagy folyamatjelleg, valamint a negativ vagy pozitiv/semleges toltet
szerint négy kutat6é egymastol fiiggetlentil végezte, majd az esetleges eltéréseket
konszenzusos modon egyeztették.

A metaforakutatas fogalmi rendszere a kognitiv nyelvészetbdl ered, igy az
adatelemzés soran ennek elméleti alapjait kovettiik. A fogalmi jelleget Lakoff és
Johnson (1980) alapjan ,(A) fogalmi tartomany = (B) fogalmi tartomany” szerint
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értelmeztiik. A metaforak két fogalmi tartomany kozott kozvetitenek igy ,(A) fo-
galmi tartomany” segitségével megismerhetjiik ,,(B) fogalmi tartomany” jelenté-
sét. Tanulmanyunkban az ,(A) fogalmi tartomany” a ,szovegértés-fejlesztés” volt.
Ezért a ,,(B) fogalmi tartomanyok” az altalunk azonositott metaforak voltak, ame-
lyeket szemantikus kategéridkba soroltunk. A metaforak elemzésére vonatkozo
szakirodalom szerint (példaul de Guerrero & Villamil, 2002; Saldana et al., 2016) a
nyers adathalmazt alaposan at kell vizsgalni, ezaltal lehetéség nyilik arra, hogy az
adatokban rejl6 legaprobb részleteket is értelmezziik. Az alabbi elemzési folya-
matban jelen tanulmény elsé négy szerzdje részt vett. Els6 1épésként megszamol-
tuk, hany érvényes valaszt kaptunk: ellendriztiik, voltak-e olyan valaszok, ame-
lyek tobb metaforat tartalmaztak, valamint kisz(irtitk azokat a valaszokat, ame-
lyek a metafora altalanos fogalma alapjan nem mindsiilnek metaforanak.
Osszesen 108 valaszt zartunk ki az elemzésbél, segitve ezzel az eredmények val-
iditasat. Az igy megmaradt adathalmazban a 172 metaforat alaposan attanulma-
nyoztuk annak érdekében, hogy az dsszes lehetséges szemantikus iranyt megvizs-
galhassuk. A kovetkezd 1épéskben a metaforak adathalmazat részekre bontottuk
annak érdekében, hogy hasonlé témakat keresstink. Miutan azonositottuk a kulcs-
szavakat, megegyeztiink azokban, amelyek megfelelnek a f6 témaknak, igy kiala-
kitottuk az adathalmazbdl kinyert metaforak tematikus rendszerét. A tematikus
rendszerezéssel megalkottuk a fékategoridkat és az azokban szerepld alkategoria-
kat. Az egyes kategoriak kapcsan a 2. tablazat kozol példaként metaforakat.
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Kategoriak, alkategoriak

Példak

Alapozas
Beszédtanulas
Hazépités
Matematika
Jarni tanulni
Sport

Egyéb
Létsziikséglet
Leveg6

Etel

Természeti kép
Viz

Egyéb

Kihivas

Mozgas

Egyéb
Folyamatos tevékenység
Sport/mozgas
Gyakorlas

Egyéb

Eszkoz

Kulcs

Térkép

Egyéb

Minéségi javulas
Taplalkozas
Elmény

Egyéb
Hozzaférés/Kinyilas
Vilag felfedezése
Egyéb

Epitkezés

Feladat
Gyogyitas

amikor beszélni tanitjuk a gyermekiinket
a haz alapjanak a lerakasa

a matematikaban a szorzo6tabla, alap
jarni tanitani egy kisgyermeket

az alapozas a sportoloknal

az ABC megtanulasa

a légzés az embernek

a taplalékbevitel

névénynek a napfény, a viz, a levegd és a talaj
a viz a sivatagban a vandornak

a mindennapi sziikségleteink kielégitése

megmaszni a Mount Everestet

egy bonyolult himzésminta kivarrasa

a mozgaskultura fejlesztése
egy szakacsnak gyakorolni a kiilonb6z6 ételek elkészité-
sét.

a névények apolasa, gondozasa

kulcsot adni a vilag kapujahoz
egy térkép, segit eligazodni a mindennapokban
halét adni hal helyett

s6 nélkiil f6zni
mese olvasasa a kisgyermeknek

majusi esé

ha a gyermekekkel egy masik vilagot ismertetnénk meg
egy sotét szobat fokozatosan kivilagositani

apro legobol varat épiteni

egy kotelesség, amivel nem mindenki él

ha a rak ellenszerének egy fontos adalékat talalnank
meg

2. tablazat: Példak a metaforak kategorizalasara fogalmi jellegiik alapjan
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Az attekintett metaforaelemzések ritkan kiilonboztetnek meg £6- és alkategori-
akat (1. tablazat), a korabbi tiz munkabol minddssze egy alkalmazott alkategoria-
kat is (Scharlau et al., 2019). Azért dontottiink az alkategoriak kialakitasa mellett,
mert (1) ugy véltik, hogy a fogalmi csoportositas megalapozottsagat segithetik az
alkategoridk. Tovabba (2) arra szamitottunk, hogy a korabbi kutatasokat joval
meghalad6 mintanagysag tobb fogalmi kategoriat indukal, és a metaforak sokszi-
nliségének bemutatasahoz, valamint az attekinthetdség segitéséhez egyarant hoz-
zéjarulhat e megoldas kovetése.

A szovegértés-fejlesztésre vonatkozoé metaforakat Schraw és Bruning (1996),
Theriault (2022), valamint Paulson és Armstrong (2011) munkai alapjan két kate-
goriaba soroltuk: a folyamat- és a produktumorientalt metaforakéba (3. tablazat).
Az elemzés soran azokat a metaforakat, amelyek cselekvésre vagy tevékenységre
utalnak, a ,folyamat” kategéridba soroltuk, mig azokat, amelyek targyhoz, ese-
ményhez, személyhez vagy tapasztalathoz kapcsolddnak, a ,,produktum”kategori-
aba helyeztiik. E szempont kifejezheti, hogy a pedagégusok a szévegértésre mint
egy folyamatosan fejl6dé és tamogatando tevékenységre, vagy mint egy statikus,
nehezen valtoztathato eredményre tekintenek.

Produktum Folyamat
térkép, segit eligazodni a mindennapokban  beszédfejlesztés
mankoé a mindennapi boldogulashoz mindennap enni és inni
az ételben a s olyan harc, amelynek sohasem érek a vé-
gére
a haz alapja, alapvet6 tényez6 a hatékony egy sotét szobat fokozatosan kivilagitani

tanulds terén
3. tablazat: Példak a metaforak kategorizalasara produktum- és folyamatjellegiik alapjan

A metaforaknak a negativ vagy neutralis/pozitiv kategoriak szerint csoportosi-
tasat is elvégeztiikk Paulson és Armstrong (2011), valamint Theriault (2022) elem-
zésének megfeleléen. A csoportositas kapcsan a 4. tAblazat mutat be példakat. Er-
deklédésiink arra iranyult, hogy a pedagégusok metaforai milyen médon jellem-
zik a szovegértés-fejlesztést. Ez a Lakoff és Johnson-féle modellbl (1980)
kiindulva nem tekinthet6 klasszikus metaforaelemzési aspektusnak, de fontosnak
talaltuk, mivel eseteként nyiltan megjelentek negativ attit@idokre utal6 mondatok.
A negativ kategoriaba azok a metaforak keriiltek, amelyek passzivan vagy borula-
ton jellemezték a szovegértés-fejlesztést, mig az optimista vagy semleges nézo-
pontot kozvetité mondatok a neutralis/pozitiv kategoriaba keriiltek.
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Negativ Neutralis/pozitiv
vizet d6nteni a Dunaba az ABC megtanulasa
kanyargo6s ut, mert nem mindenki tudja kévetni élethosszig tart6 tanulas
a feneketlen kut a lélegzetvétel

a kutya vacsoréaja, bizonytalan, hogy az adott tanéran az ajtok nyitasa a vilagra
megvaldsul, vagy sem.

4. tablazat: Példak a metaforak kategorizalasara negativ és neutralis/pozitiv jellegiik alapjan

Eredmények

Az adatgytjtés soran kapott allitdsokat tiz fogalmi kategoriaba soroltuk: alapozas,
létsziikséglet, kihivas, folyamatos tevékenység, eszkoz, mindségi javulas, hozzaté-
rés/kinyilas, épitkezés, feladat, gyogyitas. A megalkotott f6kategoriat hét esetben
tovabbi alkategoridkra bontottuk, ezt a kategorizalast a 2. tablazat mutatja be.
Amennyiben egy kategoérian beliil alkategoriakat is azonositottunk, minden eset-
ben létrehoztunk egy ,egyéb” alkategoriat is, ahova azok az allitdsok keriiltek,
amelyek egyik alkategoriaba sem voltak besorolhatok, azonban a fékategoriaban
megalltak a helytket.

Az alapozas csoportba azok a metaforak keriltek, amelyeknél az alap, az ala-
pozas és egy késbbbi tevékenységhez szitkséges képességek kialakitasanak segité-
se valamilyen forméaban megjelent (a metaforak 24,36%-a, n = 42). A létsziikséglet
kategoriaba keriiltek azok a metaforak, amelyek jelentésiikben hordozzak azt,
hogy a szovegértés-fejlesztés nélkiilozhetetlen a mindennapi élethez (a metaforak
22,04%-a, n = 38). A kihivas kategoriaba azok a metaforak keriiltek, amelyek eseté-
ben a megkérdezettek a szovegértés-fejlesztést egyfajta nehézségnek, megprobal-
tatasnak vagy er6feszitést igénylé tevékenységnek vélték (a metaforak 11,06%-a,
n = 20). A folyamatos tevékenység kategoriaba azokat a metaforakat soroltuk, ame-
lyek a szovegértés-fejlesztés folytonossagat hangsulyoztak (a metaforak 11,02%-a,
n = 19). Azokat a metaforakat, amelyek szerint a szovegértés-fejlesztés egy olyan
instrumentum, amely segitségként szolgal ahhoz, hogy elérjink valamit, az eszkoz
kategoriaba tettik (a metaforak 9,86%-a, n = 17). A mindségi javulas kategoriaba
azok a metaforak keriiltek, amelyeknél megfigyelheté volt, hogy a szovegértés-
fejlesztés olyan tobbletként jelent meg, amely valaminek az értékén, mindségén
javit (a metaforak 8,12%-a, n = 14). A hozzaférés/kinyilas kategoriaba soroltuk azo-
kat a metaforakat, amelyek arra utalnak, hogy a szovegértés-fejlesztés a raébre-
déshez hasonlithaté (a metaforak 7,54%-a, n = 13). Az épitkezés kategoriaba azok
az allitasok keriiltek, amelyeknél megfigyelhet6 volt az, hogy a szovegértés-fej-
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lesztés valamilyen épitkezési folyamatként jelent meg, ugyanakkor nem volt kité-
tel, hogy ezek a hazépitéssel legyenek kapcsolatosak (a metaforak 2,32%-a, n = 4).
Azok a metaforak, amelyek a szovegértés-fejlesztésre mint kotelezettségre utal-
tak, a feladat kategoriaba keriiltek (a metaforak 1,74%-a, n = 3). Azoknak a meta-
foraknak, melyek tartalma valamilyen betegség kezelésére utalt, létrehoztuk a
gyogyitas kategoriat (a metaforak 1,16%-a, n = 2).

A fogalmi jellegli csoportositas soran kapott kategoriak gyakorisagat és elosz-
lasat az 5. tablazat mutatja be. A leggyakrabban el6fordulé kategoria az Alapozas
volt, amelybe a valaszok 24,36%-a tartozott. Ebben a kategoériaban hat jol elkiilo-
nithetd alkategoériat is azonositottunk, ezek a beszédtanulas (6,38%), a hazépités
(5,22%), a matematika (2,9%), a jarni tanulni (2,32%), a sport (1,74%) és az egyéb
(5,8%) voltak. Ezt kovette a Létsziikséglet kategoria, amelyet 6t alkategoriara osz-
tottunk: levegd (10,44%), étel (4,06%), természeti kép (3,48%), viz (1,16%) és egyéb
(2,9%). A harmadik legnagyobb gyakorisagot mutat6d kategoria a Kihivas (11,6%)
volt. Ezt a kategdriat a mozgas (2,32%) és az egyéb (9,28%) alkategdriakra bon-
tottuk. Az ezt kovet6 kategoria a Folyamatos tevékenység volt (11,02%). Ebben a
kategoériaban tovabbi 3 jol elkiilonitheté alkategoriat azonositottunk: sport/moz-
gas (2,9%), gyakorlas (1,74%) és egyéb (6,38%). Ezt kovette az Eszkoz kategoria
(9,86%), amelyet a kulcs (3,48%), a térkép (1,16%) és az egyéb (5,22%) alkategoriak-
ra bontottunk. A Mindségi javulas (8,12%) kategoriaba olyan allitasokat soroltunk,
amelyek a taplalkozas (5,22%), az élmény (1,74%) és az egyéb (1,16%) alkategoriak -
ba illeszkedtek. Az utolsé olyan kategoria, amelyben alkategériakat hataroztunk
meg, a Hozzaférés/Kinyilas kategoria volt (7,54%). Ebben a kategoriaban két alka-
tegoriat véltink jol elkiilonithet6nek, ezek a vilag felfedezése (4,64%), valamint az
egyéb (2,9%) voltak. Az utolsé6 harom kategéridban nem talaltunk elkiilonithetd
alkategoériakat. Gyakorisagi sorrendben ezek a kovetkezék voltak: az Epitkezés
(2,32%), a Feladat (1,74%) és a Gyogyitas (1,16%).

A metaforakat tovabba kategorizaltuk folyamat-/produktum- (3. tablazat), vala-
mint negativ vagy neutralis/pozitiv jellegiik alapjan (4. tablazat). A produktum ka-
tegoriaba 62 metafora keriilt (35,62%), mig a folyamat kategéridba 111 metaforat
soroltunk (64,38%). A negativ kategoéridba tiz metaforat soroltunk (5,8%), mig a
neutralis/pozitiv kategoriaba a metaforak nagy része, 162 metafora kertlt (94,2%).
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Kategoria, alkategoria Gyakorisag Eloszlas (%)
Alapozas 42 24,36
Beszédtanulas 11 6,38
Hazépités 9 5,22
Matematika 5 2,90
Jarni tanulni 4 2,32
Sport 3 1,74
Egyéb 10 5,8
Létszitkséglet 38 22,04
Leveg6 18 10,44
Etel 7 4,06
Természeti kép 3,48
Viz 1,16

Egyéb 2,9
Kihivas 20 11,6
Mozgas 4 2,32
Egyéb 16 9,28
Folyamatos tevékenység 19 11,02
Sport/mozgés 2,9
Gyakorlas 3 1,74
Egyéb 11 6,38
Eszkoz 17 9,86
Kulcs 3,48
Térkép 1,16
Egyéb 5,22
Minéségi javulas 14 8,12
Taplalkozas 5,22
Elmény 3 1,74
Egyéb 2 1,16
Hozzaférés/Kinyilas 13 7,54
Vilag felfedezése 8 4,64
Egyéb 5 2,90
Epitkezés 4 2,32
Feladat 3 1,74
Gyogyitas 2 1,16

5. tablazat: A metaforak gyakorisaga és megoszlasa

a fogalmi jellegti kategorizalas alapjan
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Diszkusszié

Osszegzés és kovetkeztetések

Kutatasunkban 172 pedagoégus szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos metaforait ele-
meztiik. A pedagogusok altal a szovegértés-fejlesztésre vonatkozéan megfogalmazott
metaforakat tiz f6 fogalmi kategoéridba soroltuk, amelyeket tovabbi alkategoridkra
bontottunk. Az altalunk induktiv médon azonositott kategoriak szamos ponton atfe-
dést mutatnak a korabbi kutatasok eredményeivel. Ezen atfedéseket a 6. tablazat fog-
lalja 6ssze. A f6bb kategoriak, amelyek atfedést mutattak korabbi kutatasokkal, az
alabbiak voltak: folyamatos tevékenység, eszkoz és épitkezés. Az altalunk alkategoria-
ként azonositott, mas kutatasokban azonban fékategoriaként megjelend kategoriak a
kovetkezok voltak: jarni tanulni, sport, mozgas, gyakorlas, taplalkozas, élmény és a vi-
lag felfedezése. Olyan atfedéseket is talaltunk, amelyek kategoéria szerinti fogalmi
megnevezése nem egyezett a korabbi kutatasokban azonositott kategoriakkal, ugyan-
akkor a metaforak tartalma egyezést mutatott. Ezek kozé tartozik a térkép, amelyet
korabbi kutatasokban iranymutatas kategoriaként azonositottak (Shaw & Mahlios,
2011; Shaw et al., 2021), a természeti kép, amely fa fejlédése kategdriahoz hasonlithato
(Shaw & Mahlios, 2014), a kihivas, amely korabbi kutatasban a hegyet maszni katego-
riaval rokon (Shaw & Mabhlios, 2014), tovabba az altalunk azonositott kinyilas katego-
ria, amely a korabbi kutatasokban kinyitni egy ajtot kategoriaként szerepelt (Shaw &
Mahlios, 2014).

Azok a fékategoriak, amelyek nem mutattak egyezést a korabbi kutatasokban azo-
nositott kategoriakkal az alabbiak voltak: alapozas, létsziikséglet, feladat, gyogyitas.
Fontos azonban kiemelni, hogy annak ellenére, hogy a fékategériakkal nem volt
egyezés, az emlitett kategoriakba sorolt alkategoriak kapcsan jelentés hasonlosagokat
fedeztiink fel a korabbi kutatasokkal, igy kutatasunk alkalmas lehet a szovegértés-fej-
lesztéssel kapcsolatos metaforak strukturalasara is. Az alkategoéridk, amelyek nem
mutattak egyezést korabbi elemzésekkel a kovetkezdk voltak: beszédtanulas, matema-
tika, levego, viz, gyakorlas, taplalkozas.

Az altalunk azonositott f6- és alkategoriabol szamos mutatott teljes atfedést a ko-
rabbi szakirodalmakban kozolt metaforakategoériakkal, azaz Ggy tlinik, hogy az olva-
sassal és az olvasassegitéssel kapcsolatos metaforak egy része kontextustol fiiggetlen.

A metaforakat folyamat-/produktum-, valamint negativ és neutralis/pozitiv jellegiik
alapjan is kategorizaltuk. Valamivel tobb mint a metaforak harmada (35,62%) esett a
produktum kategoriaba. A negativ kategoriaba kertilé metaforak aranya elhanyagolha-
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to volt, kevesebb mint 6%. Ha ezt Gsszevetjitk a nemzetkozi szakirodalommal (Schraw
& Bruning, 1996; Paulson & Armstrong, 2011; Theriault, 2022), azt lathatjuk, hogy jol
koveti azt a tendenciat, miszerint a pozitiv allitasok vannak tobbségben.

A folyamat/produktum besorolas kapcsan eltérést talaltunk Paulson és Armstrong
(2011) kutatasaval. Az altalunk azonositott metaforak 64,38%-a esett a folyamat kate-
goriaba, mig a szerz6paros a metaforak tobbségét a produktum kategoridba sorolta.
Theriault (2022) kutatasaban a produktum és a folyamat kategoériakba sorolt metafo-
rak kozott egyezést mutatott ki abbdl a szempontbdl, hogy a folyamat kategériaba
sorolt metaforak tobbségben voltak.

Széles korben elfogadott, hogy a tanarok egy tobbé-kevésbé koherens nézet-
rendszerrel rendelkeznek, amely tamogatja 6ket a komplex jelenségek rendszere-
zésében és megértésében, valamint hatassal van gyakorlati munkajukra (Falus,
2001). Bar a metaforaelemzések jellemz6en nem kapcsolédnak kozvetlentil problé-
mamegoldashoz vagy beavatkozasokhoz, az ilyen tipusu vizsgalatok segithetnek a
problémak diagnosztizalasaban. Példaul az alapozas, 1étsziikséglet és eszkoz féka-
tegoriakba sorolt metaforak vélhet6en azt jelzik, hogy az ezeket a metaforakat
megfogalmazé pedagégusok felismerik, hogy a szovegértés-fejlesztés olyan kulcs-
fontossagu tevékenység, amely nélkiill nehezen képzelhet$ el hatékony tanulas.
Ugyanakkor ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy a szovegértés az 6 szemiikben ak-
tivan valtozo és valtoztathat6 folyamat, és hogy magukat e tevékenységre alkal-
masnak érzik, vagy felel6sségiiket ennek kapcsan realisan latjak. Ezzel szemben a
folyamatos tevékenység és feladat kategoridkba sorolt metaforak utalhatnak arra,
hogy az ezekhez illeszkedé metaforak megfogalmazdi tisztaban vannak felel6ssé-
giikkel. A minéségi javulas és a hozzaférés/kinyilas kategériak metaforai inkabb
arra reflektalhatnak, hogy a szovegértés magas szintjével az olvasas iranti attitiid
is egyre pozitivabba valik, illetve az olvasas altal elsajatithaté ismeretek kore szé-
lesedik. Ezek alapjan az olvasasnak a tanulast alapvetéen meghataroz6 szerepe
nem rajzolodik ki hangsilyosan, az olvasas inkabb olyan tudasként jelenik meg,
amely, bar hozzatesz az élményhez, nem alapvet6 fontossagu. A folyamat csoport-
ba sorolt metaforak annak a felismerését kozvetithetik, hogy a szévegértés fejlesz-
tésének végpontja nehezen meghatarozhatd. Ez dsszefiiggést mutat azzal, hogy a
szovegértés fejlesztése élethosszig tartd folyamat, amely ebbdl kifolyolag a kozok-
tatasban sziikségszerien folyamatosan fejlesztendd, transzverzalis képességként
jelenik meg. A negativ toltetli metaforak a pedagogusok eszkoztelenségét, ku-

darcélményeit tikkrozhetik, és arra vilagitanak ra, hogy sziikségiik lehet segitségre
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ezen a terlileten. Jelen kutatas alapjan e feltételezések nem igazolhatok, de kiindu-

l6pontul szolgalhatnak egy kovetkezé kutatashoz.

Kategéria, alkategéria Korabbi munkakban megjelené kategoriak

(forras)

Alapozas
Beszédtanulas
Hazépités
Matematika

Jarni tanulni

Megtanulni jarni (Shaw & Mahlios (2014); Megtanulni
mas készségeket (Shaw & Mahlios, 2011); Utmutatas
adasa (Williams, 2015); Folyamat (Shaw et al., 2021)

Sport Sport (Paulson & Armstrong, 2011); Uticél (Theriault,
2022)
Létsziikséglet
Levegd
Etel
Természeti kép
Viz
Kihivas Soha véget nem éré kihivas (Shaw et al., 2021) Ertékes
kihivas (Shaw & Mahlios, 2011)
Mozgas Mozgasban lenni (Scharlau, et al., 2019)

Folyamatos tevékenység

Folyamat (Shaw et al., 2021), Folyamat (Theado, 2013)

Sport/mozgés Mozgasban lenni (Scharlau et al., 2019); Sport (Paulson
& Armstrong, 2011); Uticél (Theriault, 2022)

Gyakorlas Feladat/gyakorlas (Shaw et al., 2021)

Eszkoz Haztartasi eszkoz (Power et al., 2007)

Kulcs

Térkép

Minéségi javulas

Taplalkozas Taplalkozas (Shaw et al., 2021)

Elmény Kulfoldi élmény (Williams, 2015)

Hozzaférés/Kinyilas

Vilag felfedezése Utazas (Power & Carmichael, 2007; Scharlau et al.,
2019); Felfedezés és kaland (Shaw & Mahlios, 2011)

Epitkezés Epitkezés (Power et al., 2007; Paulson & Theado, 2015)

Feladat Feladat/gyakorlas (Shaw et al., 2021)

Gyogyitas

6. tablazat: A fogalmi jellegti kategorizalas alapjan kirajzolodo atfedések a je-
len és a korabbi munkak kozott (az egyéb alkategoriak nélkiil)
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Gyakorlati relevancia

A tipikus, széles korben el6fordulé metaforak felkinalasa pedagogusok és pedago-
gusjeloltek szamara képzések soran minden bizonnyal hozzajarulhat az dnreflexi6
er6sitéséhez (1asd példaul de Guerrero & Villamil, 2002). Az altalunk kisebb gya-
korisaginak azonositott kategoriak aranyait (kerekitve legalabb 5%) és az egyes
kategoridknak a korabbi kutatasokban talaltakkal valo atfedését figyelembe véve
erre a célra kifejezetten alkalmasnak tinnek a kovetkez6 metaforak: a haz alapja-
nak a lerakéasa (alapozas), amikor beszélni tanitjuk a gyermekiinket (beszédtanu-
las), légzés az embernek (létsziikséglet), s6 nélkiil f6zni (mindségi javulas), ha a

gyermekekkel egy masik vilagot ismertetnénk meg (hozzaférés/kinyilas).

Jovébeni kutatasi iranyok

A tipikus metaforak mint valasztasi lehet6ségek jovobeni kutatasokban is megje-
lenithet6k. Kozponti kérdésként meriil fel, hogy a gyakran elfordulé metaforak és
a gyakorlat kozotti kapcsolatot sikeriil-e bizonyitani. Nagyobb mintan torténd
kérdéives vizsgalatok soran érdemes lehet ezt ellendrizni, valamint tovabbi kvali-
tativ, példaul interjukon alapulé kutatasokat végezni annak érdekében, hogy ala-
posabb képet kapjunk az egyes metaforak pedagégusok altali értelmezésérdl. A
jovében érdemes lehet az olvasassal és olvasastamogatassal kapcsolatos metafo-
rak stabilitasat is ellendérizni. E kutatasi irdny elvezethet ahhoz, hogy metaforak
felhasznalasaval a tanarok bevonasaval végzett, olvasasfejlesztést célzo interven-
ciok, valamint képzések mutikodését mélyebben megérthessiik. Mint emlitettiik, a
pedagogiai nézetek egy komplex rendszert alkotnak, amelynek csak egy szeletét
vizsgalta jelen kutatas. Vagyis a szovegértés-fejlesztés kapcsan a tanari nézetek
tovabbi dimenzidinak vizsgalata is hozzajarulhat a nézetek mélyebb megértésé-
hez, igy a pedagdégus 6nmagaval kapcsolatos nézetei, a szaktargyi tartalmakkal,
ismeretanyaggal kapcsolatos nézetek és a modszertani, tanitasi gyakorlattal kap-
csolatos nézetek.

Tamogatas

A kutatast a Szegedi Tudomanyegyetem Interdiszciplinaris Kutatasfejlesztési és
Innovéacios Kivalosagi Kozpont (IKIKK) Huméan és Tarsadalomtudomanyi Klaszte-
rének Digitalis Tarsadalom Kompetenciakézpontja tamogatta. Fejes Jozsef Balazs,
Halasz Csenge és Szenczi Beata a Gyermeki fejlédés nyomon kovetését segité mé -
réeszkozok fejlesztése kutatocsoport tagja.
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Foundation, Necessity, Challenge: Teachers' Metaphors of
Developing Reading Comprehension

Research conducted among Hungarian teachers highlights that most of them re-
quire professional support to be able to develop their pupils’ reading comprehen-
sion effectively. Exploring teachers' beliefs on reading comprehension develop-
ment can provide essential information that may contribute to designing this sup-
port. The aim of the present study is to explore teachers' beliefs about reading
comprehension development through metaphors. In our research, we analyse the
metaphors of 172 teachers collected through an online questionnaire based on the
conceptual metaphor theory developed by Lakoff and Johnson (1980). We as -
signed the collected metaphors of reading comprehension development into ten
main conceptual categories: foundation, necessity, challenge, continuous activity,
tool, quality improvement, access/opening, construction, task, and remediation.
The identified categories overlap with the results of previous international re-
search in several aspects, suggesting the generalizability of metaphors related to
reading comprehension development.

Keywords: teacher’s beliefs, developing reading comprehension, metaphor research,
survey research
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